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ÖZET 

 

 

Bridge21 Modeli Uygulamalarının Öğrencilerin Matematiksel Problem Çözme 

Becerilerine, 21. Yüzyıl Beceri ve Sosyomatematiksel Norm Algılarına Etkisi 

 

BAKAN, Sevgi 

Doktora, Ġnönü Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Matematik Eğitimi Bilim Dalı 

 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Recep ASLANER 

Aralık-2024, XIX+324 sayfa 

 

Bu çalıĢmanın amacı Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf öğrencilerinin 

matematiksel problem çözme becerilerine, matematik öğreniminde 21. yüzyıl beceri ve 

sosyomatematiksel norm algılarına etkisini incelemektir. Bu amaçlar doğrultusunda 

araĢtırma; bir ortaokulda seçmeli derste iĢbirlikli, proje tabanlı ve teknoloji aracılı 

Bridge21 öğrenme modeli çerçevesinde, problem çözme ve etkinlik yapma süreçleri 

boyunca hem öğretim hem de araĢtırma süreci yürütülerek gerçekleĢtirilmiĢtir. 2023-

2024 eğitim-öğretim yılı güz döneminde gerçekleĢtirilen çalıĢmanın katılımcıları; 

amaçlı örnekleme yöntemine göre seçilmiĢ 8. sınıf öğrencileridir. Ġç içe (gömülü) karma 

desenin kullanıldığı çalıĢmada nitel aĢamayı oluĢturan ve ikincil yöntem olan durum 

çalıĢması, nicel aĢamayı oluĢturan ve baskın yöntem olan ön test son test kontrol gruplu 

yarı deneysel yöntemin içerisine iç içe geçirilmiĢtir. Böylece nitel aĢamanın nicel 

aĢamayı açıklaması sağlanmıĢtır. Nicel veriler araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ―21. 

Yüzyıl Becerileri Algı Ölçekleri‖ ve ―Matematiksel Problem Çözme Becerileri Testi‖ 

ile nitel veriler ise araĢtırmacı gözlemleri, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, etkinlik 

çalıĢma kâğıtları ve öğrenci günlüğü kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama 

aĢaması araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen günlük yaĢam durumlarına ait matematiksel 

problem içeren 7 etkinlikle gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz 

ve içerik analizi, nicel verilerin analizinde ise betimsel ve çıkarımsal istatistiksel 

analizler kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları doğrultusunda Bridge21 öğrenme 

modelinin 8. sınıf öğrencilerinde matematiksel problem çözme becerilerinin ve problem 

çözme sürecindeki sosyomatematiksel normlarının geliĢiminde etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte modelin, 21. yüzyıl becerilerinden iletiĢim ve iĢbirliği ile 

inisiyatif ve giriĢimcilik becerileri algısı üzerinde anlamlı bir etkisi bulunurken analitik 
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beceriler ile bilgi iĢleme becerileri algısı üzerinde anlamlı bir etkisi bulunmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre çeĢitli önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

 

Anahtar Sözcükler: Bridge21 öğrenme modeli, Sosyomatematiksel norm, 21. Yüzyıl 

becerileri, Problem çözme becerisi, Algı 
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ABSTRACT 

 

The Impact of Bridge21 Model Applications on Students’ Mathematical Problem-

Solving Skills, Perceptions of 21st Century Skills and Sociomathematical Norms 

 

BAKAN, Sevgi 

Doctorate, Ġnönü University Institute of Educational Sciences 

Department of Mathematics Education 

 

Thesis Advisor: Prof. Dr. Recep ASLANER 

December, 2024, XIX+324 pages 

 

The aim of this study is to investigate the effect of the Bridge21 learning model 

on the 8th-grade students' mathematical problem-solving skills, perceptions of 21st-

century skills in mathematics learning, and sociomathematical norms. In line with these 

objectives, the research was carried out in a middle school as part of an elective course, 

within the framework of the collaborative, project-based, and technology-assisted 

Bridge21 learning model, during both the teaching and research processes throughout 

problem-solving and activity completion. The participants of the study conducted in the 

fall semester of the 2023-2024 academic year were 8th-grade students selected through 

purposeful sampling. The study used an embedded mixed design, where the qualitative 

phase, consisting of a case study as the secondary method, was embedded within the 

quantitative phase, which was the dominant method using a pre-test and post-test 

control group quasi-experimental design. This ensured that the qualitative phase helped 

explain the quantitative phase. Quantitative data were collected using the "21st Century 

Skills Perception Scales" and the "Mathematical Problem Solving Skills Test," which 

were developed by the researcher. Qualitative data were gathered through researcher 

observations, semi-structured interviews, activity worksheets, and student diaries. The 

implementation phase of the research was carried out with 7 activities containing 

mathematical problems from real-life situations, developed by the researcher. 

Descriptive analysis and content analysis were used for the analysis of qualitative data, 

while descriptive and inferential statistical analyses were employed for the quantitative 

data. Based on the findings of the research, it was concluded that the Bridge21 learning 

model was effective in the development of mathematical problem-solving skills and 

sociomathematical norms during the problem-solving process of 8th-grade students. 
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Furthermore, the model was found to have a significant effect on the perception of 

communication and collaboration, as well as initiative and entrepreneurship skills, while 

it did not have a significant effect on the perception of analytical skills and information 

processing skills. Based on the results of the study, various recommendations were 

made. 

Keywords: Bridge21 learning model, sociomathematical norm, 21st century skills, 

problem-solving skills, perception 
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BÖLÜM 

 

1 GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde, Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel 

problem çözme becerilerine, 21. yüzyıl beceri ve sosyomatematiksel norm (SMN) 

algılarına etkisinin incelenmesini konu alan araĢtırma kapsamında problem durumuna, 

araĢtırmanın amacına, önemine, varsayımlarına, sınırlılıklarına ve araĢtırmada geçen 

önemli terimlerin tanımlarına yer verilmektedir. 

 

 

1.1 Problem Durumu 

 

Dünyada yaĢanan hızlı bilimsel, teknolojik ve sosyokültürel geliĢmeler, 

küreselleĢme, ekonomik baskılar, toplumların rekabet anlayıĢı; bireylerin hayata 

hazırlanmaları ve toplumun üretken üyeleri olarak değiĢen dünyada yer alabilmeleri için 

gereken temel bilgi, beceri ve yeterlilikleri farklılaĢtırmaktadır (Levy ve Murnane, 

2005). Bu farklılaĢmalar dikkate alındığında toplumların varoluĢlarını sürdürebilmek 

adına tüm alanlarda yaĢanan hızlı değiĢimlere ayak uydurabilmesi beklenmektedir. 

Dolayısıyla günümüzde hızlı değiĢim ve geliĢmelere uyum gösterebilen, ulaĢılan bilgiyi 

yaĢamlarına entegre edebilen ve bu bağlamda doğru kararlar verebilen, üretkenlik 

gösterebilen, toplumda kendine yer bulabilen bireylere ihtiyaç duyulmaktadır (Boyacı, 

2019). Hizmet ekonomisinde yenilikçi ve rekabetçi anlayıĢta olan topluluklar da bilgiyi 

üreterek aynı zamanda yönetebilen, etkili iletiĢim becerisi sergileyerek takım çalıĢması 

yapabilen, karĢılaĢtığı karmaĢık problemlere esnek cevaplar verebilen, daha iyi eğitilmiĢ 

çalıĢanlar talep etmektedir (Partnership for 21st Century Skills [P21], 2008). 
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Günümüzde yalnızca bilgiyi öğrenmek kâfi olmadığından öğrenilen bilgiyi 

baĢka bir alana aktararak kullanabilmek, birlikte uyum ve iĢbirliği içerisinde 

çalıĢabilmek, günlük hayattaki sorunlara eleĢtirel ve yaratıcı Ģekilde yaklaĢıp çözüm 

önerilerinde bulunabilmek, yeni ürünler ortaya koyup pazarlayabilmek, sosyokültürel 

yaĢama yönelik farkındalık oluĢturabilmek, bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanarak 

dijital çağa ayak uydurabilmek beklenmektedir (Benek, 2019; Brusic ve Shearer, 2014; 

KalemkuĢ, 2020; Özkan, 2009). Bu doğrultuda yeni dünya düzenine uygun birey; 

bilgiyi yapılandıran, önceki bilgileri ile yeni öğrendiği bilgileri bağdaĢtırabilen, edindiği 

bilgileri günlük yaĢamında iĢlevsel olarak kullanabilen, problem çözebilen, yaratıcı, 

giriĢimci, iletiĢim becerisi yüksek, eleĢtirel düĢünen, kendi toplumuna ve tüm insanlığa 

katkı sağlayan vb. niteliklerdeki bir birey olarak tanımlanmaktadır (YavaĢ, 2021). Bu 

bireylerin kiĢisel, profesyonel, entelektüel ve sosyal alandaki değiĢimlere uyum 

sağlayarak kendileri için tatmin edici bir hayat sürebileceklerine inanılmaktadır (KırbaĢ 

ve Bulut, 2024). 

Ġçinde bulunduğumuz 21. yüzyıl; bilimsel ve teknolojik geliĢmeler, insanlığa 

kazandırdığı farklı bakıĢ açıları ve yeni düĢünme tarzları ile yalnızca bir zaman ifadesi 

olarak nitelendirilmekten ziyade geliĢim, üretim, teknoloji, yenilik, bilim, çözüm gibi 

öğeleri ihtiva eden küresel bir değiĢimi ifade etmektedir (Önür, 2018). 21. Yüzyılda 

toplumlar; her alanda rekabet halinde olup sosyal refah seviyelerini arttırmak, ekonomik 

standartlarını yükseltmek, sürdürülebilir sosyokültürel yapıyı sağlamak için modern 

çağın bilgi ve becerilerine sahip bireylere ihtiyaç duymakta ve toplumun dinamiklerini 

etkileyen bu bireylerin eğitim yoluyla yetiĢtirileceğine inanmaktadırlar (KırbaĢ ve 

Bulut, 2024). Böylece ülkeler, yaĢanılan yüzyılın becerilerine sahip bireyleri yetiĢtirmek 

için eğitim politikalarında değiĢime giderek siyasal ve sosyal alanda diğer ülkelerin 

önünde olmayı hedeflemektedir (YavaĢ, 2021). 

Toplumsal ihtiyaçların hızla değiĢmesi karĢısında dinamik bir yapı olan eğitim, 

bu değiĢim sürecinden hem etkilenen hem de bu süreci etkileyen bir olgu olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Dolayısıyla değiĢen toplumsal ihtiyaçların karĢılanmasına 

yönelik olarak eğitim sisteminin dünyanın küreselleĢmesine, ekonomik rekabetlerin 

artmasına ve teknolojinin hızlı geliĢimine uyum sağlayabilmesi adına sürekli 

güncellenmesi gerektiği düĢünülmektedir (Aydın, 2019; Bozkurt ve Çakır, 2016; Kertil, 

2008; MEB, 2018). Nitekim eğitimin geleceği ve becerilere ait hazırlanan raporda Ģu 

anda öğrenci olan kimselerin yaklaĢık on yıl sonra yetiĢkin olacağı ve var olan birçok 
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mesleğin on yıl sonra kaybolup farklı mesleklerin söz konusu olacağı ifade edilmektedir 

(The Organization for Economic Co-operation and Development [OECD], 2018). Ayrıca 

ülkelerin geliĢmiĢlik düzeyinin belirlenmesinde önemli ölçütlerden biri olarak görülen 

nitelikli insan gücünün yetiĢtirilmesi için de çağa uygun nitelikli bir eğitime vurgu 

yapılmaktadır (Aykaç, 2018; TaĢ ve Yenilmez, 2008).  

21. yüzyılın ekonomik ve sosyal eğilimleri; eğitim uygulamaları ve politikaları 

üzerinde önemli etkilere sahip olup günümüz öğrencilerinin konuya özgü gerçekleri ve 

rakamları öğrenmenin ötesinde, karmaĢık beceriler ve derin içerik bilgisi içeren geniĢ 

bir yetkinlik yelpazesi edinmeleri beklenmektedir (Johnston vd., 2015). Bu doğrultuda 

bireylerin çağın gereklerine uyum sağlamaları, akademik ve mesleki anlamda baĢarı 

elde edebilmeleri için okuldan mezun olurken yalnızca temel bilgi ve becerilerle elde 

ettikleri diplomalarına değil; bir dizi yaĢam becerilerine sahip olmalarına da ihtiyaç 

vardır (Akbaba ve Aksoy, 2019). Çünkü baĢarı artık iletiĢim kurmak, takım halinde 

çalıĢmak, uyum sağlamak, yenilik yapmak, bilgiyi paylaĢmak ve kollektif kararlar 

almak olarak tanımlanmaktadır (Al Lawati ve Khan, 2023). Bu doğrultuda günümüzde 

21. yüzyıl becerilerinin öğretim, öğrenme ve değerlendirme yaklaĢımlarına 

odaklanılmakta ve bu becerilerin eğitim-öğretim yoluyla bireylere kazandırılması 

önemsenmektedir (Adalar, 2021). Aynı zamanda 21. Yüzyıl becerilerinin okul 

dönemlerinde edinilmesinin sağlanması küreselleĢen dünyanın rekabetçi ortamında 

ülkelerin kendilerine yer bulabilmesinde belirleyici bir faktör olabilmektedir. (Yalçın, 

2018). Nitekim okul dönemlerinde eğitim yoluyla elde ettikleri yaĢam becerileri 

sayesinde bireylerin yaĢadığı zamana uyum sağlamakla kalmayıp yaĢadığı zamanı ve 

çağı yönlendirebileceği düĢünülmektedir. 

Günümüzde ekonomik ve sosyal hayattaki hızlı değiĢimler sebebiyle okullar 

öğrencileri henüz var olmayan iĢlere, henüz icat edilmemiĢ teknolojilere, henüz bilgi 

sahibi olmadığımız problemlere dolayısıyla Ģimdiden öngöremediğimiz bir dünyaya ve 

sürekli değiĢime hazırlamak zorundadır (Schleicher, 2016; TÜSĠAD, 2019). Hızlı bilgi 

artıĢı karĢısında her Ģeyi bilen bireylere değil, seçici olarak ihtiyacı olan  bilgileri nasıl 

ve nereden temin edebileceğini bilen neticede öğrenmeyi öğrenen bireylere ihtiyaç 

duyulmaktadır (AlkıĢ, 2020). Artık eğitim ve öğretim politikalarında bireylerin içinde 

yaĢadıkları ve gelecekte de yaĢamlarını sürdürecekleri çağın gereksinimlerine cevap 

verip karĢılaĢtıkları problemlerin çözümünde aktif olarak yer alabilecekleri beceri ve 

yetkinliklerle donatılması önemsenmektedir (Adalar, 2021). Matematik eğitiminde  de 
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sahip olduğu matematiksel bilgiyi uygulamaya geçirebilen, matematik yapabilen, 

problem çözebilen bireyler yetiĢtirmek hedeflenmektedir (Soylu ve Soylu, 2006). Bu 

doğrultuda matematiksel düĢünebilen bir bireyin günlük yaĢamda karĢılaĢabileceği 

problemleri bir matematik problemi gibi algılayıp bu probleme hızlı ve pratik çözümler 

getirebileceği inancı matematiği her geçen gün daha önemli hale getirmektedir 

(Schoenfeld, 1989). Aynı zamanda matematiksel düĢünme becerilerinin de öğrencilere 

çağın gereksinimlerine cevap verebilecek yetkinlikleri kazandırmada ve onları 

öngörülemeyen bu sürekli değiĢime hazırlamada yardımcı olabileceği düĢünülmektedir.  

Matematik eğitimi sosyal bir süreç olan matematiksel etkinlikler  içinde 

gerçekleĢmekte olup sosyo-kültürel bağlamdan koparıldığı zaman yeterince 

anlaĢılamamaktadır (Cobb vd., 1996). Matematik yapmanın ve bilmenin özünde sosyal 

ve kültürel bir aktivite olduğu görüĢü (Cobb, vd., 1992; MEB, 2018; Lopez ve Allal, 

2007) öğrencilerin matematik öğrenme süreçlerinin biliĢsel, duyuĢsal ve sosyal boyutta 

nasıl geliĢim gösterdiğini anlamayı önemli hale getirmektedir. Matematik yapmak 

bireysel bir aktivitenin yanında sosyal bir aktivite olarak görüldüğü için (Hershkovitz ve 

Schwarz, 1999) matematiksel etkinliklerdeki katılımları ve matematiksel problem 

çözme süreçleri boyunca öğrencilerin zihinlerindeki gizemli matematiği keĢfetmek 

öğrenmeyi kaliteli hale getirmek açısından önemli görülmektedir. Bu bağlamda sınıftaki 

öğrenme süreçlerine yön veren düĢünce kalıplarının belirlenmesi, öğrenme ortamının 

geliĢtirilmesine yönelik eğitimcilere katkı sunulması, matematik sınıfındaki öğretme ve 

öğrenme etkinliklerinin kalitesinin belirlenmesi, öğrencilerin öğrenmelerinin 

desteklenmesi için sosyal sınıf ortamındaki ve matematik dersine özgü normların 

belirlenip analiz edilmesi önemli görülmektedir (Kang ve Kim, 2016; Yenmez ve ErbaĢ, 

2023). 

Sınıfta oluĢturulan sosyal etkileĢim kaliteli matematik eğitimi ve akıl yürütme 

açısından önemli görülmektedir (Yackel ve Cobb, 1996). Matematik sınıflarında 

öğrenciler ve öğretmen tarafından birlikte oluĢturulan sınıf mikrokültüründeki sosyal 

etkileĢimlerin matematiksel düĢünme ve anlamaya yönelik biliĢsel geliĢime katkıları 

olacağı ve bu biliĢsel geliĢimin de sosyal etkileĢimde yine yansımaları olacağı 

düĢünülmektedir. Matematik eğitiminde sosyal etkileĢim sayesinde öğrencilerin vardığı 

sonuçları haklı çıkarmaları, bunları baĢkalarına iletmeleri ve baĢkalarının argümanlarına 

da cevap vermeleri beklenmekte; akıl yürütme, tartıĢma ve derinliğe odaklanmaları 
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sağlanmaktadır (Brooks, 2014). Üretken matematiksel tartıĢmaların ise matematik 

eğitiminin odak noktalarından olan problem çözme (Ferguson, 2017; Olivares vd., 

2021) yaklaĢımıyla gerçekleĢtiği belirtilmektedir (Alwarsh, 2018). Çünkü problem 

çözme sürecindeki matematiksel tartıĢmalar, sadece öğrencilerin konuĢmasını 

sağlamaktan çok daha fazlasıdır. Öğrencilerin düĢündükleri, konuĢtukları, akıl 

yürüttükleri ve sorguladıkları zaman öğrendikleri (NCTM, 2014) dikkate alındığında 

problem çözme sürecindeki matematiksel tartıĢmaların önemi bir kez daha 

hissedilmektedir. Öğrenciler; problem çözme sürecinde akıl yürüterek kendi 

düĢüncelerini rahatlıkla ifade edebilmekte, baĢkalarının matematiksel akıl 

yürütmelerindeki eksiklikleri görebilmekte, mantık çerçevesinde matematiksel fikir alıĢ 

veriĢinde bulunmak için matematiksel terminolojiyi doğru kullanabilmekte, üstbiliĢsel 

bilgi ve becerilerini geliĢtirebilmekte, bilinçli olarak kendi öğrenme süreçlerini 

yönetebilmektedirler (MEB, 2018). Bu doğrultuda öğrencilerin matematiksel problem 

çözmeleri bağlamında sosyomatematiksel norm (SMN) lara odaklanmanın matematik 

öğrenme-öğretme sürecine dair anlayıĢ getireceği düĢünülmektedir.  

Bu araĢtırmada SMN aracılığıyla öğrencilerin zihinlerindeki matematiksel 

anlamlandırma süreci sınıf sosyal bağlamı ve matematiksel problem çözme süreci 

içerisinde ele alınmıĢ, 21. yüzyıl becerileri doğrultusunda onları yaĢadığı çağın 

gerektirdiği ihtiyaçlara cevap verebilecek ölçüde yetkinleĢtirmek hedeflenmiĢ ve bu 

amaçların onlara verilecek nitelikli eğitim ile mümkün olabileceği düĢüncesiyle 

Bridge21 öğrenme modeli kullanılmıĢtır. Böylece öğrencilerin bütüncül geliĢimine 

odaklanılmıĢtır. Bridge21 öğrenme modelinin temel unsurları incelendiğinde proje 

tabanlı öğrenmeyi esas alması, 21. Yüzyıl takım tabanlı öğrenmesi için pragmatik bir 

model olarak görülmesi ve sosyal yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımını içermesi 

sebebiyle modelin araĢtırmadaki matematiksel problem çözme becerisine, 21. Yüzyıl 

becerilerine iliĢkin algıya ve SMN algısına etkisini incelemenin ilgili alanlara yönelik 

çıkarımlarda bulunmaya yardımcı olacağı düĢünülmüĢtür.  

 

 

1.2 AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu iç içe karma desenli çalıĢmanın amacı Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf 

öğrencilerinin matematiksel problem çözme becerilerine, 21. yüzyıl beceri ve SMN 
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algılarına etkisini incelemektir. Bu amaç doğrultusunda aĢağıda verilen alt amaçlar 

belirlenmiĢtir:  

Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf öğrencilerinin;  

1. matematiksel problem çözme becerilerine, 

2. 21. yüzyıl beceri algılarına, 

3. SMN algılarına etkisini incelemektir. 

AraĢtırmanın amaçları doğrultusunda ―Bridge21 öğrenme modeli; 8. sınıf 

öğrencilerinin matematiksel problem çözme becerilerini, 21. yüzyıl beceri ve SMN 

algılarını nasıl etkilemektedir?‖ problemine odaklanılarak aĢağıda belirtilen alt 

problemlere cevap aranmıĢtır:  

1. Bridge21 öğrenme modeli uygulamaları 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel 

problem çözme becerilerini nasıl etkilemektedir?  

a. Deney grubunun matematiksel problem çözme becerisine ait ön test ve 

son test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?  

b. Kontrol grubunun matematiksel problem çözme becerisine ait ön test ve 

son test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?  

c. Deney ve kontrol gruplarının matematiksel problem çözme becerisine ait 

son test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?  

d. Matematiksel problem çözme becerisine iliĢkin araĢtırmacı ve öğrenci 

görüĢleri, test sonuçları ile nasıl açıklanmaktadır? 

2. Matematik dersinde kullanılan Bridge21 öğrenme modeli uygulamaları 8. sınıf 

öğrencilerinin 21. yüzyıl beceri algılarını nasıl etkilemektedir?  

a. Deney grubunun 21. yüzyıl beceri algısına ait ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı farklılık var mıdır?  

b. Kontrol grubunun 21. yüzyıl beceri algısına ait ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?  

c. Deney ve kontrol gruplarının 21. yüzyıl beceri algısına ait son test 

puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?  

d. 21. yüzyıl beceri algısına iliĢkin araĢtırmacı ve öğrenci görüĢleri, ölçek 

sonuçları ile nasıl açıklanmaktadır? 

3. Bridge21 öğrenme modeli uygulamaları deney grubundaki 8. sınıf öğrencilerinin 

SMN algılarını nasıl etkilemektedir? 
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Öğrencilerin bireysel ve sosyal boyutta matematik öğrenme süreçlerinin nasıl 

geliĢim gösterdiğinin anlaĢılmaya çalıĢıldığı bu iç içe desenli araĢtırmada matematiksel 

problem çözme becerisi, matematik öğreniminde 21. yüzyıl beceri algısı ve SMN‘lere 

ait nitel veriler temel desen olan deneysel desenin içerisine iç içe geçirilmiĢtir. Nicel 

veriler Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf öğrencileri için 21. Yüzyıl beceri algısı ve 

problem çözme becerisi üzerindeki etkisini test etmek amacıyla kullanılmıĢtır. Nitel 

veriler nicel verilerin anlaĢılmasını ve açıklamasını nitelikli hale getirebilmek için 

deney sırasında ve sonrasında toplanıp veri çözümlenmesi aĢamasında birleĢtirilerek 8. 

sınıf öğrencilerinin matematiksel problem çözme becerisi, 21. yüzyıl beceri algısı ve 

SMN‘lerini keĢfetmeye yardımcı olmuĢtur. 

 

 

1.3 AraĢtırmanın Önemi 

 

Bireylerin yaĢamlarını devam ettirebilmelerine ve yaĢadıkları topluma ayak 

uydurabilmelerine imkân tanıyan becerileri eğitim aracılığıyla daha hızlı ve daha kolay 

kazanabildikleri düĢünüldüğünde, eğitimin ve eğitim araĢtırmalarının önemi artmaktadır 

(Tutkun, 2010). Bu bağlamda okulların küresel değiĢim sürecine uyum sağlayıp çağın 

gereklerine cevap verebilen eğitimi sağlama ve öğrencilere yaĢam becerilerini 

edindirme hedeflerini gerçekleĢtirmeleri ve sürdürülebilirliği sağlamaları da kritik hale 

gelmektedir (Yılmaz, 2021; Wagner, 2010). AraĢtırma, ortaokul öğrencilerinin sahip 

olduğu matematiksel problem çözme becerilerini, 21. yüzyıl becerilerini ve SMN‘leri 

okul etkinliklerinde kullanma durumlarını da inceleyerek mevcut eğitim sisteminin 

günümüz dünyasındaki değiĢimlere, öğrencilerin yeni öğrenme ihtiyaçlarının ne 

kadarını karĢıladığına ve onları ne derece değiĢen dünyaya hazırlayabileceğine yönelik 

sonuçlar elde etmeye yönelik olması açısından önemli görülmektedir.   

GeçmiĢ yüzyılların itaatkâr ve uslu çocuk yetiĢtirme kavramı; günümüzde kendi 

kendine yetebilen, karar verip verdiği kararların neticelerini göze alabilen, hak ve 

sorumlulukları arasında denge kurabilen insan yetiĢtirme kavramıyla yer değiĢtirmiĢtir 

(Doğan, 2020). Geleceğin dünyasına hazırlanırken bugünün kalıplaĢmıĢ bilgi yığınlarını 

ezberleyip beyne depolamak yerine, karĢılaĢılan problemlerin çözümünde bilgiyi 

kullanabilmek ve akıl yürütebilmek önemsenmektedir (Çetinkaya ve SoybaĢ, 2018). 

Ayrıca öğrencilerin zihinlerini önemli, anlamlı ve ilginç problemleri çözmek için 
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kullandıkça yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemlere küçük yaĢlardan baĢlayarak 

yenilikçi çözümler üretme bilinci elde edecekleri belirtilmektedir (MEB, 2018). 

Matematiksel öğrenmenin ayrılmaz bir parçası olan bireyde problem çözme becerisini 

geliĢtirmek, ulusal ve uluslararası pek çok standartta da matematik eğitiminin en temel 

amaçlarından biri olarak gösterilmektedir (Çimen ve Yıldız, 2017; Faulkner vd., 2023). 

Nitekim matematik baĢarısının problem çözme baĢarısı ile anlamlı ve pozitif yönlü 

iliĢkisi de vurgulanmaktadır (Özsoy, 2005). Matematik öğretimine problem çözme 

yaklaĢımnın  hâkim olması gerektiğini belirten Altun (2005),  öğrencilerin matematiksel 

bilgiye ulaĢırken bir probleme çözüm aramak amacıyla hazırlanmıĢ ortamlarda 

tartıĢarak öğrenmenin bir anlamda o bilgiyi icat eden matematikçinin uğraĢına benzer 

biçimde olmasını vurgulamaktadır. Bu amaçla matematik öğreniminde sosyal ve 

psikolojik perspektiflerin dikkate alındığı araĢtırmada çağın gerektirdiği becerileri 

edindirmeye yönelik olarak hazırlanan matematik problemlerini çözüm süreçleri 

boyunca öğrencilerin zihinlerindeki matematiğin anlamlandırılmaya ve 

yapılandırılmaya çalıĢılması önemli görülmektedir.  

Çağın gerektirdiği nitelikli insan gücünün nitelikli eğitimle sağlanacağı 

düĢüncesiyle amaca uygun bir öğrenme modeli etrafında sistematik olarak yürütülen 

eğitimin bu ihtiyacı karĢılayabileceği düĢünülmektedir. 21. yüzyıl becerilerinin 

öğrenilmesi için etkili modelleri belirlemek ve neden etkili olduklarını anlamanın 

konunun örgün eğitime getirilmesinde önemli bir adım olduğu belirtilmektedir 

(Sullivan, vd., 2021). Matematiğin de sadece sayılar ve iĢlemlerden ibaret olmadığı, 21. 

yüzyıl becerilerinin matematiğin önemli bir parçası olduğu (Syahida ve Dewi, 2023) 

dikkate alındığında matematik öğreniminde 21. yüzyıl becerilerinin edinimine yönelik 

sosyal yapılandırmacılığı benimseyen, iĢbirlikli, proje tabanlı ve teknoloji aracılı bir 

model olan Bridge21 öğrenme modelinin kullanılması önemli görülmektedir.  Bridge21 

öğrenme modelinin kullanılmasının proje tabanlı öğrenmeye katkı sağlaması, 

öğrencilerin çok yönlü düĢünmelerini gerektirmesi, teknoloji aracılı olması, takım 

çalıĢmasını içermesi, sosyal öğrenmeyi desteklemesi bakımından da alana katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. Çünkü 21. yüzyıl becerileri bağlamında takım tabanlı 

öğrenme için etkili bir pragmatik model olduğu ifade edilen Bridge21 öğrenme 

modelinin okulda uygulanmasının 21. yüzyıl becerilerinin kazanımlarına ulaĢmak için 

daha iyi fırsatlar sağlayacağına dair güçlü inançlar olduğu belirtilmektedir (Lawlor, vd., 

2018).  
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Sosyal bir ortam olan sınıf mikrokültüründe matematik eğitiminin biliĢsel 

boyutlarının yanında sosyolojik boyutlarının da ele alınarak çağa uygun eğitim 

verilmesi planlanan bu çalıĢmanın öğrencilerin değiĢen dünyadaki yaĢam becerilerini 

kazanmalarına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Öğrenci zihinlerindeki matematiğin 

ne olduğundan ziyade bilgi yapılandırılırken izlenen yol ve gösterilen geliĢimin dikkate 

alınması matematik eğitiminde sürece odaklanan ve öğretimle beraber uygulanan 

araĢtırma yöntemlerinin önemini artırmaktadır (Uygan, 2019). Bu nedenle bu 

araĢtırmada öğrencilerin sınıftan veya birbirlerinden izole etmeden kendi sınıflarındaki 

sosyal ortamalarında, kendilerinin  seçmiĢ oldukları derste, kendi ders öğretmenleriyle 

gerçekleĢtirilecek olan eğitim-öğretim faaliyetlerinin yer alması araĢtırmanın amacına 

hizmet etmesi ve öğretim programlarında ifade edilen bir sınıf ortamından uzun süreç 

boyunca elde edilen verilerin farklı sınıflara aktarılabilir ve genellenebilir olabilmesi 

bakımından da önemli görülmektedir.  

 Matematiğin nasıl öğrenildiği ve matematik yapılırken karĢılaĢılan zorlukları 

açıklamayı amaçlayan sınıf içi sosyal etkileĢim üzerine araĢtırmaların çoğalması 

gerektiği ifade edilmektedir (Chuene, 2011). Sınıf mikro kültüründeki eylemlerin veya 

söylemlerin daha iyi anlaĢılabilmesi, öğrencilerin halihazırda sahip oldukları bilgilerinin 

geçerliliğinin sınanması ve zihinlerinin çalıĢma ilkelerinin anlaĢılabilmesi için 

normların belirlenmesi ve tanımlanması gerekmektedir. Avrupa Matematik Topluluğu 

(Eurapean Mathematical Society [EMS], 2013), SMN‘lerin matematik sınıfındaki 

öğrenme olgusununın anlaĢılması için sağlam ve geçerli araçlar sunduğunu belirterek 

matematik eğitimi araĢtırmalarında matematiksel açıklama ve kanıtlara iliĢkin sağlam 

temele dayanan bir bulgu olarak tanımlamaktadır.  Ayrıca Özmantar vd. (2009), 

fikirlerin açıklanması, argümanların gerekçelendirilmesi, fikirlerin tereddüt etmeden 

paylaĢılması, baĢkalarının fikirlerini anlamak için çaba gösterilmesi, sınıfta paylaĢılan 

fikirlerle anlaĢma veya anlaĢmazlığın açıklanması, neyin anlaĢılıp neyin anlaĢılmadığına 

dair açık göstergelerin sunulması, alternatif çözümlerin geliĢtirilmesi ve argümanların 

geçerliliğinin sorgulanması normlarının öğrencilerin iletiĢim, problem çözme, eleĢtirel 

ve yaratıcı düĢünme, sorgulama, bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanma gibi temel 

becerileri kazanma fırsatına sahip oldukları bir ortam yaratacağını ileri sürmektedirler. 

Böylece araĢtırmada Bridge21 öğrenme modeli ile SMN‘lerin geliĢimine katkı 

sunulurken aynı zamanda 21. yüzyıl becerilerinin de kazanılmasına fırsatlar 

sunulabileceği düĢünülmektedir. Bu gerekçeler doğrultusunda yapılan çalıĢmada 21. 

https://link.springer.com/article/10.1007/s10763-022-10275-5#ref-CR66
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yüzyıl beceri algısı bağlamında ve norm etkileĢiminde SMN‘lerin değerlendirilmesi 

önemli görülmektedir. Aynı zamanda matematik sınıflarında normların dinamik bir 

yapıda olması ve yeni SMN‘lerin belirlenerek etkilerinin araĢtırılması gerektiği 

(Gülburnu, 2019) yapılması planlanan araĢtırmanın amacı ve konusu itibariyle bu 

ihtiyacı karĢılayabilecek araĢtırmalardan olduğunu düĢündürmektedir.  

Bireylerin akademik ve meslekî hayatlarındaki değiĢikliklere adapte olup 

baĢarıyı yakalamaları için ihtiyaç duyulan 21. yüzyıl becerilerinin küçük yaĢta 

edindirilmesi, onların donanımlı bir biçimde geleceğe hazırlanması bakımından önem 

arz etmektedir (Bozkurt ve Çakır, 2016). Öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerini öğrenme 

ve geliĢtirme ihtiyacı hem ekonomi hem de politika yapıcılar tarafından uzun süredir 

savunulmaktadır (Bray vd., 2023). YaĢamlarının her alanında bireyler için gerekli olan 

yeterlilik ve yetkinlikleri içeren bu becerilerin ortaokul öğrencileri için kazandırılması 

ve geliĢtirilmesi önem arz etmektedir (YavaĢ, 2021). Öğrencilerin okula aktif 

katılımından en çok fayda sağladıkları ve okul matematiğinden dıĢlanma duygusunun 

sıklıkla ilköğretimin üst yıllarına rastladığı ifade edildiğinden (Sullivan, vd., 2006) 

araĢtırmada ortaokul öğrencileri ile çalıĢılması önemli görülmektedir. Ayrıca kullanımı, 

yapısı ve müfredat dolayısıyla 21. yüzyıl pedagojilerinin ilköğretim için daha uygun 

olduğu belirtilmektedir (Bray vd., 2023). Ortaokul öğrencilerinin SMN‘leri (Camci, 

2018; Edwards, 2007; Gülburnu, 2019; Öksüz, 2021; Öksüz ve Gürefe, 2021), 21. 

yüzyıl becerileri (Ball, vd., 2016; Bozkurt ve Çakır, 2016; Kang, vd., 2012; KarakaĢ, 

2015; Önür ve Kozikoğlu, 2019; Uğur ve Sungur, 2021; Ongardwanich, vd.,  2015) ile 

ilgili az sayıda çalıĢmanın yapılması ve eğitim-öğretim sürecinde birbirleriyle bağlantılı 

olduğu düĢünülen problem çözme, 21. yüzyıl beceri algısı ve SMN kavramlarının 

birlikte ele alındığı çalıĢmaya rastlanmamıĢ olması da araĢtırmanın önemini 

artırmaktadır. Ayrıca çalıĢma öğrencilerin SMN‘lere, 21. yüzyıl beceri algılarına ve 

matematiksel problem çözme becerilerine ait var olan durumu yansıtmaktan ziyade bu 

norm, beceri ve algılara nasıl sahip olduklarına da dikkatlice eğilerek ve süreç boyunca 

yaĢanan değiĢimler analiz edip yorumlanarak matematik öğrenme sürecine katkıda 

bulunmaktadır.  

21. yüzyıl becerileri ile ilgili eğilimlerin incelendiği çalıĢmalardan Altınpulluk 

ve Yıldırım‘ın (2021) çalıĢmasında  SSCI veri tabanında 2010-2019 yılları arasında 

yayınlanmıĢ ilgili 52 makaleden ortaokul öğrenci grubuyla çalıĢılmıĢ iki, karma 
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yöntemin kullanıldığı beĢ çalıĢma olması ve KalemkuĢ ve Özek (2021)‘in çalıĢmasında  

ulusal ve uluslararası veri tabanlarından 2000-2020 yılları arasındaki ilgili 115 

çalıĢmadan ortaokul öğrencileriyle çalıĢılan 12, karma yöntemin kullanıldığı 15 

çalıĢmaya rastlanmıĢ olup matematik alanında ilgili araĢtırmaya rastlanmamıĢ olması bu 

araĢtırmanın önemini arttırmaktadır. Bu bağlamda örneklem olarak ortaokul 

öğrencilerinden veri toplanıp yapılmıĢ araĢtırmaların, karma yöntem araĢtırmalarının, 

matematik dersi bağlamında incelenen araĢtırmaların azlığı nedeniyle daha fazla 

araĢtırmaya ihtiyaç duyulması  araĢtırmanın literatürdeki boĢluğu doldurmaya da katkı 

sağlayacağını düĢündürmektedir (Altınpulluk ve Yıldırım, 2021; Eskici ve Özsevgeç, 

2019; KalemkuĢ ve Özek, 2021).  Ayrıca  21. yüzyıl becerilerini konu alan literatürde 

deneysel çalıĢmaların sayısının az olduğu ve daha çok öğrencilerin anlık durumlarını 

ifade eden tarama çalıĢmalarının yapıldığı belirtilmektedir (Çakıcı ve YakıĢan, 2020). 

Türkiye özelinde SMN‘lerle ilgili az sayıda araĢtırmaya rastlanıldığı için (Akın 

ve Akyüz, 2018; Çelik ve Güzel, 2016; Gülburnu, 2019; Güven ve Dede, 2017, Öksüz 

ve Gürefe, 2021; Ülger ve Akkoç, 2019) yapılacak çalıĢmanın alanyazına katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 21. yüzyıl becerileri ile ilgili incelenen alanyazında  ise 

son yıllarda bu becerilerin daha fazla önem kazandığı (Ananiadou ve Claro, 2009; 

Özyurt, 2020) ve en fazla çalıĢma yapılan ilk üç ülkenin sırasıyla ABD, Kanada ve 

Türkiye olduğu belirtilmektedir (Altunpulluk ve Yıldırım, 2021; Chalkiadaki, 2018). 

Önemi son yıllarda artan bir konunun seçiminin de güncel araĢtırmaları takip etme ve 

alana katkı sağlamak açısından önemli olduğu düĢünülmektedir. 

Bridge21 öğrenme modelinin farklı alan, düzey ve kültürlerdeki öğrencilere ait 

olası etkilerinin incelenmesi gereksinimi, Türkiye‘de yapılan çalıĢmaların azlığı bu 

çalıĢmayı yapmaya yöneltmiĢtir. Bu doğrultuda yapılan çalıĢmanın alanyazına katkı 

sağlaması ve matematiksel problem çözme, 21. yüzyıl beceri algısı, SMN‘lerin birlikte 

incelenip öğrencilerin süreçte faal olarak yer aldığı nadir çalıĢmalardan olması 

nedeniyle de önem taĢıdığı düĢünülmektedir. Ayrıca alanyazında ayrı ayrı ele alınan 

değiĢkenlerin bu araĢtırmada bir arada ele alınması da önemli görülmektedir. 
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1.4 AraĢtırmanın Varsayımları 

 

Bu çalıĢmada,  

1. AraĢtırmaya dahil edilen aynı sınıf düzeyindeki öğrencilere ait matematiksel 

deneyimlerin benzer olduğu,  

2. Katılımcıların veri toplama sürecinde samimi cevaplar verdiği, 

3. GeliĢtirilen ölçme araçlarının ilgili özellikleri tamamen yansıttığı 

varsayılmaktadır. 

 

 

1.5 AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

Bu araĢtırma;  

1. 2023-2024 eğitim-öğretim yılında öğrenim gören ortaokul öğrencileriyle,  

2. AraĢtırma için kullanılacak modele yönelik öğretim sürecinde araĢtırmacının 

geliĢtirdiği etkinliklerle,  

3. 21. yüzyıl becerilerinden eleĢtirel düĢünme, problem çözme, liderlik, iletiĢim, 

giriĢimcilik, özdenetim, bilgi ve teknoloji okuryazarlığıyla sınırlıdır. 

 

 

1.6 Tanımlar 

Bridge21 Öğrenme Modeli: 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirmeye odaklanan ekip 

tabanlı, proje odaklı, teknoloji aracılı bir öğrenme modelidir (Bray, 2015; Lawlor, vd., 

2010). 

Beceri: “Kişinin yatkınlık ve öğrenime bağlı olarak bir işi başarma ve bir işlemi amaca 

uygun olarak sonuçlandırma yeteneği, maharet” olarak tanımlanmıĢtır (TDK, 2024). 

Problem Çözme Becerisi: Matematik  bağlamında problem çözme; matematiksel akıl 

yürütme, iĢlemsel akıcılık ve kavramsal anlayıĢ gibi yetkinliklerin kullanıldığı bir 

beceridir (Boesen vd., 2014; NCTM, 2000).  

21. Yüzyıl Becerileri: Bilimsel ve teknolojik geliĢmelerle gün geçtikçe daha da 

küreselleĢen dünyaya bireylerin uyum sağlayabilmeleri ve rekabetçi iĢ dünyasında 

https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/0020739X.2019.1656826?src=recsys
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/0020739X.2019.1656826?src=recsys
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baĢarıya ulaĢabilmeleri için sahip olmaları gereken öğrenme ve yenilenme; bilgi, medya 

ve teknoloji; yaĢam ve kariyer becerileridir (P21, 2009). 

Algı: Algı, insanın yaĢadığı dünyayla birincil biliĢsel temas Ģekli olup duyular yoluyla 

çevreden bilgi edinme eylemidir (Efron, 1969; Göler, 2009). 

Norm: AraĢtırmada sınıf mikrokültürünün bir parçası olarak ele alınan norm; öğretmen 

ve öğrenciler arasında ortaya çıkan karĢılıklı beklenti, kural ve davranıĢları yöneten, 

yazılı olmayan ortak anlayıĢların ve sınıf içi kuralların tümüdür (Cobb vd., 1992; 

Yackel ve Cobb, 1996; Boyunduruk, 2014). 

Sosyomatematiksel Norm: Sınıf mikrokültüründe ortaya çıkan ve öğrencilerin 

matematiksel faaliyetlerine özgü öğretmen ve öğrenciler arasındaki karĢılıklı beklenti, 

kural ve davranıĢları yöneten, yazılı olmayan ortak anlayıĢlardır (Cobb, 2000; Yackel ve 

Cobb, 1996).   
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BÖLÜM 

 

2 KURAMSAL BĠLGĠLER VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın teorik çerçevesi ile baĢlanarak matematiksel problem 

çözme becerisine, 21. yüzyıl becerilerine, SMN‘lere yönelik kuramsal bilgiler ve 

konularla ilgili yapılmıĢ araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

 

2.1 Teorik Çerçeve 

 

1980‘lerin sonlarından itibaren matematik eğitimi araĢtırmalarında bilgiyi ve 

akıl yürütmeyi sosyal bir etkinliğin ürünleri olarak gören sosyokültürel teoriler ortaya 

çıkmıĢtır (Lerman, 2000). Matematik eğitimine yeni bakıĢ açısı sunan sosyokültürel ve 

yapılandırmacılık teorilerinin benimsenmesi ile matematik öğrenme sürecinde 

öğrencilerin bireysel ve sosyal boyutta  gösterdikleri geliĢimi anlamak kritik hale 

gelmiĢtir (Uygan, 2019).  

Matematik bilmek sosyal ve kültürel bir süreç olup (Gülburnu, 2019) zihinsel 

süreçlerin baĢkalarıyla etkileĢim yoluyla gerçekleĢtiği ifade edilmektedir (Cheval, 

2009). Bu doğrultuda çocuklar, bugün birlikte neler yapabilirse gelecekte de tek 

baĢlarına yapabilecekleri düĢünülmektedir (Vygotsky, 1978). Amerikalı bir filozof ve 

eğitimci olan John Dewey'in görüĢüne göre öğrenciler tek baĢına öğrenmezler, 

çevredeki topluluğun ve dünyanın bir parçası olarak öğrenirler (Bauer vd., 2015). 

Yapılan araĢtırmalar da sosyal etkileĢimin önemsendiği sınıf ortamının öğrenme 

sürecine olumlu katkı sağladığına dikkat çekerek öğrenmenin hem sosyal bir ortamda 

kurulan bireyler arası etkileĢim hem de bireysel düĢünme ile ilgili olduğunu 

göstermektedir (Cobb vd., 2011; Stephan ve Akyüz, 2012; Stephan ve Cobb, 2003). 
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 Yapılandırmacı eğitim anlayıĢında öğrenenin bilgiyi bireysel veya sosyal olarak 

kendisinin oluĢturduğu kabul edilmektedir (Özgen, 2007). Matematik eğitiminde de 

artık öğrenmenin yalnızca bireysel ve biliĢsel bir süreç olarak benimsendiği radikal 

yapılandırmacılığın yerine öğrenmenin çevresel faktörlerle bağlantılı olduğu ve 

öğrencilerin problem çözümünde kendi bilgilerini kullanabileceği gibi baĢkalarının 

bilgilerinden de yararlanma fırsatı bulabildiği, öğrencilerin zihinsel aktiviteleriyle 

oluĢturdukları bilgilerin sosyal ve kültürel etkinliklerle anlam kazandığı sosyal 

yapılandırmacılığın öne çıktığı söylenebilir (Gülburnu, 2019).  

AraĢtırmadaki teorik çerçevenin ana ilkesi öğrenmenin hem bireysel olarak akıl 

yürütmeyle hem de sosyal olarak sınıf etkileĢimleri yoluyla gerçekleĢmesi düĢüncesidir 

(Akyüz, 2014; Cobb ve Yackel, 1996).  Zaten matematik öğrenimi, matematiksel akıl 

yürütmedeki bireysel ilerlemeler ile bu ilerlemeler için bağlam oluĢturan sosyal normlar 

arasındaki refleksif bir iliĢki olarak düĢünülmektedir (Matranga ve Silverman, 2022). 

Dolayısıyla araĢtırmadaki teorik çerçeve de birbirlerinden bağımsız olmayan, karĢılıklı 

bir iliĢki içeren bireysel/psikolojik ve sosyal/kolektif iki perspektiften oluĢmaktadır 

(Green, 2021). Yorumlayıcı çerçeveye göre aralarında koordinasyon olan sosyal ve 

psikolojik perspektiflerden sosyal perspektif, sosyal sınıf sürecindeki etkileĢimci bakıĢ 

açısını ifade ederken; psikolojik perspektif, bu sosyal süreçlerin geliĢimine katkıda 

bulunan öğrenci veya öğretmenin bireysel faaliyetlerini ifade etmektedir (Cobb ve 

Yackel, 1996). Sosyal ve psikolojik perspektifler arasında güçlü bir iliĢki olup her biri 

matematiksel aktivitenin diğerinden yorumlandığı arka planı oluĢturması sebebiyle bir 

perspektifin diğeri olmadan var olamayacağı belirtilmektedir (Cobb vd., 2001). 

Tablo 1. Sınıf düzeyindeki bireysel ve kolektif etkinliğin analizi için yorumlayıcı çerçeve  

Sosyal Perspektif Psikolojik Perspektif 

Sınıf içi sosyal normlar 

Öğrencinin kendi rolü, öğrenci rolü, 

öğretmen rolü ve matematik etkinliği 

hakkındaki inançları 

Sosyomatematiksel normlar Matematiksel inançlar ve değerler 

Sınıfın matematiksel uygulamaları Matematiksel kavrayıĢlar ve etkinlik 

(Yackel ve Cobb, 1996). 
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 Tablo 1‘de belirtilen yorumlayıcı çerçeve bireysel ve kollektif matematik 

öğrenmeye iliĢkin analizleri organize etmek için kullanılan bir çerçevedir (Cobb vd., 

2001). Sınıftaki sosyal normların geliĢimine katkıda bulunmak için öğretmenin 

yönlendirmesinin yanında öğrencilerin de kendi rolleri, diğer arkadaĢlarının rolleri ve 

matematiksel aktivitenin genel doğası hakkındaki inançlarını yeniden organize etmeleri 

gerektiği düĢünülmektedir (Cobb vd., 2001). Sınıfın sosyal normalarının ve 

SMN‘lerinin arka planına bakıldığında sınıf topluluğu tarafından oluĢturulan 

matematiksel uygulamaların öğrenci geliĢimlerine olumlu katkı sağladığı görülmektedir 

(Cobb vd., 2001). 

Sınıf mikrokültürünün sosyal boyutları (sosyal normlar ve SMN‘ler, 

matematiksel uygulamalar) ile öğrencilerin bireysel düĢünmesinin psikolojik boyutları 

(matematiksel inançlar, yorumlar, akıl yürütme biçimleri) arasında refleksif bir iliĢki 

olduğu varsayılmaktadır (Lopez ve Allal, 2007). Öğrencilerin bireysel düĢünme 

süreçleri ile sınıf içi sosyal etkileĢimlerin dinamiklerini bir araya getiren Bridge21 

öğrenme modeli, sosyolojik ve psikolojik boyutu birbirine entegre ederek öğrenmenin 

daha anlamlı, etkili ve kalıcı hale gelmesine imkân tanımaktadır. Bu sebeple bu 

araĢtırmada Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel problem 

çözme becerilerine, 21. yüzyıl beceri algısına ve SMN algılarına etkisi incelenmektedir.  

 

Şekil 1. Teorik çerçeve doğrultusunda araĢtırmanın Ģematize edilmesi 
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ġekil 1 incelendiğinde yapılan araĢtırmada sosyal yapılandırmacılık 

çerçevesinde matematiksel problem çözme ve SMN algıları aracılığıyla öğrencilerin 

zihinlerindeki matematiksel anlamlandırma süreci sınıf sosyal bağlamı içerisinde ele 

alınmakta, öğrencileri 21. yüzyıl becerileri doğrultusunda çağın gerektirdiği ihtiyaçlara 

cevap verebilecek yeterliğe ulaĢtırmak hedeflenmekte ve bunun için verilecek nitelikli 

eğitimde Bridge21 öğrenme modeli kullanılmaktadır. AraĢtırmanın değiĢkenlerine ait 

veriler de hem sosyal perspektiften hem de bireysel perspektiften ele alınarak 

yorumlanmaktadır.  

 

 

2.2 Kuramsal Bilgiler 

 

2.2.1 Matematiksel Problem Çözme 

Problem çözme, bir  öğrenme aracı olarak görülmekte ve öğrencilerin 

ustalaĢması gereken temel bir beceri olarak ifade edilmektedir (Jonassen, 2007). 

Giderek karmaĢık hale gelen hayatın içinde her geçen gün artan problem durumlarının 

ortaya çıkması problem çözme becerilerine sahip olmanın önemini arttırmaktadır 

(Eyüboğlu ve DoymuĢ, 2023). Tüm derslerin amaçları arasında yer bulan problem 

çözme, 21. yüzyılın bir öğretim yöntemi olarak görülmektedir (Soylu ve Soylu, 2006). 

Uygarlığın bugün ulaĢtığı düzey ve bilgi toplumundaki ilerleyiĢin devamı için de 

nitelikli eğitim programları aracılığıyla problem çözebilen insanları yetiĢtirmesi 

beklenmektedir (Aydın ve Yazgan, 2018).  

Problem, insan zihnini karıĢtıran ve birey için yeni olan durum (Dewey, 1997) 

olup bireyin istek ve ihtiyaçlarına ulaĢması için aĢması gereken engeldir (Bayramin ve 

Boncukçu, 2021). Problem, bireyin rahatsız olmasına ve kararsız kalmasına sebep olan 

ve birden çok çözüm yolu olasılığı içeren durumlardır (Karasar, 2012). Problem, bireyin 

amacına ulaĢmasını engelleyen, rahatsızlık uyandıran ve çatıĢmaya neden olan her Ģey 

olarak nitelendirilmektedir (Aslan, 2019). Yazgan ve Arslan (2017) problemi; 

çözümünün bulunması gereken ancak çözümün nasıl bulunacağı veya gösterileceği 

halihazırda var olan bilgilerle bir bakıĢta anlaĢılamayan; araĢtırma, tartıĢma ve 

düĢünmeyi içeren bir durum olarak tanımlamaktadırlar. Eyüboğlu ve DoymuĢ (2023) ise 
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problemi; bireyin hedefine ulaĢmasını engelleyen, çözümü için zorunluluk bulunan veya 

istek duyulan durumlar olarak görmektedir.  

 Problem çözme; karĢılaĢılan yeni durumlara esnek, iĢe yarar ve zarif çözümler 

sunmak olarak ifade edilmektedir (Marshall, 1996). Altun (2000) ise problem çözmeyi, 

ne yapılacağı bilinmeyen durumlarda yapılması gerekeni bilme olarak tanımlamaktadır. 

Silver‘e (1994) göre problem çözme, insan zihnindeki karıĢıklığı giderme durumu iken; 

Bernardo‘ya (1999) göre, yeni olay veya durumlarla karĢılaĢıldığında var olan iliĢkileri 

ortaya çıkarıp yeni iliĢkiler kurma ve amaç doğrultusunda bir sonuca ulaĢma 

durumudur.  

 YaĢadığımız çağda eğitimde neyi, nasıl ve niçin öğrenmesi gerektiğini 

bilmenin, kendi öğrenme sürecini düzenleyebilmenin, yeni bilgiler üretip bunları 

kullanabilmenin önemli olduğu düĢünülmektedir. Dolayısıyla matematik eğitimindeki 

yeni anlayıĢ da matematik yaparak matematik öğrenmeyi öne çıkarmaktadır (Olkun ve 

Toluk, 2003). Bu doğrultuda problem çözme matematiğin gerçek yaĢam 

uygulamalarının bir yolu olarak görülmekte ve matematik eğitiminin önemli bir parçası 

olarak ele alınmaktadır (Turhan ve Güven, 2014). Elli yılı aĢkın süredir matematik 

eğitimcilerinin dikkatini çeken bir konu olan matematiksel problem çözmenin 

matematik öğrenim ve öğretiminin önemli bir yönü olduğu belirtilmektedir (Çakır ve 

Akkoç, 2024).  

Matematik problemlerini çözme yeteneği, öğrencilerin matematiksel becerilerini 

geliĢtirmedeki iĢlevi nedeniyle 21. yüzyılda arzu edilen bir yetenek olarak 

görülmektedir (Fitriani vd., 2023). Ayrıca onlarca yıldır eğitimde temel bir tema olan 

problem çözme becerilerinin okul ve gerçek yaĢam baĢarısı için rolünün önemi 

konusunda eğitimci ve politika yapıcıların hemfikir olduklarına dikkat çekilmektedir 

(Bahar ve Maker, 2015). Zaten matematiğin kendisi karmaĢık bir problem çözme 

etkinliği olarak görülüp matematik problemlerini çözmek ile gerçek hayat problemlerini 

çözmek arasındaki boĢluğu kapatmak için matematiksel problem çözme anlayıĢını 

geliĢtirme yollarına odaklanmak, matematiksel düĢünmeyi uygulamak ve gerçek 

hayattaki zorlukları çözmek gerektiğine değinilmektedir (Szabo vd., 2020).  

Altun‘a (2005) göre matematik öğretiminde amaç; bireyleri günlük yaĢamında 

ihtiyaç duyduğu  matematiksel bilgi ve becerilerle donatmak, onlara problem çözme 
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becerisini edindirmek ve problem çözme yaklaĢımı içeren düĢünme biçimi 

kazandırmaktır. Çünkü bireylerin hem matematik problemlerini çözerken hem de 

gerçek hayat problemlerine çözüm ararken kullandıkları akıl yürütmelerinin benzer 

olduğu belirtilmekte; matematik eğitiminin bireylere, dıĢ dünyayı ve sosyal etkileĢimleri 

anlamaya yardımcı olacak bilgi ve becerileri sağladığı, problem çözebilecekleri bir dil 

ve sistematik kazandırdığı vurgulanmaktadır (Çetinkaya ve SoybaĢ, 2018). 

Problem çözme, öğrencilerin matematiksel kavramları özümseyerek ifade 

etmelerine, anlamalarına ve bilinmeyen durumlara uygulamalarına yardımcı olmaktadır 

(Ġpek ve OkumuĢ, 2012). Problem çözme öğrencilerin matematik yaptıkları bir süreç 

olarak alınabilmektedir. Problem yoluyla öğretmenler öğrencilerinin merakını 

arttırmakta, bilgi edinmelerini sağlamakta ve gerçek hayattaki sorularla öğrencilere 

matematiğe ait olma, ve matematiği anlama duyguları vermektedir (Simamora ve 

Saragih 2019). Matematik eğitiminde problem çözme yaklaĢımı öğrencilere kavramları 

anlamaya yardım etmekte ve matematiği daha iyi kavramayı sağlamakla birlikte 

öğrencilere gerekli becerilerin kazandırılmasını da mümkün kılabilmektedir (Özgen ve 

Pesen, 2010). Baki‘nin (2006) belirttiği gibi analitik ve eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtiren 

problem çözme, aynı zamanda grup çalıĢması Ģeklinde yapıldığında matematiksel 

iletiĢim becerisini de geliĢtirmektedir.  

Problem çözmedeki temel amaç, öğrencilerin akıl yürütmelerini geliĢtirmek ve 

yeni matematiksel fikirlerle öğrencilerin çözüm stratejilerini birbirine bağlamaktır 

(Alwarsh, 2018). Dolayısıyla problem bağlamında bir soruya cevap almak için sadece 

iĢlemleri ve sayısal hesaplamaları belirtmek yerine nicelikler arasındaki iliĢkileri 

tanımlamak, çözüm yaklaĢımlarını mantıklı ve tutarlı argümanlarla gerekçelendirmek, 

iĢlemsel temelin yanında kavramsal temele odaklanmak önemli görülmektedir (Clark 

vd., 2008). Problem çözme sürecindeki matematiksel tartıĢmalar da sadece öğrencilerin 

konuĢmasını sağlamak olmayıp onların akıl yürütmelerini ve matematiksel becerilerini 

açıkça ortaya koyma yeteneklerini geliĢtiren fikirler olarak ele alınmaktadır (Alwarsh, 

2018). Çünkü öğrenciler düĢündükleri, konuĢtukları, akıl yürüttükleri ve sorguladıkları 

zaman öğrenirler (NCTM, 2014). Öğrenciler problem çözmeyle meĢgul olduklarında 

önce kavramı anlamayla baĢlayıp daha sonra problemi çözmek için kazanılan bilgiyi 

kullanarak  bir kavramın veya iĢlemin öğrenilmesi gerçekleĢtirilebilmektedir.  
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Problem çözme sadece bir sonuç olmayıp  süreçle ifade edilmektedir. Problem 

çözme sürecinde öğrenciler çözüm planları oluĢturup bu planları tartıĢmalı ve çözüm 

yolunda farklı stratejiler üreterek çözümlerini ortaya koymalı, öğretmen de öğrencileri 

hipotezlerini ve çözümlerini sınıfla paylaĢma konusunda teĢvik etmelidir (Öksüz ve 

Uça, 2011). Çünkü bir problemi çözerek ilerleyen öğrenciler problemin tam olarak 

anlaĢılması için bakıĢ açısı geliĢtirerek düĢüncelerini yeniden yönlendirmektedirler. 

Öğrenciler hedefi ve gereksinimleri açıkça belirleyip bilgilerinin ve problemdeki 

öğelerin bağlılığını keĢfederek problem çözmede ilerleyebilmekte ve çözümü 

uyguladıktan sonra da gözden geçirerek tamamlamaktadırlar (Ferguson, 2017).  

Problem çözme süreci aĢamaları araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekilde ele alınsa da 

temelinde gerçek hayat problemlerinin çözümü için uygun olan ve Polya tarafından 

belirtilen problem çözme aĢamaları olduğu görülmektedir (Yarıcı, 2021). Problem 

çözme süreci için Polya‘nın ―How to Solve It‖ adlı kitabında yer alan problemi 

anlamak, plan yapmak, planı uygulamak ve kontrol etme Ģeklindeki dört aĢamalı süreci 

dikkate alınmıĢtır. 

Problemi Anlamak: Problem için yapılması gereken ilk Ģeyin onu anlamak 

olduğu belirtilip böylece ulaĢılması gereken sonun açıkça görülebilmesi ve hangi amaç 

için çalıĢılacağının anlaĢılması gerektiği vurgulanmaktadır (Polya ve Polya, 2014). Bu 

aĢamada problem okunup verilenler ve istenilenler dikkate alınır. Problemin öğrenci 

tarafından anlamlandırılmaya çalıĢıldığı aĢamadır. Problemi yeniden tanımlayıp kendi 

cümleleri ile ifade eden bireylerin problemi anladığı söylenebilir (Bayramin ve 

Boncukçu, 2021; Katrancı, 2014).  Grup çalıĢmasında problemi anlama aĢamasında 

öğrenci problemi arkadaĢlarının anlayacağı biçimde yeniden ifade eder, çizer veya yazar 

(Özgen, 2007). 

Plan Yapmak: Uygun eylem fikrini oluĢturmak problem çözümündeki temel 

baĢarı olarak görülmekte ve planın olası baĢarısızlığına karĢı farklı yollar oluĢturulup 

denenmesi önerilmektedir (Polya ve Polya, 2014). Bu aĢamada problem verileriyle 

istenilenler arasında bağlantı kurularak bilinmeyeni bulmaya yönelik iĢlemlere ve 

çözüme yönelik stratejilere karar verilmektedir. Öğrenci bu aĢamada verilenlerden 

yararlanarak çözüme yönelik yolları araĢtırır; Ģekil, tablo, grafik, formül, denklem veya 

algoritma hazırlar (Özgen, 2007). 
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Planı Uygulamak: Genel bir taslak olan planın detaylarla ana hatlarının 

uyumuna bakılarak doğru zamanda ve olgunlaĢtığında uygulamaya  konulması gerektiği 

ifade edilmektedir (Polya ve Polya, 2014). Bu aĢamada çözüme yönelik belirlenen 

strateji uygulamaya geçirilmektedir. Hazırlanan tablo, grafik, formül veya denklemler 

uygulanarak iĢe yarayıp yaramadığına bakılmaktadır (Baki, 2006). 

Kontrol Etmek: Tamamlanan çözüme dönüp bakmanın sürecin önemli ve 

öğretici bir aĢaması olduğu ve bu aĢamada çözüm yeniden incelendiğinde bir eklentinin 

keĢfedilebileceği veya sonucun kesin olarak doğrulanacağı belirtilmektedir (Polya ve 

Polya, 2014). Bu aĢamada çözümün anlamlılığı ve iĢe yararlılığı değerlendirilmekte, 

sonucun doğruluğu ve çözümde yürütülen mantık kontrol edilmektedir.  

Polya'nın stratejisinin matematiksel düĢünme ve metodoloji geliĢimi üzerinde 

önemli bir etkiye sahip olduğu, matematiksel düĢüncenin bir birikim noktası olarak 

kabul edilebildiği ve ilk adım olan problemi anlamanın aslında sorunun birincil analitik 

dökümü olduğunu, plan yapma ve planı uygulama adımlarının ise sentetik anlayıĢla ile 

ilgili olduğu, son aĢama olan geri bildirimin ise analitik olarak köklendiği 

belirtilmektedir  (Szabo vd., 2020).  

Öğrencilere düĢünmeleri gerekmeyen Ģeyleri öğretmek öğrencileri anlıyormuĢ 

gibi görünmeye sevk ettiği ve öğrencilerin bu durumda matematikle derin bağlantılar 

kuramadıkları belirtilmektedir (Brooks, 2014). Yüksek düzeyde biliĢsel talepte 

gerçekleĢtirilen görevler karmaĢık iĢleme yoluyla beynin etkileĢimini önemli ölçüde 

geliĢtirmektedir (Cheval, 2009). Problem çözerken bireyin hem kendi bilgilerinden hem 

de yetiĢkinlerin veya akranlarının bilgilerinden yararlandığı matematiksel tartıĢma 

ortamları biliĢsel geliĢim süreci için önemli görülmektedir (Gülburnu, 2019). 

Rutin olmayan problemlerin çözümleri iĢlem becerilerinin ötesinde, verilerin 

organizasyonunu ve sınıflandırmasını, veriler arasındaki iliĢkileri görmeyi içerdiği için 

(Aydın ve Yazgan, 2018) öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirmede 

kullanılabileceği düĢünülmektedir. Rutin olmayan problemlere çok fazla yer ayıran 

ülkelerin PISA ve TIMSS gibi uluslararası öğrenci değerlendirme sınavlarında 

matematik alanında baĢarılı olan ülkeler olduğu da belirtilmektedir (Yazgan ve Arslan, 

2017). 
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Türkiye‘de 2018 yılından itibaren 8. Sınıf öğrencilerinin ortaöğretime geçiĢini 

belirleyen LGS sınavının beceri temelli sorulardan oluĢması, bu tür uygulamalara ders 

içeriklerinde ve ders materyallerinde daha sık yer verilmesini gerektirmektedir (Kertil 

vd, 2021). PISA, TIMSS, ABĠDE soruları da beceri temelli sorulara örnek olarak kabul 

edilmektedir (Erden, 2020). PISA soruları beceri temelli sorulara örnek olup bu sorular 

durumları matematiksel olarak formüle etmeyi, matematiksel kavramları, gerçekleri, 

prosedürleri ve akıl yürütmeyi kullanmayı, matematiksel sonuçları yorumlamayı ve 

değerlendirmeyi içermektedir. LGS'ye geçiĢle birlikte Türk eğitim sisteminde yerini 

alan ve ―Yeni nesil‖ sorular olarak da adlandırılan beceriye dayalı PISA tipi sorular, 

öğrenciler ve öğretmenler için daha önce karĢılaĢmadıkları ve alıĢık olmadıkları yeni 

sorulardır (Kertil vd, 2021). Beceriye dayalı sorular, eğitimcilerin basit nesnel test 

öğeleriyle ölçülmesi pek olası olmayan üst düzey düĢünme becerilerini ölçmelerine 

olanak tanıyan sorular olarak nitelendirilmektedir (Kertil vd, 2021). Yüksek riskli 

testlerdeki beceri temelli sorular Türkiye'de yeni bir yapı olduğundan beceri temelli 

sorularla ilgili yapılan çalıĢmaların da önemli olduğu düĢünülmektedir. Bu doğrultuda 

araĢtırmada matematiksel problem çözmeye yönelik beceri temelli sorular 

kullanılmıĢtır. 

 

2.2.2 21. Yüzyıl Becerileri 

KoĢullar ve zamana göre bireylerden beklenen beceriler farklılaĢmaktadır. 19. ve 

20. yüzyılda sanayi toplumunda ticaret yapabilmek, çalıĢkan olabilmek, profesyonel 

düĢünebilmek, yönergeleri takip edebilmek, baĢkalarıyla iyi geçinebilmek, etkin, hızlı, 

dürüst ve adil olabilmek önemsenirken (Hamarat, 2019), 21. yüzyıldaki bilgi 

toplumunda birden çok iĢ yapabilen (Önür, 2018), farklı alanlarda uzmanlaĢabilen, 

küresel rekabette yer alan, yaĢam boyu öğrenme hedefli, çok yönlü örgüt kültürüne 

sahip bireylerin yetiĢmesi beklenmektedir (Semmel, 2009). Dolayısıyla 21. yüzyıl 

bireylerinde eğitim ve iĢ yaĢamlarında baĢarıyı elde edebilmeleri ve çağın gereklerini 

yerine getirebilmeleri için geçmiĢ yüzyılın kesin bilgiye sahip diplomalı bireyleri yerine 

çeĢitli becerilere sahip olma durumu doğmaktadır (Yılmaz  ve AlkıĢ, 2019). 

Bireylerin bugün var olmayıp gelecekte karĢılarına çıkacak zorlukların 

üstesinden gelebilmeleri, sosyal yapıdaki değiĢim ve geliĢime ayak uydurabilmeleri, 

yeni meslekî rollere ve teknolojilere hazır hale gelebilmeleri için farklı beceriler 
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edinmelerine  dikkat çekilmektedir (Kertil, 2008; Romero vd., 2015). Bu doğrultuda 

günümüzde bilimsel ve teknolojik geliĢmelere uyum sağlayabilen, etkili iletiĢim 

becerilerine sahip, takım çalıĢmasına uyumlu ve kendi öğrenmelerinden sorumlu  

bireylerin yetiĢmesi hedeflenmektedir (AlkıĢ, 2020; Gültekin, 2019). Çünkü bu 

becerilere sahip insanların hayatın getirdiği herhangi bir zorlukta daha yetkin, bağımsız 

ve pratik hale geldiklerine inanılmaktadır (Uğur ve Sungur, 2021). 

Günümüzde bireylerin etkin ve nitelikli bir Ģekilde yaĢamlarını sürdürebilmeleri 

için sahip olmaları ve devamlı geliĢtirmeleri gereken beceri toplulukları 21. yüzyıl 

becerilerini ifade etmektedir (Hamarat, 2019). Bireylerin yaĢamda, iĢ hayatında ve 

okulda baĢarılı olabilmesi için ihtiyaç duyulan beceriler olarak ifade edilen 21. yüzyıl 

becerilerinin (Kivunja, 2015; Trilling ve Fadel, 2009) yeni olmadığı 21. yüzyılda önemi 

artan beceriler olduğu görüĢü de alan yazında yer bulmaktadır (Ekici, vd., 2017; 

Rotherham ve Willingham, 2009; 2017; Voogt ve Roblin, 2012).  21. yüzyıl becerileri 

günlük hayatta kalma ve iĢ baĢarısı için çok önemli görülmektedir (Sarıgöz, 2024). Bu 

beceriler; 21. yüzyılda eğitim ve iĢ dünyasının taleplerini karĢılamak için çok önemli 

görülen, geleneksel müfredat bilgisinin ve rutin problem çözmenin ötesine geçen temel 

anahtar beceriler olarak ifade edilmektedir (Schmitz vd., 2024). 

21. yüzyıl becerilerini tanımlamak için literatürde "biliĢsel olmayan", 

"yumuĢak", "tüm çocuk geliĢimi", "çapraz", "aktarılabilir" veya "sosyal-duygusal" gibi 

terimler kullanılmakla birlikte bu beceri ve yeterliliklerin hepsinin temelinde yatan 

düĢüncenin çocukların ve gençlerin kendi toplumlarının ilgili ve aktif üyeleri olmaları, 

iĢ dünyasında yapıcı bir Ģekilde katılmaları için ihtiyaç duyacakları beceriler olmasıdır 

(Vivekanandan ve Pierre-Louis, 2020). Dünya çapında müfredat çerçevelerinde beceri 

terimi yerine yeterlilik, yetkinlik ve yetenek terimleri de kullanılmakta olup ―temel 

yeterlilikler‖, ―yaĢam beceriler‖, ―genel yetenekler‖, ―çapraz yetkinlikler‖ vb. ifadeleri 

kullanılmaktadır (Care, 2024). 

Politika yapıcılar, okul liderleri, uzmanlar, öğretmenler, öğrenci ve gençlik 

grupları, ebeveynler, üniversiteler, yerel kuruluĢlar ve sosyal ortaklar tarafından 

oluĢturulan ve hem bireysel hem sosyal refaha vurgu yapılarak eğitim sistemlerinin 

geleceği için vizyon ve temel ilkeler sunan OECD Öğrenme Çerçevesi 2030‘da  

yeterlilikler bağlamında bilgi, beceri, tutum ve değerlere değinilip beceriler de Bilişsel 
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ve Metabilişsel, Sosyal ve Duygusal ile Fiziksel ve Pratik olmak üzere üç kategoride 

sınıflandırılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dünya Ekonomik Forumu (Boston Consulting Group, 2015), yaklaĢık 100 

ülkeyi kapsayan araĢtırmalarında literatürün ayrıntılı bir analizini yaparak en kritik 16 

beceriyi tanımlamıĢtır.  

 

Şekil 3. 21. yüzyılda öğrencilerin ihtiyaç duyduğu 16 beceri  

(Boston Consulting Group, 2015) 
 

21. YÜZYIL BECERĠLERĠ 

Temel Okuryazarlıklar 

okuryazarlık 

aritmetik 

bilimsel 
okuryazarlık 

BĠT 
okuryazarlığı 

finansal 
okuryazarlık 

kültürel ve 
vatandaĢlık 

okuryazarlığı 

Yeterlilikler 

eleĢtirel düĢünme 
/problem çözme 

yaratıcılık 

iletiĢim 

iĢbirliği 

Karakter Nitelikleri 

merak 

inisiyatif 

kararlılık/cesaret 

uyum yeteneği 

liderlik 

sosyal ve 
kültürel 

farkındalık 

Disiplin 

Disiplinlerarası  

Epistemik  

Prosedürel  

KiĢisel 

Yerel 

Sosyal 

Global 

BiliĢsel ve metabiliĢsel 

Sosyal ve duygusal 

Fiziksel ve pratik 

BECERĠ 

BĠLGĠ 

TUTUM VE 

DEĞERLER 

YETKĠNLĠKLER 

 

 

Şekil 2. OECD Öğrenme Çerçevesi 2030 
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ġekil 3 incelendiğinde temel okuryazarlıklar, yeterlilikler ve karakter nitelikleri 

olmak üzere becerilerin üç kategoride kümelendiği görülmektedir. Öğrencilerin temel 

becerileri günlük görevlere nasıl uyguladıkları temel okuryazarlıklarla, karmaĢık 

zorluklara nasıl yaklaĢtıkları yeterliliklerle, değiĢen çevrelerine nasıl yaklaĢtıkları ise 

karakter nitelikleri ile ifade edilmektedir (Boston Consulting Group, 2015). 

Farklı kurum ve kuruluĢlar tarafından da günümüz koĢullarında bireylerde 

bulunması gereken 21. Yüzyıl becerileri tanımlanmakta ve farklı sınıflandırmalar 

yapılmaktadır. Bu kurum ve kuruluĢlara 21. yüzyılın bireylerini hazırlamak amacıyla  

eğitimcileri, politikacıları ve iĢ dünyasını bir araya getirip 2001 yılında kurulan 

Amerika BirleĢik Devletleri merkezli P21 (Partnership for 21st Century Learning) 

oluĢumu, yeni kuĢağın öğrenmesi için literatür tarama ve eğitim paydaĢlarıyla iĢ birliği 

yapan NCREL (North Central Regional Educational Laboratory), birçok ülkeden 

araĢtırmacıyı bir araya getirerek beceri temelli sınıf ve müfredat oluĢturmayı amaçlayan 

ATCS (Assessment and Teaching of 21st Century Skills), eğitim öğretimin 

dönüĢümünde teknolojiyi dikkate alarak küresel çapta eğitimcileri bir araya getiren 

ISTE (International Society for Technology in Education), politika yapıcılara, 

araĢtırmacılara ve eğitimcilere bilgi toplumundaki öğrencilerin gereksinimlerini ele alan 

eğitim politikaları ve uygulamalarının tasarımı için yönelimler sağlamak amacıyla yeni 

milenyum öğrencileri için beceri ve yeterlilikler giriĢiminde bulunan OECD, örnek 

olarak verilmektedir (Hamarat, 2019). Tablo 2‘de bu kuruluĢlar ile 21. yüzyıl 

becerilerine yönelik olarak yaptıkları sınıflandırmalar gösterilmiĢtir: 
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Tablo 2 incelendiğinde farklı sınıflandırmalar, 21. yüzyıl becerilerinin alanlar 

arası ilgililik ve çok boyutlu olması ile açıklanabilir. 21. yüzyıl becerilerine ait Tablo 

2‘de belirtilenlerle birlikte uluslararası 8 farklı çerçevenin karĢılaĢtırmalı analizini 

yapan Voogt ve Roblin (2012); tüm çerçevelerde iĢbirliği, iletiĢim, BĠT okuryazarlığı, 

sosyal ve/veya kültürel beceriler, vatandaĢlık kavramlarına değinildiğinden ve birçok 

çalıĢmada da yaratıcılık, eleĢtirel düĢünme, problem çözme, kaliteli ürünler/üretkenlik 

geliĢtirme kavramlarının yer aldığından bahsetmektedirler. 

Ġlgili alanyazında 21. yüzyıl becerilerinin farklı sınıflandırmalarını yapan 

araĢtırmacılar da mevcuttur. Trilling ve Fadel (2009); 21. yüzyıl becerilerini öğrenme ve 

yenilenme becerileri, dijital okuryazarlık becerileri ile yaĢam ve kariyer becerileri 

olmak üzere  üç baĢlık altında toplamaktadır. Binkley vd. (2012) ise 21. yüzyıl 

becerilerini düĢünme yolları, çalıĢma yolları, çalıĢma araçları ve Dünyada yaĢam 

kategorilerine ayırmaktadır. Finegold ve Notabartolo (2010) tarafından yapılan 

çalıĢmada ise 21. yüzyıl becerilerini analitik beceriler (eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme, karar verme, araĢtırma ve sorgulama), sosyal beceriler (iletiĢim, iĢbirliği, liderlik 

ve sorumluluk), yürütme becerileri (giriĢimcilik ve öz yönetim, üretkenlik), bilgi iĢleme 

becerileri (bilgi okuryazarlığı, medya okuryazarlığı, dijital vatandaĢlık, BT faaliyetleri 

ve kavramlar), değiĢim kapasitesi becerileri (yaratıcılık/yenilikçilik, öğrenmeye adapte 

olma /öğrenmeyi öğrenme, esneklik) olmak üzere beĢ baĢlık altında ele almıĢtır. 21. 

yüzyıl becerilerinin ayrıca biliĢsel beceriler (eleĢtirel düĢünme, rutin olmayan problem 

çözme, sistem düĢüncesi), kiĢilerarası beceriler (iletiĢim becerileri, sosyal beceriler, ekip 

çalıĢması, kültürel duyarlılık, zorluklarla baĢ etme) ve içsel beceriler (öz yönetim, öz 

düzenleme, zaman yönetimi, kiĢisel geliĢim, yaĢam boyu öğrenem, uyumluluk) olarak 

sınıflandırıldığı da görülmektedir (National Research Council, 2011). Kang vd. (2010), 

21. yüzyıl becerilerini biliĢsel (bilgi yönetimi, bilgi yapılandırma, bilgi kullanımı, 

problem çözme), duyuĢsal (öz kimlik, öz değer, öz yönetim, öz sorumluluk) ve 

sosyokültürel (sosyal üyelik, sosyal uyum, sosyalleĢme, sosyal ifa) kategorilere 

ayırmaktadır. Wagner (2010) ise 21. yüzyıla hazırlanma ve bu yüzyılda hayatta kalma 

becerileri olarak tanımladığı 21. yüzyıl becerilerini yedi kategoriye ayırmıĢtır: eleĢtirel 

düĢünme ve problem çözme, iĢbirliği ve liderlik, çeviklik ve uyarlanabilirlik, inisiyatif 

alma ve giriĢimcilik, etkili sözlü ve yazılı iletiĢim, bilgiye eriĢme ve bilgiyi analiz etme, 

merak ve hayal gücü. 21. Yüzyıl becerilerine ait farklı sınıflandırmalarla birlikte 

ortaokul yıllarında (12-15 yaĢ) odaklanılması gereken beceriler de kendini yönetme, iyi 
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oluĢ, iletiĢim, yaratıcı olma, baĢkalarıyla çalıĢma, bilgi ve düĢünmeyi yönetme, 

okuryazar olmak, sayısal olmak olarak sekiz baĢlık altında ifade edilmektedir (National 

Council for Curriculum and Assessment [NCCA], 2011). 

21. yüzyıl becerilerine ait farklı teorik çerçevelerle ilgili tartıĢmalarda bir 

karmaĢıklığın olduğu dikkat çekmekte ve bu karmaĢıklığın sebebi olarak birçok 

disiplinle iç içe geçmiĢ çok boyutlu bir yapıya sahip olan her bir 21. yüzyıl becerileri 

arasındaki karmaĢık iliĢkileri keĢfetmenin ve tanımlamanın kolay olmaması 

gösterilmektedir (Chalkiadaki, 2018). 

AraĢtırmanın amacı, değiĢkenleri ve uluslararası 21. yüzyıl çerçeveleri dikkate 

alınarak araĢtırma kapsamında belirlenen 21. yüzyıl becerilerinden problem çözme, 

eleĢtirel düĢünme, iletiĢim, liderlik, bilgi ve teknoloji okuryazarlığı, giriĢimcilik, 

özdenetim becerilerine ait ilgili alanyazın aĢağıda sunulmuĢtur: 

Problem çözme, yeni durumlarla karĢı karĢıya gelmek, mevcut iliĢkileri ortaya 

çıkarmak, yeni iliĢkiler kurmak ve  amaç doğrultusunda bu durumlara esnek, iĢe yarar 

ve zarif çözümler sunmak olarak ifade edilmektedir (Bernardo, 1999; Marshall, 1996). 

Problem çözme süreci de problemleri ve fırsatları tanımlamakla baĢlayıp problem 

sınırlandırıldıktan sonra mümkün olan yaklaĢımların belirlenmesi ile devam etmekte, 

ardından sonuçlar önceden tahmin edilip ona göre davranılmakta ve sonuçlara bakıp 

öğrenme ile sonlandırılmaktadır (Bransford ve Stein, 1993). Problem çözme becerileri; 

problemi kavramsallaĢtırıp anlamada, çözüm tasarlamalarında, çözümleri 

uygulamalarında ve çözümlerin etkinliğini değerlendirmede öğrencilerin yansıtıcı 

düĢünmelerine yardımcı olmaktadır (Jasman ve Mahanal, 2024). 

Eleştirel düşünme; varsayımları tanımlamak, geçerliliğini kontrol etmek, farklı 

bakıĢ açılarını incelemek ve daha sonra bilinçli kararlar vermek olarak 

tanımlanmaktadır (Brookfield, 2011). EleĢtirel düĢünme; bireyin araĢtırmaları 

sonucunda topladığı, baĢkalarının düĢünme süreçleri ile elde ettiği bilgileri analiz edip 

sorgulayarak akıl yürütme ve/veya problem çözme süreci sonunda derinlemesine 

düĢünceler üretme, ürettiği düĢünceleri sorgulayıp yargıya varma, inanma ve yapmaya 

karar verme sürecine iliĢkin eğilim, düĢünce ve becerileri kapsayan biliĢsel süreçtir 

(SavaĢ ve Kara, 2021). EleĢtirel düĢünme, karar vermek için düĢünme sistemleri 

içindeki gerçekleri ve argümanları kullanarak etkili bir Ģekilde akıl yürütme yeteneği 

olarak ifade edilmektedir (Haryani vd., 2024). Sonuç çıkarma, analiz etme, hipotezleri 
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sınama, ihtimalleri görme, karar verme, problem çözme ve özgün düĢünme eleĢtirel 

düĢünmenin belirleyici özellikleri olarak ifade edilmektedir (Halpern ve Riggio, 2013). 

Analiz, değerlendirme, mantıksal çıkarım, yorumlama, açıklama, öz düzenleme, 

algılama, düzenleme, varsayımları tanımlama, iddiaların güvenirliğini yargılama, 

tümevarımlı ve tümdengelimli muhakeme eleĢtirel düĢünmenin bileĢenlerindendir 

(Ennis, 1993; Facione, 2011). 

EleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerileri; bireylerin sorunlarla 

karĢılaĢtıklarında, elde ettikleri bilgileri sorgulamaları sonucunda bilgilerin doğruluğunu 

sınayarak sorunları çözümlemelerini ifade etmektedir (Wagner, 2010). EleĢtirel 

düĢünme becerisi problemlerle baĢa çıkmada etkilidir (Sukirwan vd., 2024). EleĢtirel 

düĢünme yoluyla problemin kökeninin bulunup en iyi çözümün sunulabileceği ve 

sonuçlar çıkarılabileceği belirtilmektedir (Syahida ve Dewi, 2023). 

Bilgi ve teknoloji okuryazarlığı becerileri; teknolojik donanım ve yazılımların 

birey tarafından uygun Ģekilde kullanılarak bilgiye ulaĢılması, bilginin 

yapılandırılabilmesini ve uygulanabilmesini ifade etmektedir (Trilling & Fadel, 2009). 

Bilgi okuryazarlığı; bilgi ihtiyacını tanımlayarak ilgili bilgiye ulaĢma, ulaĢılan bilgiyi 

değerlendirip etkili bir Ģekilde kullanma becerisi olarak tanımlanmaktadır (ALA, 1989). 

Teknoloji okuryazarlığı; bilgiye ulaĢıp onu üretirken ve yönetirken dijital teknolojiler, 

iletiĢim ve ağ araçlarını kullanma, anlama ve değerlendirme becerisi olarak 

tanımlanmaktadır (Youngren vd., 2004; ITEA, 2007).  

İletişim düĢünceleri, verileri ve bulguları organize etme ve bunları yazılı 

raporlar, sözlü ve dijital sunumlar, film vb. dahil olmak üzere çeĢitli medya aracılığıyla 

etkili bir Ģekilde paylaĢma yeteneğidir (Bray 2020; Schmitz, 2024). ĠletiĢim; sembol, 

resim, görsel, sayı, kelimeler vb. yoluyla fikirleri ve düĢünceleri sözlü veya sözsüz 

olarak ifade etme becerisidir (Sukirwan vd., 2024). ĠletiĢim becerisi; düĢünce ve fikirleri 

ifade etmeyi, etkin bir dinleyici olmayı ve farklı ortamlarda etkili iletiĢim kurmayı 

içermektedir (P21, 2015; Trilling ve Fadel, 2009). Prayuda (2023), iletiĢimin eğitimsel 

baĢarıdaki rolüne dikkat çekerek eğitimin kalitesini arttırmak isteyen eğitim aktörlerinin 

etkili bir Ģekilde iletiĢim kurmaları gerektiğini vurgulamaktadır. ĠletiĢim kariyer 

geliĢiminde önemli bir faktör olup iyi iletiĢim becerilerinin bireyin iĢbirliği ve daha iyi 

iliĢkiler kurma yeteneğini desteklemektedir (Sukirwan vd., 2024). ĠĢbirliği becerisi 

çeĢitli gruplarla etkili ve saygılı bir Ģekilde çalıĢabilmeyi, ortak bir hedefi 
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gerçekleĢtirmeye yönelik gerektiğinde ödün vermeye istekli olmayı ve ortak çalıĢma 

sorumluluğunu üstlenerek bireysel katkıları değerlendirebilmeyi içermektedir (P21, 

2015; Trilling ve Fadel, 2009). ĠĢbirliği, görevlerin yerine getirilmesi ve ortak bir hedefe 

ulaĢmak için ortak sorumluluk alarak sınıf arkadaĢlarıyla etkili ve saygılı bir Ģekilde 

çalıĢmak anlamına gelmektedir (Schmitz vd., 2024). ĠĢbirliği sosyal etkileĢimin bir 

biçimi olup (Fauziyah vd., 2024; Ramli vd., 2023) bilgi, katkıda bulunanların etkileĢimi 

yoluyla oluĢturulmaktadır (Ramli vd., 2023). Etkili bir iĢbirlikçi olmak yalnızca 

baĢkalarıyla çalıĢabilmek anlamına gelmez, aynı zamanda öğrenebilmeyi, 

paylaĢabilmeyi ve kendini ifade edebilmeyi de içermektedir (Sukirwan vd., 2024). 

Eğitimin genel olarak bir iletiĢim etkinliği düĢüncesinden yola çıkılarak matematik 

öğretim programında da öğrencilerin bireysel ve bireylerarası iletiĢim kurmaya teĢvik 

edilmesi vurgulanmaktadır (MEB, 2018).  

Liderlik, birinin hedef belirleme, bir ekibi gerekli adımlarla yürütme ve bu 

hedeflere iĢbirliği içinde ulaĢma tutkusudur (Parlar vd., 2017). Liderlik becerisi; ortak 

bir hedefi gerçekleĢtrimek adına diğer bireyleri hedefe yönlendirmek ve rehberlik 

edebilmek için baĢkalarının güçlerini geliĢtirmeyi ifade etmektedir (Yalçın, 2018). 

Liderler olanakları etkili Ģekilde kullanarak fırsatları baĢarıyla taçlandıran, fikir 

ayrılıklarını uzlaĢmayla çözümleyen, engelleri yeniliklere dönüĢtürebilen özdenetimi 

güçlü kiĢiler olarak belirtilmektedir (P21, 2015).  

Girişimcilik; baĢarıya ulaĢmak için fırsatları görme ve keĢfetme, fırsatlardan 

yararlanmak için harekete geçmedir (Eroğlu vd., 2020; De Soto, 2013), bu fırsatlardan 

iĢ fikri oluĢturma, bu fikri hayata geçirip risk alma, yenilik yapma ve sürdürme sürecidir 

(Tarhan, 2021). Bilgiye ulaĢma isteği ve merakı, giriĢimcilik için önemli görülmektedir 

(Jeraj vd., 2015). GiriĢimcilik becerisi; bireylerin öz yönetim ve öz denetim stratejilerini 

kullanarak, karĢılaĢtıkları zorlukların üstesinden gelebilmeleri ve iĢ yaĢamlarını 

yönlendirecek inisiyatifler almalarını ifade etmektedir (Göksün  ve Kurt, 2017). 

Yaratıcılık ve yenilikçilikle doğrudan bağlantılı olan giriĢimcilik, ortaya çıkabilecek 

durumlar karĢısında daha iyi sonuçlara ulaĢmak için kullanılmaktadır (Ekici ve Öztürk, 

2021). GiriĢimciliğin kazandırılmasında problem çözme becerisi de etkili olmaktadır 

(Ekici ve Öztürk, 2021). GiriĢimcilik yaratıcılık, bağımsızlık, esneklik, inisiyatif alma, 

problem çözme, özgüven, merak, risk alma, fırsatları görme, fırsatları kovalama, 

yenilikçilik, belirsizlik toleransı, baĢarma ihtiyacı, kontrol odağı bileĢenlerini 

içermektedir (Dahlstedt ve Hertzberg, 2012; Draycott vd., 2011; ĠĢcan ve Kaygın, 2011; 
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Koh, 1996; Konaklı ve GöğüĢ, 2013) GiriĢimci bireylerin özellikleri arasında yenilikçi 

olma, risk alabilme, yaratıcı olma, iyi iletiĢim kurma, öncü olma, problem çözme, uzun 

süre çalıĢabilme, davranıĢ ve kararlarında azimli olma yer almaktadır (Bozkurt ve 

Alparslan, 2013; Küçük, 2015). GiriĢimcilik ve kendini yönetme becerisine sahip 

öğrencilerin; hedefleri baĢarı kriterleri ile belirleyip hedefleri ve zamanı yönetme, kısa 

ve uzun vadeli hedeflerini dengeleme, bağımsız olarak çalıĢma, kendini yönlendirme, 

yaĢam boyu öğrenmeye bağlılığını göstermesi beklenmektedir (P21, 2015).  

Özdenetim bireyin düĢüncelerini, duygularını, dürtülerini, arzularını ve biliĢsel 

süreçlerini denetlemek için kendi kendine uyguladığı bilinçli veya bilinçdıĢı kontrol 

olarak tanımlanmaktadır (Vohs ve Baumeister, 2004). Kopp (1982), tarafından ise 

özdenetim; bireyin eğitsel ve sosyal ortamlarda eylemlerin sıklığını, yoğunluğunu ve 

süresini ayarlayabilmesi, eylemlerini farklı koĢullarda baĢlatıp durdurabilmesi, amacı 

doğrultusunda eylemlerini erteleyebilmesi ve dıĢtan bir gözetime ihtiyaç duymaksızın 

toplumda kabul görmüĢ davranıĢları gösterebilmesi olarak tanımlanmaktadır. 

2.2.2.1 21. Yüzyıl ve Eğitim 

21. yüzyıl becerileri gündemi birçok ülkenin eğitim politikasında ortak bir 

özellik haline gelmiĢtir (Tangney vd., 2023). 21. yüzyıl becerilerine hakimiyet 

müfredatın ayrılmaz bir parçası olarak görülmekte ve gelecekteki tüm zorluklarla 

yüzleĢmeye hazır bir nesil olabilmek için bu becerilerde ustalaĢmak önemli 

görülmektedir (Syahida ve Dewi, 2023). 21. yüzyılda eğitimin amacı öğrencilere hem 

profesyonel hem de kiĢisel yaĢamlarında baĢarılı olmaları için gerekli bilgi ve becerileri 

kazandırmaktır (Budiarto vd., 2024). Her öğrencinin zamana göre değiĢen tüm yaĢam 

taleplerini gerçekleĢtirmesi için donatılabilecek beceriler olarak görülen 21. yüzyıl 

becerilerinin günümüzün modern öğrenme sürecinde önemli bir rol oynadığı 

belirtilmektedir (Mudinillah vd., 2024). 

Bireylerin hem kendi gereksinimleri hem de çevrenin ve çağın beklentilerinin 

farkında olarak yetiĢtirilmesi önemli görümektedir. Bu bağlamda okullarda teknik bilgi 

ve becerilerden ziyade yaĢadığı çağa uyum sağlayıp yaĢadığı çağı yönlendirebilecek 

yaĢam becerilerine sahip bireylerin yetiĢmesi beklenmektedir (Yalçın vd., 2020). Çünkü 

okul sadece bilginin aktarıldığı bir kurum olmakla kalmayıp bilgiyi üretebilen, analiz 

edebilen, problem çözebilen ve pek çok becerileri kazanan bireyler yetiĢtirerek onları 

hayata hazırlayan (Özgün, 2019) ve topluma yön veren kurumdur (AlkıĢ, 2020). 
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21. yüzyıl becerilerinin bireylere kazandırılmasının eğitim ile 

gerçekleĢebildiğine inanılmaktadır (Özyurt, 2020). 21. yüzyıl becerilerinin ders içeriği 

ile bütünleĢtirilmesi için ders içeriğinde gerçek yaĢama ait uygulama ve problem 

durumlarına yer vermek, proje ve problemlere odaklanıp iĢbirliği içinde farklı 

yöntemler uygulamak, düĢünme stratejileri ile üst biliĢsel aktiviteler yapmak, bilgiye 

eriĢip organize etmek için teknolojiyi kullanmak, yaĢam ve kariyer becerileri 

geliĢtirmek, konu, kavram ve iliĢkiler arasında bağlantılar kurmak önemsenmektedir 

(Atasoy, 2021). 21. yüzyıl becerilerinin eğitim politikasına, ders müfredatına ve 

değerlendirmeye nasıl entegre edilebileceği konusundaki araĢtırmalarda belirgin bir 

artıĢ olduğu da ifade edilmektedir (Roshid ve Haider, 2024). 

Saavedra ve Opfer (2012), 21. yüzyıl becerilerinin öğrenciler tarafından 

öğrenilebilmesi için müfredatın öğrenci yaĢamlarıyla alakalı hale getirilmesini, farklı 

disiplinler aracılığıyla öğretim yapılmasını, öğrencilerin okulda düĢünme becerilerini 

geliĢtirecek faaliyetlerin yapılmasını, öğrencilerin edindikleri kazanımları farklı alanlara 

transfer edebilmesinin teĢvik edilmesini, öğrencilere nasıl öğreneceklerinin 

öğretilmesini, yanlıĢ anlamaların doğrudan ele alınmasını, ekip çalıĢmasının 

önemsenmesini, öğrenmeyi desteklemek için teknolojiden yararlanılmasını ve  

yaratıcılığın teĢvik edilmesini önermektedir. 

Marcut (2005), matematik sınıflarında öğrencilerin matematiksel düĢünmeyi 

iletiĢim ile organize etmelerini, kendi matematik düĢünmelerini açıkça diğerlerine 

iletmelerini, baĢkalarının matematiksel düĢünmelerini analiz etme ve 

değerlendirmelerini, matematiksel fikirleri matematik diliyle tam olarak ifade etmelerini 

önemsediğini belirtmektedir. Matematik eğitiminde 21. yüzyıl becerilerinin ders içeriği 

ile bütünleĢtirilmesinin öğrencilerin beklenen ve önemsenen Ģekilde farklı yönlerden 

geliĢimlerine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

21. yüzyıl becerilerinin eğitim yoluyla bireylere kazandırılması önemsenmekle 

birlikte sınıflarda bu becerilerin uygulanmasında zorluklar veya engeller olduğu da 

ifade edilmektedir.  UNESCO (2015) tarafından tanımsal, iĢlemsel ve sistemsel 

baĢlıkları altında bu zorluklar; becerilerin kapsamının ve öğretilmesinden istenen 

sonuçların net olarak ifade edilmemesi; değerlendirme mekanizmalarının eksikliği, 

öğretme-öğrenme materyallerinin eksikliği, öğretmen rehberliğinin eksikliği, teĢvik 

eksikliği, öğretmen kapasitesinin yetersizliği, politika-bütçe tutarsızlığı, öğretmenlere 
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ek yük olması; sınıf mevcudunun büyüklüğü, aĢırı yüklenmiĢ müfredat, akademik baĢarı 

baskısı, ebeveynler ve diğer paydaĢlar arasında anlayıĢsızlık, öğrencilerin geleceği ile 

ilgili önemli sınavlarla tutarsızlık, genel okul-toplum kültürü olarak belirtilmektedir. Al 

Lawati ve Khan (2023) ise 21. Yüzyıl becerilerinin öğretiminin zorlu bir iĢ olmasının 

nedenlerini müfredata entegrasyonu için uygun model bulamama, konular arasında mı 

ders dıĢı etkinlik olarak mı öğretilmesi gerektiğine dair netliğin sağlanmaması, mevcut 

literatürde becerilerin iyi tanımlanmıĢ bir kümesinin bulunmaması, becerilerin 

öğretilmesine dair ölçüm sisteminin olmaması, sınav sistemi ile arasındaki uyumsuzluk 

olarak sıralamaktalardır.  

2.2.2.2 Türkiye Eğitm Sisteminde 21. Yüzyıl Becerileri 

Türkiye‘de 21. yüzyıl becerileri bağlamındaki değiĢime yönelik ilk giriĢim, 

geleceğin mesleki gereksinimlerinin belirlenmesine iliĢkin çalıĢma ile Türk Sanayicileri 

ve ĠĢ Ġnsanları Derneği (TÜSĠAD) tarafından gerçekleĢtirilmiĢ ve Türk eğitim 

sisteminde bu konuda atılması gereken adımlarla ilgili önerilerde bulunulmuĢtur 

(TÜSĠAD, 1999). 2001 yılında Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanlığı 

(EARGED) tarafından 21. Yüzyıla Girerken Türk Eğitim Sistemi‘nin Ġhtiyaç Duyduğu 

ÇağdaĢ Öğretmen Profiline iliĢkin rapor yayınlanmıĢtır. Raporda çağdaĢ öğretmenin 

nitelikleri arasında öğrencilerini geleceğe hazırlayabilmesi, öğrencilerde anlamlı ve 

kalıcı öğrenmeyi sağlayabilmesi, okuldaki sosyal, kültürel ve sportif faaliyetlerin 

gerçekleĢtirilmesinde etkin bir Ģekilde görev alarak okul ve diğer kurumları koordine 

edebilmesi belirtilmektedir. 2004-2005 yıllarında hazırlanan ilkokul ve ortaokul eğitim 

programlarına eleĢtirel düĢünme, problem çözme, yaratıcı düĢünme, iletiĢim, karar 

alma, araĢtırma ve biliĢim alanındaki beceriler eklenmiĢtir (OECD, 2009). EARGED 

tarafından 2011 yılında 21. Yüzyıl Öğrenci Profili adlı bir rapor yayınlanmıĢ ve 21. 

yüzyıl becerileri düĢünme yolları, çalıĢma yolları, çalıĢma araçları ve Dünyaya 

entegrasyon kategorilerinde incelenmiĢtir. 2012 yılında eğitim ve öğretimde fırsat 

eĢitliğinin sağlanması, öğrenme ve öğretme süreçlerinde biliĢim teknolojisi araçlarının 

daha aktif kullanılması ve kaliteli eğitim içeriklerine eriĢilmesi için Fırsatları Artırma ve 

Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (FATĠH) projesi uygulamaya konulmuĢtur. AB 

tarafından 2006 yılında Hayat Boyu Öğrenme Ġçin Yeterlilikler Çerçevesi 

oluĢturulduktan sonra Türkiye‘de de bu duruma uyumun sağlanması için çalıĢmalar 

sürdürülerek 2015 yılında Türkiye Yeterlilikler Çerçevesi (TYÇ) oluĢturulmuĢtur. 

Böylece öğrencilerin kiĢisel, sosyal, akademik ve iĢ hayatlarında ulusal ve uluslararası 



34 
 

  

düzeyde ihtiyaç duyacakları beceri yelpazeleri olan yetkinlikler bu çerçevede 

belirlenmiĢ olup ders öğretim programınlarında yer almıĢtır (MEB, 2018).  

 

ġekil 4. Türkiye Yeterlilikler Çerçevesi 

 

ġekil 4‘teki anadilde iletiĢim uygun ve yaratıcı bir Ģekilde dilsel etkileĢimde 

bulunmayı; yabancı dillerde iletiĢim kültürlerarası anlayıĢ becerilerini; matematiksel 

yetkinlik günlük hayatttaki problemleri çözmek için matematiksel düĢünme tarzını 

geliĢtirip uygulamayı; bilim ve teknolojide yetkinlik insan etkinliklerinden kaynaklı 

değiĢimleri ve vatandaĢlık sorumluluklarını kavrama gücünü; dijital yetkinlik bilgi 

iletiĢim teknolojilerinin güvenli ve eleĢtirel Ģekilde kullanmayı; öğrenmeyi öğrenme 

kendi öğrenme eyleminde etkili zaman ve bilgi yönetimini düzenleyerek öğrenmenin 

peĢine düĢüp ısrarcı olma yetkinliğini; sosyal vatandaĢlıkla ilgili yetkinlikler farklılaĢan 

toplum, çalıĢma hayatı, siyasal yapı ve medeni hayata etkin ve yapıcı katılımı; inisiyatif 

alma ve giriĢimcilik düĢünceleri eyleme dönüĢtürme becerisini; kültürel farkındalık ve 

ifade çeĢitli sanat dalları ve kitle iletiĢim araçları kullanılarak yapılan bir ifade Ģeklini 

belirtmektedir (MEB, 2018). 

MEB tarafından 2018 yılında yayınlanan 2023 Eğitim Vizyon Belgesi ile 21. 

yüzyıl becerilerine dönük hedefler belirlenmiĢ ve öğrencilerin merak duygusunu 

harekete geçiren, deneyim merkezli, derinleĢmeye zaman tanıyan, eğitimin yalnızca 

okulla sınırlı tutulmadığı bir anlayıĢ benimsenmiĢtir (MEB 2023 Vizyonu, 2018). Türk 
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eğitim sisteminde 21. yüzyıl becerilerine iliĢkin yapılan düzenlemeler dikkate 

alındığında bu becerilerin derslere yansımalarını görmek de önemli görülmektedir. 

TÜSĠAD (2019), son yıllarda her ne kadar dijitalleĢme etkisiyle biliĢsel 

becerilerin desteklenmesine odaklanılsa da bireyin duygu, düĢünce ve davranıĢlarını 

yönetebilmesine iliĢkin sosyal ve duygusal becerilerin öneminin 21. yüzyıl becerileri 

bağlamında öne çıktığını, Sosyal ve Duygusal Öğrenme Becerileri isimli bir çalıĢmada 

ifade etmiĢtir. Salt biliĢsel geliĢimin ön plana çıktığı eğitim anlayıĢının okul dıĢı 

yaĢantıda baĢarı sağlayacak becerileri edindirmediği görülmektedir (Lopes ve Salovey, 

2004). Bu bağlamda eğitimin biliĢsel boyutunun yanında duyuĢsal ve sosyal boyutuna 

da eğilmek gerektiği düĢünülmektedir. 

MEB Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığınca (2023), ulusal ve uluslararası 

araĢtırmalar, raporlar, politika belgelerini sistematik bir biçimde incelenerek Türkiye 

için 21. yüzyıl becerilerine yönelik sistematik bir model önerisi ile öğrencilerin sahip 

olması beklenen temel beceriler Sosyal ve Duygusal, Dil ve ĠletiĢim, Üst Düzey 

DüĢünme, Benlik, Öğrenme, ÇalıĢma, Okuryazarlık Becerileri Ģeklinde yedi ana beceri 

olarak sınıflandırılmıĢtır. 
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Şekil 5. 21. yüzyıl beceri modeli (TTKB, 2023) 

 

ġekil 5‘te gösterilen 21. Yüzyıl beceri modelinde alt becerilerin genel bir beceri 

kümesinde sunulup diğer becerilerden bağımsız gösterilse de temel ve alt becerilerin 

birbirleriyle iliĢkili olduğu ve birbirlerinden bağımsız düĢünülmemesi gerektiği de 

önemle belirtmektedir (TTKB, 2023). 

 Türk eğitim sistemi bütün ideolojilerin üstünde millî bir Ģahsiyet inĢa etmek ve o 

Ģahsiyetlerden meydana gelen bir toplum oluĢturabilmek için ahlaklı, erdemli, insanlık 

yararına iĢler yapmayı ideal edinmiĢ, eleĢtirel düĢünebilen, sorgulayan, araĢtıran, 

mesuliyet ve ülkü sahibi, medeniyet kurucusu ve geliĢtiricisi bilge nesilleri hedeflediği 

ve 2024 yılında yayınladığı ―Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli‖nde beceriler çerçevesini 
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sosyal duygusal öğrenme becerileri, alan becerileri, okuryazarlık becerileri, fiziksel 

beceriler ve kavramsal beceriler olmak üzere beĢ baĢlık altında toplamıĢtır (MEB, 

2024): 

 

Şekil 6. Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli beceriler çerçevesi (MEB, 2024) 

 

ġekil 6‘da okulöncesinden lise kademesine kadar becerilerin tanımlandığı 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Beceriler Çerçevesinde eğilimler tüm becerilerin 

tetikleyicisi olmak üzere kavramsal becerilerle alan becerilerinin öğrenme çıktılarında 

kullanıldığı, sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okuryazarlık becerilerinin 

programlar arası bileĢenler olarak kullanıldığı ifade edilmektedir (MEB, 2024). 
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2.2.3 Sosyomatematiksel Normlar 

Sınıf toplumsal bir çevre olup sınıftaki öğrenciler kurallar, normlar, iletiĢim 

kalıpları, insan iliĢkileri, liderlik biçimleri, fiziksel koĢullar gibi unsurların etkisi 

altındadır (Sarpkaya, 2018). Dolayısıyla sınıf kültürü de sınıf içindeki müĢterek 

davranıĢ ve etkileĢimler, biliĢsel yapılar ve sosyal bağlam içinde öğrenilen duyuĢsal 

davranıĢlar olarak tanımlanmaktadır (Uçar, 2016). Mikrokültürel alan olan sınıflarda 

öğretmenle öğrencilerin rollerini belirleyen ve karakterize eden normlar 

oluĢturulmaktadır (Özdemir Baki ve Kılıçoğlu, 2023). Norm, öğretmen ve öğrenciler 

arasındaki etkileĢimler yoluyla bir sınıfta oluĢturulan ortak beklenti ve yükümlülükleri 

tanımlamak için kullanılan bir kavramdır (Chuene, 2011). Sınıf üyelerinin eylemlerini 

ve söylemlerini yöneten bir dilbilgisi sistemi olarak nitelendirilen normlar, sınıf 

mikrokültürünün etkileĢim kalıplarını düzenlemektedir (Gülburnu, 2024). Dolayısıyla 

sınıftaki öğrenme sürecinin nasıl geliĢtiğini anlamak ve açıklayabilmek için normlara 

odaklanılması gerektiği düĢünülmektedir.  

 Norm; genel olarak bir gruba ait davranıĢ kalıbını belirtmekle birlikte sınıf 

içerisinde öğretmen ve öğrenciler arasındaki karĢılıklı beklenti, kural ve davranıĢları 

yöneten, yazılı olmayan ortak anlayıĢlar da sınıf mikrokültürünün sosyal normlarını 

ifade etmektedir (Cobb vd., 1992; Yackel ve Cobb, 1996; Boyunduruk, 2014). Sosyal 

normlar bir sınıfın söylem ve eylemlerini yönlendiren, düzenleyen ve yazılı olmayan 

davranıĢ kurallarının tamamı olarak ifade edilmektedir (Gülburnu, 2019). Öğretmen ve 

öğrenci tarafından ortaklaĢa kurulmuĢ sınıf içindeki etkileĢimin doğasını ve içeriğini 

belirleyen toplu sınıf etkinliğindeki düzenlilikler olarak ifade edilen sosyal normlar 

(Cobb vd., 2001; Cheval, 2009), herhangi bir konu alanına uygulanabilmekte ve sınıf 

kültürünü yansıtmaktadır (Akın ve Akyüz, 2018). Sosyal normlar herhangi bir konu 

alanına uygulanabilen düzenli davranıĢ kalıplarıyken SMN‘ler matematiksel aktivitelere 

özgüdür (Van Zoest vd., 2012). SMN sosyal normlar içerisinde bir öğrencinin 

matematik yapmayı nasıl anlamlandırdığın, matematikte neyi öğrenmeyi ön plana 

aldığını, ne tür matematiksel açıklamaları doğru kabul ettiğini etkileyen normlardır 

(Yackel ve Cobb, 1996; Cobb, 2000). 

 SMN‘lere iliĢkin teorik çerçevenin ana ilkesi, öğrenmenin hem bireysel olarak 

akıl yürütmeyle hem de sosyal bir çevre olan sınıf etkileĢimleri yoluyla gerçekleĢmesi 

düĢüncesidir (Akyüz, 2014). Bu yaklaĢımda sosyal yapılandırmacılık ve Blumer‘in 
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(1969) sembolik etkileĢimcilik kuramı esas alınmaktadır. Sosyal yapılandırmacılığı 

ifade eden Vygotsky‘ye (1978) göre bilgi sosyokültürel ortamlarda anlamlandırılıp 

yorumlanır. Sosyal etkileĢim yoluyla birey kendisinin ve akranlarının zihinsel 

iĢlemlerini harekete geçirir.  Sembolik etkileĢimcilik kuramında ise sembollerin içerdiği 

anlamlar çerçevesinde bireyin sosyal yapı içerisinde kendisini, topluluğu oluĢturan 

unsurları ve topluluğun kendisine atfettiği anlamları nasıl algıladığı ortaya konmaktadır 

(Blumer, 1969). Topluluktaki semboller ve algılar topluluğun bireylerinin eylemlerine 

yön vermektedir. 

 Sosyal normlar ve SMN‘ler tek baĢlarına var olmayıp birbirlerine bağlıdır 

(Campbel ve Yeo, 2023). SMN‘lerden ayırt edilemeyeceği belirtilen ve matematikle 

ilgili öğrenci inanç sistemine iliĢkin kurallar ve beklentileri ifade eden matematiksel 

normlar ise kiĢinin matematiğe okuma, yazma ve konuĢma yoluyla yaklaĢtığı kurallar 

veya sözleĢmelerle ilgilidir (Lim vd., 2023). Bununla birlikte SMN yerine matematiksel 

norm kavramı da kullanılabilmektedir (Sekiguchi, 2005). 

SMN, çalıĢma konusu matematik olan normatif anlayıĢlardır (Dick vd., 2018; 

Yackel vd., 2000). SMN, sosyal etkileĢimlerin matematiksel yönüne özgü normlar 

(Cheval, 2009) olup  matematiksel etkinliklere özgü matematiksel tartıĢmaların 

normatif yönü olarak belirtilmektedir (Yackel ve Cobb, 1996). SMN, öğrencilerin 

matematiksel fikirler hakkında nasıl iletiĢim kurduklarına iliĢkin normatif davranıĢları 

ifade etmektedir (Campbel ve Yeo, 2023). Neyin matematiksel olarak farklı, karmaĢık, 

verimli ve zarif sayıldığına dair normatif anlayıĢlar, açıklama ve gerekçelendirme, 

baĢkalarının açıklamalarını dinlemek ve anlamlandırmaya çalıĢmak SMN‘dir (Yackel, 

2001). Bir sosyal etkileĢim normu müzakere edilip matematiksel anlam açısından 

yorumlanırsa SMN olarak düĢünülmelidir (Lopez ve Allal, 2007). SMN sınıf etkileĢimi 

içinde gerçekleĢir ve öğrenciler bir norma göre hareket ettikçe o normun sınıfta 

oluĢturulmasına katkıda bulunmaktadır (Yackel vd., 2000). Ayrıca SMN zamanla 

değiĢebilmektedir (Skolverket, 2016). 

 SMN, sınıf üyeleri tarafından kolektif olarak oluĢturulmuĢ ve öğrencilerin 

matematik etkinliklerine katılımlarını belirleyen, yazılı olmasa da sınıftaki herkes 

tarafından bilinen kurallardır (Uçar, 2016). Öğrenci sınıfta diğerlerinin davranıĢlarını 

yorumlayarak kendi davranıĢını düzenler ve sınıftakiler etkileĢtikçe anlam ortaya çıkar 

ve geliĢir (Uçar, 2016).  Sınıf kuralları yalnızca öğrencilerin sınıf içindeki düzenlerini 
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sağlayıp baĢarılarını arttırmakla kalmaz aynı zamanda öğrencileri okul dıĢındaki 

çevreye ve yaĢama hazırlar (Çelik, 2018). 

 Etkili bir matematik öğretimi sosyal normların ve SMN‘lerin kurulduğu iletiĢim 

ortamında yürütülebilmektedir (Akyüz, 2014). SMN, matematiksel dili ve fikirleri 

geliĢtirip matematiksel akıl yürütmeyi sağlamaktadır (Yackel ve Cobb, 1996). 

Matematik sınıflarının etkileĢim yapısını Ģekillendiren ve öğrencilerin zihinlerinin 

çalıĢma prensiplerini anlamamıza imkân tanıyan esas unsurların sosyal süreçler olduğu 

düĢünülürse öğrenme ortamının sosyal yönlerinin bileĢenleri olan normların 

araĢtırılması, üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmeye çalıĢan ve anlama odaklı bir 

matematik eğitimi için de SMN‘lerin doğasının iyi anlaĢılması da gerekmektedir 

(Gülburnu, 2019).  

 Geleneksel sınıflardaki SMN‘ler öğrencilerin matematiksel tartıĢmalar sırasında 

bilgi alıcı olmaları, öğrenci konuĢmalarının sadece öğretmenin sorusunu cevaplamakla 

sınırlı olması, öğrencilere göre dinlemenin öğrenmeye eĢit olması Ģeklinde ifade 

edilmektedir (Brooks, 2014).  Etkili reform temelli bir matematik için kritik SMN‘ler 

ise öğrencilerin tartıĢması ve iĢbirliğini teĢvik etmek, öğrencilerden düĢüncelerini haklı 

çıkarmalarını beklemek, varsayımlar yapmak, problem çözmek için çeĢitli yaklaĢımları 

denemek Ģeklinde ifade edilmektedir (Cheval, 2009).  

 Sınıfta öğrenciler arası sosyal etkileĢimi kolaylaĢtırmak için zengin içerikli 

açık uçlu problemlerle grup çalıĢması yapma, sonra sonuçların sınıfla paylaĢılıp 

tartıĢılmasını sağlama, sınıf tartıĢmalarını gözlemleme, etkili matematiksel söylemler 

geliĢtirme, yönlendirme ve rehberlik yapma arasında dengeyi kurabilme ile SMN‘lerin 

geliĢimine katkıda bulunulmakradır (Uçar, 2016). Birden fazla farklı çözümün 

paylaĢıldığı sınıflar da SMN‘lerin geliĢimini ortaya koymakta (Cobb vd, 1997) ve bu tür 

SMN‘ler daha üst düzey biliĢsel aktiviteleri desteklemektedir (Yackel ve Cobb, 1996). 

Öğrenciler problemi farklı Ģekillerde çözdüklerinde stratejileri karĢılaĢtırabilmekte, 

fikirleri ve kavramları birbirine bağlayabilmekte, temsiller arasında geçiĢ yaparak 

matematiksel anlamaya katkı sağlayabilmektedir (Cheval, 2009). Sınıfta dile getirilen 

bir iddianın doğru veya yanlıĢ olması ile ilgili Ģüphelerin giderilmesine dair yapılan ikna 

etmeler de SMN‘ler bağlamında gerekçelendirme, doğrulama ve açıklama aktivitelerini 

kapsamaktadır (Toprak ve Özmantar, 2019).  

https://link.springer.com/article/10.1007/s10857-021-09490-8#ref-CR6
https://link.springer.com/article/10.1007/s10857-021-09490-8#ref-CR46
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YeĢildere Ġmre vd. (2022) tarafından yapılan çalıĢmada literatürdeki farklı 

araĢtırma sonuçlarından (örn. Cobb ve Yackel (1996), Kazemi ve Stipek (2001), Tatsis 

ve Koleza (2008), Van Zoest vd. (2012)) rapor edilen problem çözmeye iliĢkin SMN‘ler 

Tablo 3‗te gösterilmiĢtir (YeĢildere Ġmre vd., 2022):  

 

Tablo 3.  Problem çözmeye ilişkin SMN'ler 

SMN Kapsamı 

Belirsiz olmama 
Matematiksel bir ifade ya da çözüm yolu oluĢturulurken 

belirsizliğe yol açacak ifadelerin kullanılmamasıdır. 

Üçüncü kiĢinin anlaması 
Matematiksel ifadelerin, onları okuyan üçüncü bir kiĢi 

tarafından anlaĢılabilecek kadar açık olmasıdır. 

Matematiksel gerekçelendirme 

Matematiksel yöntemlerin uygulanmadan önce 

kullanımlarını desteklemek için bir gerekçeye sahip olması 

anlamına gelmektedir. 

Doğrulama 

Matematiksel yöntemin uygulanmadan önce ve/veya sonra 

onaylanmasıdır. Yöntemin zorluğu, ne kadar süre aldığı, 

sonucu gibi çeĢitli değiĢkenler yönünden doğrulanabilir. 

Matematiksel farklılaĢma 
Matematiksel çözüm ve pratik çözüm diye ayırt 

edilebilecek öğrenci anlayıĢlarını içerir. 

Uygunluk 
Bir yöntemin sonucunun problemin verileriyle iliĢkili 

olmasıdır. 

Matematiksel farklılık 

Bir çözüm yolunu diğerinden matematiksel anlamda farklı 

kılan Ģeyin ne olduğunun analizini yaparak matematiksel 

anlamda farklı çözümler önerme/üretme/ayırt etmedir. 

UzlaĢı/iĢbirliği 

Sınıfta ortaya atılan matematiksel muhakemeleri gerekli 

sorgulamalarla masaya yatırıp tartıĢarak fikir birliğine 

varmadır. 

Üst düzey çözüm 

Matematiksel anlamda verilenden daha üst düzey çözümler 

önermek/ üretmek çözüm üzerine daha fazla düĢünmeye ve 

kafa yormaya teĢvik etmektir. 

Hataları fırsata dönüĢtürme 
Verilen hatalı çözümlerden faydalanarak hataları kendi 

avantajına kullanmadır. 

Matematiksel fikirleri inceleme 
Matematiksel fikirleri adlandırma, etiketleme, ayırt etme 

ve karĢılaĢtırmadır. 

Matematik hakkında soru sorma/ 

baĢkalarının matematiksel 

muhakemesini anlama 

Sorgulama becerisi edinme ve bir baĢkasının yaptığı 

çözümü irdeleyerek matematiksel olarak anlamlı hale 

getirmedir. 

(YeĢildere Ġmre vd., 2022). 
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Tablo 3 incelendiğinde literatürde yer alan problem çözmeye dair SMN‘ler 

belirsiz olmama, üçüncü kiĢinin anlaması, matematiksel gerekçelendirme, doğrulama, 

matematiksel farklılaĢma, uygunluk, matematiksel farklılık, uzlaĢı/iĢbirliği, üst düzey 

çözüm, hataları fırsata dönüĢtürme, matematiksel fikirleri inceleme, matematik 

hakkında soru sorma/baĢkalarının matematiksel muhakemesini sorgulama olarak ifade 

edilmektedir. 

Öğrenci-öğrenci ve öğretmen-öğrenci diyaloğunun yüksek kaliteli matematikte 

önemli rol oynadığı ifade edilmekte ve öğrencilerin bu diyaloğa katılmalarının onların 

öğrendikleri yeni matematiği sentezleyebilmesine yardımcı olacağı düĢünülmektedir 

(Alwarsh ,2018). Matematik öğrenimindeki sosyalleĢme sürecinde bir öğrenci önceki 

öğrendikleri ile yeni öğrendikleri anlamlar arasındaki bağlantıları  baĢkalarıyla 

etkileĢimler yoluyla sosyal olarak yapılandırdığından bu durum matematikteki acemi 

öğrenciyi de profesyonelleĢtirmeye yardımcı olmaktadır (Lim vd., 2023). SMN‘ler 

öğrenciler, öğretmenler ve konu arasındaki etkileĢimi düzenlemekte ve matematiksel 

uygulamanın temelini oluĢturmaktadır (Green, 2021). Ayrıca SMN‘ler bir matematik 

sınıfındaki öğrenme ve öğretme etkinliklerinin kalitesini belirlemektedir (Öksüz ve 

Gürefe, 2021).  

Sınıfın sosyal bağlamı veya mikrokültürü öğretmen ve öğrencilerin koordineli 

eylemlerinden doğup sürekli yeniden oluĢturulmaktadır (Uçar, 2016). Her sınıfa hakim 

olan sosyal bir sınıf ikliminin varlığına ve bu iklimi belirleyen temel unsurun 

öğretmenin yaklaĢımı olduğuna da dikkat çekilmektedir (Sarpkaya, 2018). Öğretmenin 

belirli sınıf Ģartları olan sınıf çevresini ve normatif yapıyı yaratarak öğrenmeyi 

sağlayabileceği ifade edilmektedir (Demirel, 2005). Etkili öğretmenin nitelikleri 

arasında öğrencilerini güdüleyici, öğrencilerinden yüksek baĢarı beklentisi içinde olma, 

profesyonel davranma gibi kiĢisel nitelikleri ile öğretim etkinliklerini planlama, yöntem 

ve tekniklerden yararlanma, etkili iletiĢim, sınıf ve zaman yönetimi, değerlendirme ve 

rehberlik gibi meslekî nitelikleri belirtilmektedir (Demirel, 2005). SMN‘yi geliĢtiren 

öğretmen hareketleri ise yüksek biliĢsel talep görevleri canlandırmak, söylem için 

fırsatlar sağlayan iĢbirlikçi gruplar kullanmak, hataları öğrenme sürecinin faydalı bir 

parçası olarak görmek, öğrencilerin çeĢitli stratejiler ve temsilleri kullanmaları, öğrenci 

düĢüncelerini matematiksel muhakemeye iten bir Ģekilde açıklamak ve 

gerekçelendirmek, öğretmenin sevecen ve güven veren mizacı ve etkileĢim tarzı, 

zamanın kullanımı olarak ifade edilmektedir (Cheval, 2009). 



43 
 

  

 

2.2.4 Bridge21 Öğrenme Modeli 

Dijital çağın öğrenenleri öğrenme ortamlarını ve metotlarını sıkıcı 

bulabilmektedir (Adalar, 2021). Çağın ihtiyaçları doğrultusunda 21. yüzyıl becerilerini 

de kazandırabilecek kendini yenileyen, öğrenenleri aktif kılan metotların kullanılması 

benimsenmektedir. 21. yüzyıl becerilerinin edinilmesi için yenilikçi öğretim 

yöntemlerine ve eğitimde yeni yaklaĢımların uygulanmasına ihtiyaç duyulmaktadır 

(Sarıgöz, 2024). Bu yeni yaklaĢımların teknolojinin entegre kullanımı, proje tabanlı 

öğrenme, iĢbirlikçi öğrenme ortamları, eleĢtirel düĢünme ve problem çözmeye dayalı 

öğrenme, özdüzenlemeli öğrenme, küresel farkındalık ve çok kültürlülük içermesi 

önerilmektedir (Sarıgöz, 2024). 2018 yılından itibaren Türkiye‘de uygulamaya giren 

MEB öğretim programlarının perspektifine bakıldığında ; 

Eğitim sistemimizin temel amacı değerlerimiz ve yetkinliklerle bütünleĢmiĢ bilgi, beceri ve 

davranıĢlara sahip bireyler yetiĢtirmektir. Bilgi, beceri ve davranıĢlar öğretim programlarıyla 

kazandırılmaya çalıĢılırken değerlerimiz ve yetkinlikler bu bilgi, beceri ve davranıĢların 

arasındaki bütünlüğü kuran bağlantı ve ufuk iĢlevi görmektedir (MEB, 2018). 

vurgusu dikkat çekmektedir. Ayrıca bu öğretim programının bilgiyi üretip yaĢamda 

iĢlevsel olarak kullanabilen, problem çözebilen, eleĢtirel düĢünen, iletiĢim becerilerine 

sahip, empati yapabilen, giriĢimci, kararlı, topluma ve kültüre katkıda bulunan vb. 

niteliklerdeki bireylerin yetiĢmesine hizmet edecek değer ve beceri kazandırma hedefli 

olduğu da ifade edilmektedir (MEB, 2018).  

Günümüzde, eğitim sistemleri öğrenenleri Ģimdiki zamana uyumlu hale getirmek 

ve gelecek zamanda ortaya çıkabilecek olası problemlere karĢı farklı çözüm yolları 

bulabilecek öngörü ve çıkarım yapabilme düzeyi yüksek bireyler yetiĢtirebilmek için 

yeni öğrenme yaklaĢım ve modelleri ortaya çıkarmaktadır (YavaĢ, 2021). 21. Yüzyıl 

becerilerinin herhangi bir öğrenme modeline uygulanabileceği belirtilmekle birlikte üst 

düzey düĢünme becerilerini kullanmaya teĢvik eden proje, problem veya keĢif tabanlı 

bir modelin kullanılmasının daha doğru olacağı vurgulanmaktadır (Syahida ve Dewi, 

2023). 21. Yüzyıl pedagojilerinin sosyal yapılandırmacı bakıĢ açısına vurgu yapılıp 

uygun modeller arasında probleme dayalı öğrenme, tasarım odaklı düĢünme, Bridge21 

öğrenme modeli ile diyalojik öğretim gösterilmekte ve bu pedagojik etkinliklere maruz 

kalmadan öğrencilerin ilgili becerileri geliĢtirme fırsatından yoksun kalacakları 

belirtilmektedir (Bray vd., 2023). Belirtilen modellerden biri olan Bridge21 öğrenme 
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modeli, sosyal yapılandırmacı bir felsefeye dayanmaktadır (Bauer vd., 2015). 

Bridge21'in belirli bir müfredat için tasarlanmadığı, dünyanın dört bir yanındaki 

sınıflarda 21. yüzyıl becerilerini öğretmek için öğretmenlerin kolayca kullanılabileceği 

bir yaklaĢım olduğu ifade edilmektedir (Tangney vd., 2023).  

Bridge21'in 21. Yüzyıl becerileri için etkili, uygulanabilir, ekip odaklı 

yapılandırılmıĢ bir öğrenme modeli olduğu belirtilmektedir (Lawlor vd., 2018). Bu 

model; öğrenmenin kontrolünün öğretmenden öğrenciye aktarıldığı, öğrencilerin içsel 

motivasyonunu teĢvik ettiği ve öğrenme için öğrenci sorumluluğunun teĢvik edildiği bir 

öğrenme modelidir (Lawlor vd., 2016). Modelin çeĢitli konuĢlandırmalarının 

değerlendirilmesinden elde edilen sonuçlar, öğrencilerin içsel motivasyonları ve 

öğrenmeleri için kiĢisel sorumluluk almaya yönelik tutumlarını olumlu olarak etkilediği 

sahip olduğunu, problem çözme, eleĢtirel düĢünme, iĢbirliği ve iletiĢim gibi 21. yüzyıl 

becerilerinin geliĢimini destekleme potansiyelini, bu becerilerin okula ve diğer öğrenme 

alanlarına aktarıldığını vurgulamaktadır (Johnston vd., 2015).  

Bridge21 öğrenme modeli ilk olarak 2007 yılında düĢük sosyoekonomik 

bölgelerdeki okullara sosyal yardım programı olarak geliĢtirilmiĢ, yedi yıllık bir süre 

boyunca, bir üniversite kampüsünde özel olarak tasarlanmıĢ okul dıĢı öğrenme 

ortamında 8000'den fazla öğrenci ile bir dizi öğrenme bağlamında kapsamlı bir 

uygulama olarak yürütülmüĢtür (Lawlor vd., 2010; Lawlor vd., 2018). Bridge21 

yaklaĢımı 2007 yılından bu yana matematik, ikinci dil öğrenimi ve bilgi iĢleme gibi 

birçok baĢka konuya uyarlanmıĢ ve kullanılmıĢtır (Kearney ve Tangney, 2023). 

BaĢlangıçta 15-16 yaĢ arası öğrencileri hedef alan model, ilkokul öğrencilerinden 

lisansüstü öğrencilere ve zihinsel engelli öğrencilere kadar 4000'den fazla katılımcıyla 

yürütülmüĢtür (Johnston vd., 2015). 

Bridge21 öğrenme modeli, sosyal yapılandırmacı bir yaklaĢımla yaĢam 

becerilerini geliĢtirmeye odaklanan, iĢbirlikçi, proje tabanlı, teknoloji aracılı bir 

öğrenme modelidir (Bray 2016; 2017; Bray vd., 2015; Lawlor, vd., 2010; Sullivan vd., 

2021).  Modelin matematik, Ġngilizce, fen ve tarih gibi müfredat alanlarında 

uygulanması ve modelin geleneksel okul bağlamlarında kullanılmak üzere uyarlanmıĢ 

olması için çalıĢmalar devam etmektedir (Girvan vd., 2016; Johnston, vd., 2015). Bu tür 

atölye çalıĢmalarına katılımın öğrenciler üzerindeki etkisinin değerlendirilmesi, bu 
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modelin 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirmek için potansiyel olarak uygun bir pedagojik 

model olduğunu göstermektedir (Johnston vd., 2015).  

21. yüzyıl becerilerinin bütünsel geliĢimini desteklemek için iĢbirlikçi bilgi 

inĢası, problem çözme, mentorluk, biçimlendirici değerlendirme ve yansıtmanın birlikte 

çalıĢtığı ifade edilmektedir (Jabeen vd., 2024). Bridge21 öğrenme modeli de belirtilen 

unsurları taĢımaktadır. Bridge21 öğrenme modelinde bir dizi zorlu görevi yerine 

getirmek için kullanılan süreç takım çalışması ile gerçekleĢmekte ve her takım üyesine 

bir rol atanmaktadır (Lawlor, vd., 2018 ). Süreç her takım için takım bölmelerinin yer 

aldığı toplantı ve sunum yapmaya olanak tanıyan bir öğrenme alanında yürütülmektedir 

(Sullivan, vd., 2021). Bu süreçte teknoloji de Bridge21 modelinin ayrılmaz yardımcı bir 

öğesi olmakta ve modelde sosyal yapılandırmacılık benimsenmektedir (Bray, vd., 

2015). Bridge21 öğrenme modelinde karmaĢık ve zorlu, otantik görevler proje tabanlı 

öğrenmeyi desteklemektedir (Lawlor, vd., 2016). Her görevin ve çalıĢmanın sonunda 

ekip ve bireysel yansıma ile takım etkileĢimi ve akran öğrenimi gerçekleĢtirilmeye 

çalıĢılmaktadır (Trilling ve Fadel, 2009). Bridge21, kimin en iyi olduğunu bulmak 

yerine katılımcıların en iyi olmalarına yardımcı olmaya çalıĢarak ustalık hedefini 

gerçekleĢtirmekte ve öğrencilerin kendi yeteneklerine iliĢkin algılarını yükseltmek ve 

içsel motivasyonu teĢvik etmeyi amaçlamaktadır (Lawlor vd., 2016). Bridge21'deki 

mentorün rolü kolaylaĢtırıcı, destekçi, rehberlik edicidir (Lawlor, vd., 2018).  

Bridge21 öğrenme modeli ve etkinlik modeli ġekil 7‘de gösterilmektedir: 
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 Şekil 7. (a) Bridge21öğrenme modeli (Lawlor, vd., (2018)‘dan uyarlanmıĢtır)     

                      (b) Bridge21etkinlik modeli (Byrne, vd., (2019)‘den uyarlanmıĢtır) 

Bridge21 öğrenme modeli takım çalıĢması, teknoloji aracılı, öğrenme alanı, 

proje tabanlı öğrenme alanı, yansıma, ustalık hedefi oryantasyonu, sosyal öğrenme ve 

mentor olmak üzere 8 temel unsurdan oluĢmaktadır (Conneely vd., 2012).  

Takım çalışması: Sorunlar ortaya çıktığında, ekip dıĢ müdahaleye baĢvurmadan 

önce sorunu kendi kendine çözmeye teĢvik edilir. Her takım üyesine bir rol atanır. 

Bridge21'deki Takım Lideri rolü, koordinasyon, motivasyon, koçluk ve takımın temsili 

dahil olmak üzere bir dizi liderlik becerisinin kullanılmasını gerektirir (Lawlor vd., 

2018). ĠĢbirliği Bridge21 öğrenme modelinin merkezinde olup takımların en az 3 kiĢilik 

küçük gruplar Ģeklinde olması önerilmektedir (Fisher, 2019). Takım halinde çalıĢma 

çatıĢmaları yönetme ve çözmenin yanında öğrencilerin anlayıĢ ve iĢbirliği becerilerini 

geliĢtirmelerine yardımcı olmakta, öğrenciler arasında uyum sağlama ve birbirlerini 

dinlemeyi sağlayarak onları gelecekteki ortak faaliyetlere hazırlamaktadır (Al Lawati ve  

Khan, 2023). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımı gruptaki tüm üyelerin 

yeteneklerinden yararlanmayı, birlikte çalıĢma ve sorumluluğu paylaĢmayı sağlamakta 

ve sosyo-psikolojik bir yaklaĢımı benimsemektedir (Tok, 2018). Öğrencilerin 

akranlarıyla kurdukları sosyal bağlam öğretmenle kurdukları sosyal bağlamdan daha az 
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tehdit edici geldiği için (Brooks, 2014) takım çalıĢması yoluyla kendilerini birbirlerine 

daha iyi ifade edebilmekte ve öğrenmeleri desteklenmektedir. 

Teknoloji aracılı işbirliği: Teknoloji Bridge21 modelinde tek baĢına 

öğrenmenin nesnesi olmamakla birlikte  modelin ayrılmaz bir yardımcı öğesi olarak 

görülmektedir (Lawlor vd., 2018). Eğitim teknolojileri eğitim-öğretimi destekleme 

potansiyeline sahip olup bu teknolojilerle öğrenci dikkatini üretken bir Ģekilde 

odaklayabilmekte, çoklu temsilleri dinamik olarak birbirine bağlayabilmekte ve 

öğrencinin kavramsal öğrenmesine yardımcı olmaktadır (AtabaĢ vd., 2020). 

Öğrenme alanı: Bridge21 modeli, mobilya ve dekora yansıyan ekip odaklı 

uyarıcı ve esnek bir öğrenme alanı gerektirmekte, takım bölmeleri ve sunum alanı adı 

verilen öğrenme ortamlarından oluĢmaktadır (Lawlor vd., 2018). Fiziksel öğrenme alanı 

sorgulamaya dayalı, teknoloji aracılı ve iĢbirlikçi yaklaĢıma uygun olarak 

düzenlenmektedir (Bray, 2016). Döner koltukların kullanımı da öğrenme alanının 

iĢlevselliği ve bir ofis ortamını andırması bakımından önerilmektedir (Singh, 2018). 

Öğrenme alanı, öğrencilere projeler üzerinde çalıĢmalarına kolaylık sağlamak amacıyla 

masaların kümeler halinde yapılandırılmasını içermektedir (Fisher, 2019). 

Proje tabanlı öğrenme: Bridge21'de takımlara verilen zorluklar projeler 

etrafında yoğunlaĢmaktadır (Lawlor vd., 2018). Proje tabanlı öğrenme; iĢ planlamayı, 

rol atamayı, zamanı yönetmeyi, görevleri planlamayı, teknolojiyi kullanmayı ve 

projelerin tamamlanmasını izlemeyi içermektedir (Fisher, 2019). Proje temelli öğrenme 

yaklaĢımı öğrencilerin bilgi, beceri, tutum, değer ve bilimsel kavramları öğrenmesi için 

gerçek problemlerini araĢtırıp sonuçları sunarak çevresindekilerle paylaĢtığı aktif bir 

öğrenme yöntemidir (Thomas, 2000). Proje tabanlı öğrenme gerçek dünyada bulunan 

sorunlara yönelik çözümler oluĢturmak için sınıfta iĢbirliği yoluyla derinlemesine 

tartıĢmalar yapmaya odaklı aktif öğrenci merkezli bir öğrenme olarak 

nitelendirilmektedir (Marwa vd., 2024). 

Yansıma: Bridge21, öğrenme modelinin bir parçası olarak ekipçe ve bireysel 

olarak yansıma sağlanmaktadır (Lawlor vd., 2018). Genelde dersin son aĢamasında 

gerçekleĢen yansıma (Singh, 2018), daha geniĢ bir tartıĢmayı kolaylaĢtırmak için 

bireyler ve takımlar arasında öğrenme deneyimlerinin paylaĢılmasıdır (Fisher, 2019). 
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Ustalık hedefi oryantasyonu: Bridge21, kimin en iyi olduğunu bulmak yerine 

katılımcıların en iyi olmalarına yardımcı olmaya çalıĢmakta ve kiĢisel ustalığı teĢvik 

etmektedir (Lawlor vd., 2018). Becerilerin özümsenmesini teĢvik eden ustalık hedefi, 

Bridge21‘in öğrencilerin içsel motivasyonu üzerindeki etkisini yansıtmak amacıyla 

modele dahil edilmiĢtir (Lawlor, 2017). 

Sosyal öğrenme: Bridge21 modelinde sosyal yapılandırmacılık benimsenir. 

TartıĢma, konuĢma ve iĢbirliği teĢvik edilmektedir (Singh, 2018). Öğrencilerin 

akranlarıyla iletiĢim kurma konusunda özgüven, eylemleri için daha fazla sorumluluk 

alma ve harekete geçme öğrenme becerilerini geliĢtirmeye yardımcı olmaktadır (Fisher, 

2019). 

Mentor ve/veya kolaylaştırıcı: Bridge21'de mentorun rolü kolaylaĢtırıcı, 

destekçi, rehber ve ortak öğrenci olarakdır (Lawlor vd., 2018). Mentor problem 

çözmeye yönelik teĢvik ve önerilerde bulunmak, teknoloji desteğini sağlamakla görevli 

olup ekiplere çözüm sağlama gibi bir görevi bulunmamaktadır (Fisher, 2019; Singh, 

2018). Mentorun öğrencilere sorular sorması, öğrencileri açıklamalar yapmaya teĢvik 

etmesi veya grupların ve bireylerin bilgi paylaĢımına teĢvik etmesi beklenmektedir 

(Fisher, 2019). Öğretmenlerin matematik dersine gerçek hayat problemlerini de içerecek 

biçimde yapılandırmacı yaklaĢımla öğrencilerini matematik yapma sürecine dahil 

etmesi ve onlarla birlikte matematik yapması gerektiği belirtilmektedir (Çetinkaya ve 

SoybaĢ, 2018). Öğretmenlerin sınıfa uygun etkinlikler oluĢturarak iletiĢim ve iĢbirliğini 

teĢvik etme, öğrenenlerin fikir ve sorularını rahatlıkla ifade edecekleri ortamları 

hazırlama görevleri bulunmaktadır (Özgen, 2007). Matematik dersinde öğretmen varken 

yok olabilmeli, öğrenciyi sorumluluk almaya teĢvik edebilmeli, sınıftaki matematiksel 

tartıĢmaları düzenleyip öğrencilerle birlikte bu tartıĢmalarda yer alabilmelidir. Çünkü 

öğretmen bilgi aktarmak yerine öğrencileri hissettirme, düĢündürme ve yapmaya 

yönlendirirse öğrenci doğal olarak öğrenmektedir (Doğan, 2020). 

Bridge21 öğrenme modelini oluĢturan unsurlardan sonra bu modele dayalı 

etkinlik sürecinin nasıl yapılandırılacağını belirlemeye yönelik olan Bridge21 etkinlik 

modelinin aĢamaları ġekil 2‘de gösterilmektedir: 
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Şekil 8. Bridge21 etkinlik aĢamaları 

 
ġekil 8‘de görüldüğü üzere Bridge21 etkinlik modeli kurma, ısınma, araĢtırma, 

plan, oluĢturma, sunma ve yansıtma olmak üzere 7 aĢamadan oluĢmaktadır. 

Kurma: Kurulum tanıtım ve takım oluĢumunu (Kearney ve Tangney, 2023), 

takım adı ve Ģartlarını (Fisher, 2019), yeni konuyu ve yeni araçları tanıtmayı, önceki 

bilgileri gözden geçirmeyi (Nuhoğlu Kibar vd., 2019) ifade eden aĢamadır. 

Isınma: Isınma beyin fırtınası ve farklı düĢünme tekniklerinin kullanılmasını 

(Kearney ve Tangney, 2023), içeriğin keĢfedilip araĢtırma yapılmasını (Nuhoğlu Kibar 

vd., 2019), geniĢ kavramları keĢfetmek için farklı düĢünme egzersizlerinin yapıldığı 

aĢamayı (Byrne vd., 2019) ifade etmektedir. Isınma etkinlikteki konuyu ele almayı, 

tartıĢmayı, akranlarla etkileĢim sürecini baĢlatmayı, mentorun belirli bir konu etrafında 

sorular sormasını içermektedir (Fisher, 2019). 

Araştırma: AraĢtırma; problemin sunulup grupların araĢtırmaya ve çözmeye 

baĢladığı (Kearney ve Tangney, 2023), öğretmenin problem bağlamını tanımlamasını 

Kurma 

Isınma 

Araştırma 

Plan 

Oluşturma 

Sunma 

Yansıtma 

Takım oluşumu ve yeni 

konunun tanıtımı 

Problemi tanımlayıp araştırma 

Rol atama ve zamanlama 

Takımların akranlarına sonuçları 

sunması 

Öğrenme deneyimlerini 

aktarma 

İçeriğin keşfi, farklı düşünme 

tekniklerinin uygulanması 

Görevi tamamlamak için 

takımla çalışma 

İçeriğin keşfi, farklı düşünme 

tekniklerinin uygulanması 
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(Nuhoğlu Kibar vd., 2019), problemi tanımlamayı, araĢtırmayı ve tasarım geliĢtirmeyi 

(Byrne vd., 2019) ifade eden aĢamadır. AraĢtırma; genel konu ve temadan daha spesifik 

bir içeriğe doğru ilerleyip araĢtırmayı, mentorun temel kavramları tanıtmasını 

içermektedir (Fisher, 2019) 

Plan: Planlama görevlendirme, rol, zaman ayırma gibi strateji geliĢtirmeyi 

(Fisher, 2019; Kearney ve Tangney, 2023), takımların çözümleri tasarlamasını, kendi 

aralarında rol atama ve zamanlama yapmasını (Nuhoğlu Kibar vd., 2019), rollerin ve 

görevlerin atanıp projenin planlanması (Byrne vd., 2019) aĢamasıdır. ĠĢbirliğine dayalı 

çalıĢmada grup üyelerine özetleyici, araĢtırmacı, kontrol edici, toplayıcı, gözlemci ve 

yazıcı rollerin atanabildiği ifade edilmektedir (Tok, 2018). 

Oluşturma: OluĢturma mentorden tavsiye alabilmekle birlikte grupların görevin 

sahipliğini koruduğu ve görevi tamamlamaya çalıĢtığı (Kearney ve Tangney, 2023), 

oluĢturma aĢaması eser oluĢturmayı (Nuhoğlu Kibar vd., 2019), projeyi açıklamak için 

takımla çalıĢmayı (Byrne vd., 2016) ifade etmektedir. OluĢturma aĢaması aynı zamanda 

takımların döngüsel bir süreçte eserlerini yaratmalarını, test edip gözden geçirmelerini 

içermektedir (Fisher, 2019). 

Sunma: Sunum ürünlerin sunulup, sonuca nasıl katkıda bulunduklarının 

açıklandığı (Kearney ve Tangney, 2023), takımların sunum yaptığı (Nuhoğlu Kibar vd., 

2019), takımların proje sonuçlarını akranlarına sunduğu aĢamadır (Byrne vd., 2019). 

Sunum aynı zamanda grupların proje sonuçlarını akranlarına sunmasını, hem grup hem 

de bireysel olarak öğrendiklerini tartıĢtıkları aĢamayı ifade etmektedir (Fisher, 2019) 

Yansıtma: Yansıtma aĢaması birey veya grupların akranlara kendi öğrenme 

deneyimlerini aktarmayı içermektedir (Byrne vd., 2019; Nuhoğlu Kibar vd., 2019) 

Yansıma bireylere ve gruplara öğrendiklerini gösterme fırsatı sunup öğrencilere, 

öğrenme deneyiminin öğrenmelerini nasıl etkilediğini düĢünmeleri ve konuĢmaları için 

zaman tanındığı, öğrenme deneyimlerini iyileĢtirmeye yönelik fikir ve önerilerin 

verildiği aĢamadır (Fisher, 2019). Yansıtma, öğrencilerin güçlü yönlerini ve ilgi 

alanlarını belirleyip geliĢtirmelerine yardımcı olmaktadır (Al Lawati ve Khan, 2023). 

Bridge21 öğrenme deneyimleri öğrencilere kendi düĢüncelerini yönlendirme 

özgürlüğü, öğrenme, fikirleri keĢfetme ve geliĢtirme, eserler yaratma, öğrencilerin 

becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olma, öğrenmelerindeki boĢlukları paylaĢma ve 
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tartıĢma konusunda özgüven sağlamaktadır (Fisher, 2019). Benzer yaĢtaki öğrencilerin 

ekipler halinde birbirlerine yardım etmek için çalıĢtıkları Bridge21 modeli, 

öğretmenlerin 21. yüzyıl yaklaĢımını uygulamalarına yardımcı olmak için tasarlanmıĢ 

etkinlik yapısı öğretmektedir (Fisher, 2019). 

 

 

2.3 Ġlgili AraĢtırmalar 

 

2.3.1 Matematiksel Problem Çözme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Velazquez-Tejeda ve Cruz (2024), problem çözme becerilerinin geliĢimini teĢvik 

etmek için üstbiliĢsel strateji tasarlamak amacıyla Peru'daki bir eğitim kurumunda 16 

ortaokul öğrencisi ve 6 matematik öğretmenleri ile bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. 

Sorunun mevcut durumunu değerlendirmek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, 

gözlem, anketler ve pedagojik bir test kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

sonuçlar, matematik problemlerini çözmede bilgi ve beceri düzeyinin düĢük olduğunu, 

%56.25'inin problem anlamada, %50'sinin plan anlayıĢında, %44'ünün ise plan 

uygulama ve çözüm incelemesinde düĢük puan aldığını ortaya koymuĢtur. Ayrıca 

yapılan görüĢmeler, gözlemler ve anketler bu durumun sınıfta kullanılan 

metodolojilerden kaynaklandığını göstermiĢtir.  

Aksungur ve Aydın (2023), TR Dizin‘de matematiksel problem çözme ile ilgili 

2004-2022 yılları arasında Türkiye‘deki eğitim fakülteleri dergilerinde yayımlanan 

makalelerin genel eğilimlerini belirlemek için betimsel içerik analizi yaptıkları 

çalıĢmada 110 makale incelenmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda matematiksel problem 

çözme ile ilgili katılımcı olarak en çok 7.sınıf öğrencilerinin çalıĢıldığı, araĢtırma 

yöntemlerinden en çok nicel araĢtırmaların tercih edildiği, en çok kullanılan veri 

toplama aracının anket ve ölçekler olduğu  belirlenmiĢtir. 

Eyüboğlu ve DoymuĢ (2023), bir iĢbirlikli öğrenme yöntemi olarak belirlenen 

öğrenci takımları baĢarı bölümleri yönteminin öğrencilerin problem çözme becerileri 

üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla yaptıkları çalıĢmalarını kontrol gruplu yarı 

deneysel modele uygun olarak yürütüp karma araĢtırma desenini kullanmıĢlardır. Deney 

grubuna Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri yöntemi, kontrol grubuna ise MEB‘in 

mevcut öğretim programı uygulanmıĢtır. 7. sınıf düzeyinde yürütülen uygulamanın 



52 
 

  

verileri modül testler, akademik baĢarı testi, öğrenci çalıĢma yaprakları ve ön bilgi testi 

kullanılarak toplanmıĢtır. Üç aĢamada gerçekleĢtirilen çalıĢmanın birinci aĢamasında 7. 

sınıf öğrencilerine 5. ve 6. sınıflarda görmüĢ olduğu konularla ilgili, ikinci aĢamasında 

7. sınıfların güz dönemi fen bilimleri dersinde öğrendikleri konularla ilgili, üçüncü 

aĢamada ise 7. sınıf öğrencilerinin henüz iĢlemedikleri 8. sınıf konularıyla ilgili 

hazırlanan problem çözme çalıĢma yaprakları uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

problem çözme çalıĢma yapraklarında, modül testlerde ve akademik baĢarı testinde 

deney grubunun puan ortalamalarının kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Ergül vd. (2022), 2017-2021 yılları arasında  matematiksel problem çözme 

alanında yapılan Türkiye‘deki tez çalıĢmalarının belirli ölçütler açısından incelemek 

amacıyla yaptıkları tematik analiz çalıĢmalarında YÖK Ulusal Tez Merkezi veri 

tabanından 90 lisansüstü teze ulaĢmıĢlardır. UlaĢılan tezlerin betimsel ve içerik 

analizleri yapılmıĢ, tezlerin incelenmesinde araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan 

tematik analiz matrisi kullanılmıĢtır. Bu alanda yapılan lisansüstü çalıĢmaların son 

yıllarda azaldığı ulaĢılan sonuçlar arasındadır. AraĢtırma sonucunda matematiksel 

problem çözme alanında yapılan en fazla çalıĢmanın yüksek lisans tezi olduğu, nicel 

yöntemlerin kullanıldığı, ortaokul öğrencilerinin katılımcı olarak seçildiği, araĢtırma 

verilerinin genellikle test-ölçek, ölçek-envanter, görüĢme-test ve görüĢme-envanter gibi 

iki tür ölçme aracı kullanılarak toplandığı belirlenmiĢtir. Matematik öğretim 

programındaki tüm öğrenme alanlarının çalıĢmalara konu edildiği tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmaların çoğunun temel amacının değiĢkenler arası iliĢkileri incelemek olduğu 

tespit edilmiĢ ve bu araĢtırmaların sonuçlarının pozitif iliĢkiyi iĢaret ettiği görülmüĢtür. 

Matematiksel problem çözme alanındaki yeterlilik düzeyine odaklı çalıĢmaların 

sonuçlarında net bir durumla karĢılaĢılamamıĢtır. Bağımsız bir değiĢkenin problem 

çözme ve unsurları üzerinde etkisini tespit etmeye yönelik yapılan çalıĢmaların 

sonuçlarında ise bağımsız değiĢkenlerin etkili olduğu bulunmuĢtur.  

GüneĢ (2022), yaptığı tez çalıĢmasında rutin olmayan problemlerle Polya'nın 

adımları doğrultusunda çevrimiçi olarak gerçekleĢtirilen problem çözme öğretiminin 

öğrencilerin problem çözme inançları ve becerileri üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Ön 

test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı çalıĢma 7. sınıfta öğrenim 

gören 42 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Matematiksel problem çözmeye yönelik inanç ve 

beceri ölçekleri ile problem çözme testlerinin veri toplama araçları olarak kullanıldığı  
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10 haftalık uygulamada deney ve kontrol grubu öğrencilerinin "Matematiksel Problem 

Çözmeye Yönelik Ġnanç Ölçeği" ön test puanları arasında ve son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunamazken son test puanları arasında deney 

grubu lehine anlamlı farklılık saptanmıĢtır. Gruplararası karĢılaĢtırmada deney ile 

kontrol grubunun "Problem Çözme Becerileri Ölçeği'" son test puanlarında deney grubu 

lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde hem deney hem de kontrol gruplarının 

ön test puanları arasında ve son test puanları arasında son testler lehine anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir. "Problem Çözme BaĢarı Testi" ve "Rutin Olmayan Problem Çözme 

Testi" son test puanlarında deney grubu lehine anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. Sonuç 

olarak çevrimiçi ve rutin olmayan problemlerle Polya'nın adımları doğrultusunda 

gerçekleĢtirilen  öğretimin; öğrencilerin matematiksel problem çözme inançları, 

problem çözme becerileri, problem çözme baĢarı ve stratejilerinde etkili olabileceği 

belirtilmiĢtir. 

Klang vd. (2021), çalıĢmalarında özel gereksinimli öğrencilerin akranlarıyla 

birlikte eğitim gördükleri beĢinci sınıftaki heterojen sınıflarda iĢbirlikli öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin matematiksel problem çözmeleri üzerindeki etkilerini 

incelemeyi amaçlamıĢlardır.  Deney grubundaki öğretmenler iĢbirlikli öğrenme ve 

matematiksel problem çözme konularında eğitim alıp 15 hafta boyunca deneysel 

müdahaleyi sürdürdüğü, kontrol grubundaki öğretmenlerin de matematiksel problem 

çözme konusunda eğitim alıp her zamanki gibi eğitim verdikleri belirtilmiĢtir. Deney 

grubundaki 269 öğrenciye ve kontrol grubundaki 312 öğrenciye deneysel müdahale 

öncesi ve sonrasında çarpma/bölme, orantı ve geometri alanlarını kapsayan 

matematiksel problem çözme testleri uuygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda deneysel 

müdahalenin genel problem çözme ve geometride problem çözmede öğrenci 

performansı üzerinde önemli etkileri olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca ön test için 

sosyal kabul ve arkadaĢlıklar konusunda daha yüksek puan alan öğrencilerin 

matematiksel problem çözme testlerinde de daha yüksek puanlar aldığı da tespit 

edilmiĢtir. Sonuç olarak iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının, heterojen sınıflarda 

matematiksel problem çözmede olumlu kazanımları olduğu gibi sosyal kabul ve 

arkadaĢlıkların da öğrencilerin sonuçlarını büyük ölçüde etkileyebildiği ifade edilmiĢtir. 

Abdu ve Schwarz (2020), grup çalıĢmasındaki iĢbirliği ve iĢbirliği arasındaki 

etkileĢimin grup öğrenimini nasıl etkilediğini matematiksel problem çözme bağlamında 

inceledikleri araĢtırmalarında  bu etkileĢimin matematiksel problem çözme ile 
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iliĢkilerine odaklanmıĢlardır. 8. Sınıf öğrencilerinden oluĢan beĢ grupla küçük gruplar 

halinde matematik problemlerini çözmeyi öğrenmeyi teĢvik etmeyi amaçlayan bir kursa 

katıldığı araĢtırmada kurstan önceki ve sonraki  matematiksel problem çözmede 

ilerlemelerin yanı sıra, toplam grup çalıĢması süresinden iĢbirliği bölümlerinin oranında 

da artıĢ gözlenmiĢtir. ĠĢbirliği örnekleri ile matematiksel aktivite arasında orta-yüksek 

bir korelasyon bulunmuĢtur. 

Zhou vd. (2020), öğretmen-öğrenci iliĢkisinin matematiksel problem çözme 

becerisi üzerindeki etkileri üzerinde öz-yeterlik ve kaygının aracılık rolleri 

araĢtırılmıĢtır. Çin'den toplam 1667 beĢinci sınıf öğrencisi katıldığı araĢtırmada 

öğretmen-öğrenci iliĢkisinin öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerinde 

doğrudan ve pozitif yönlü bir etkisinin olduğu, öğretmen-öğrenci iliĢkisi ile 

matematiksel problem çözme yeteneği arasındaki pozitif iliĢkiye kısmen öz-yeterliğin 

aracılık ettiği ve öğretmen-öğrenci iliĢkisinin öz-yeterlik ve matematik kaygısı yoluyla 

öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerini etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Özcan vd. (2017), 6. sınıf öğrencilerinin bir matematik problemini sözel 

olarak çözerken sesli düĢünme süreçlerini incelemek amacıyla yaptıkları çalıĢmayı 24 

öğrenci ile gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmada öğrencilerin sesli düĢünme süreci video 

kayıtları yazıya dökülüp kodlanmıĢ ve kategorize edilmiĢtir. Kategorilerin frekansları 

belirlenmiĢ ve öğrencilerin matematik problemlerini çözmedeki performanslarına göre 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin problem çözme sırasında 

düĢüncelerini ifade etmede güçlük çektikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin çoğunun 

problemi anlamak için neredeyse hiç zaman harcamadan, verilen sayılarla iĢlem 

yapmaya çalıĢtığı tespit edilmiĢtir. Hesaplamaları doğru yapsa da bazı öğrencilerin 

iĢlem sonucuna yorum yapamadıkları için çözüme ulaĢamadıkları belirtilmiĢtir. 

Rusyda vd. (2017), ortaokul öğrencilerinin geometri ile ilgili matematiksel 

problem çözme becerilerinin analiz etmek amacıyla yaptıkları çalıĢmayı betimsel 

yöntem kullanarak amaçlı örnekleme tekniği ile seçilen 25 öğrenci ile 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Kapalı ve açık uçlu matematik problemlerinin matematik bağlamı 

ve matematiğin ötesinde bağlamla çözme göstergelerinin baĢarı yüzdeleri 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Sonuçlar, geometride matematiksel problem çözme becerisine ulaĢma 

düzeyinin hala düĢük olduğunu göstermiĢtir. Bunun nedeni, öğrencilerin matematiksel 

problem çözme yeteneğini ölçen problemleri çözmeye alıĢkın olmamaları, önceki 



55 
 

  

bilgilerin hatırlanamaması ve problem çözme çerçevesinin olmaması olarak ifade 

edilmiĢtir. Öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerinin uygun öğrenme 

stratejileri ile geliĢtirilmesi gerektiği de belirtilmiĢtir. 

Cheng ve Toh (2015), Singapur ilköğretim matematik müfredatındaki 

öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerini uygularken gerçek yaĢam 

problemleri de dahil olmak üzere çeĢitli matematik problemlerini çözmelerinin önemli 

olduğuna değinerek  Singapur'daki bir ilkokulda küçük çocuklarla gerçek yaĢam 

problemlerini kullanmanın zorluklarını ve olanaklarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmadaki 

öğretmenler, gerçek yaĢam problemlerini kullanarak bir matematik dersi planlamıĢ, bu 

dersi gözlemleyip değerlendirmesini yapmıĢlardır. AraĢtırmanın verileri, öğretmenlerin 

konuĢmalarını ve öğrencilerin gözlemlenen matematik dersleri sırasında gerçek yaĢam 

problemlerini kullanarak verdikleri yanıtlarından oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda 

çalıĢmada kullanılan gerçek dünya probleminin zengin bir matematiksel sınıf tartıĢması 

oluĢturduğu fark edilmiĢtir.  

Temizöz (2013), matematiksel problem çözme sürecinde, kavramlarla ilgili 

anlayıĢlarının ve kavram-iĢlem kullanımlarının rolünü belirlemek amacıyla yaptığı tez 

çalıĢmasında  öğrencilerin matematiksel problem çözme sürecinde; ―problemin içinde 

yer alan merkezi kavramlarla ilgili anlayıĢları‖, ―kavram-iĢlem kullanımları‖ ve ―sonuca 

ulaĢmaları‖ arasındaki iliĢkileri incelenmiĢtir. Fenomenoloji deseninin kullanıldığı 

araĢtırmanın katılımcıları merkezî sınavlara hazırlanan 8. sınıfta ve 12. sınıfta öğrenim 

gören üçer kiĢiden oluĢmuĢtur. 2008 ve 2009 yıllarında yapılmıĢ merkezî sınavlarda yer 

alan bazı matematik soruları, görüĢme soruları formları ve öğrencilerin problem çözme 

kâğıtları veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

öğrencilerin kavram-iĢlem kullanımlarına ve doğru sonuca ulaĢmalarına problemdeki 

merkezi kavramlarla ilgili eksik ya da yanlıĢ anlayıĢa sahip olmalarının engel olmadığı 

saptanmıĢtır. Çözüm sürecinin herhangi bir aĢamasında uygun olmayan veya eksik 

kavramı/iĢlemi kullanan öğrencilerin problem çözmede doğru sonuca ulaĢamadıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin, matematiksel problem çözümünde ―sonuca 

ulaĢmaları‖nda ―kavram-iĢlem kullanımları‖nın ―kavramlarla ilgili anlayıĢlara‖ göre 

daha belirleyici olduğu ve birçok problemde iĢlemsel bilgi ağırlıklı bir çözüm yolu takip 

ettikleri belirlenmiĢtir.  
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Naser (2008), gözlem ve klinik mülakat yönteminin problem çözme süreçlerinin 

analiz edilmesi ve tanımlanmasında ne kadar etkili olduğunu belirlemek amacıyla 

yaptığı çalıĢmasını 8. Sınıfta öğrenim gören 30 öğrenci ve 5 matematik öğretmeni ile 

yürütmüĢtür. AraĢtırma kapsamında öğrencilerin çalıĢma kâğıtlarındaki çözüm süreçleri 

gözlemlenmiĢ, öğretmenler tarafından doldurulan değerlendirme formları incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda kullanılan gözlem ve mülakat değerlendirme yöntemleri arasında 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Ayrıca problem çözme sürecinin öğretmenlerin 

kullandıkları değerlendirme yöntemleri ile büyük oranda gözlemlenebildiği tespit 

edilmiĢtir.  

Hwang vd. (2007), 6. Sınıf öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmada multimedya 

beyaz tahta sistemi ile desteklenen eğitimde öğrencilerin matematik problemlerini 

çözmedeki yaratıcılıklarını ve çoklu temsil becerilerinin keĢfetmeyi amaçlamıĢlardır.  

ÇalıĢmanın bulguları, öğrencilerin çoklu temsil becerilerinin baĢarılı matematiksel 

problem çözmenin anahtarı olduğu yönündedir. Ayrıca çalıĢmada detaylandırma 

yeteneği yüksek olan öğrencilerin matematiksel problem çözmede daha çeĢitli fikirler 

ve çözümler üretmek için akran etkileĢimlerinden ve öğretmen rehberliğinden daha iyi 

yararlanabildiği, detaylandırma yeteneği düĢük olan öğrencilerin temsil becerilerinde 

zorluk çekecekleri belirtilmiĢtir. AraĢtırmada yaratıcılıkta detaylandırma yeteneğinin 

öğrencinin çoklu temsil becerilerini etkileyen önemli bir etken olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. ÇalıĢma, öğretmenlerin, öğrencilerin çoklu temsil becerilerini geliĢtirmek 

için bir multimedya beyaz tahta sistemi tarafından desteklenen matematiksel problem 

çözme etkinlikleri tasarlayabileceklerini göstermiĢtir. 

Altun ve Arslan (2006), rutin olmayan matematiksel problemlerin gerektirdiği 

biliĢsel stratejileri 7. ve 8. sınıf öğrencilerine  kazandırmak için planladıkları deneysel 

çalıĢmada her strateji Polya‘nın problem çözme aĢamaları doğrultusunda öğretilmiĢtir. 

Sosyal yapılandırmacılığın benimsendiği araĢtrıma kapsamındaki sınıf etkinliklerinde 

problemin tüm sınıfa tanıtılması ile baĢlanıp heterojen grup çalıĢmalarında problem 

çözümüyle devam edilip sonunda sınıf tartıĢmaları yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda 

hem 7. hem de 8. sınıfların problem çözümlerindeki stratejileri informal olarak 

kullandıkları ve problem çözümünde özgün yaklaĢımlar kullanabildikleri tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca çalıĢma kapsamında ve katılımcıların yaĢları doğrultusunda belirlenen 

problem çözme stratejilerinden bağıntı arama, problemi basitleĢtirme ve geriye doğru 

çalıĢma stratejilerinin öğretiminde yapılan uygulamanın etkin olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Özsoy (2005)‘un, 5. Sınıfta öğrenim gören  107 öğrenci ile gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmasında matematik dersi baĢarısı ile problem çözme becerisi arasındaki iliĢkiyi 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın verileri ―Matematik BaĢarı Testi‖ ve ―Problem 

Çözme Beceri Testi‖nden elde edilmiĢtir. Sonuç olarak  öğrencilerin matematik baĢarısı 

ile problem çözme becerisi arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Dolayısıyla problem çözme becerisinin matematik baĢarısında etkisinin bulunduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca matematik baĢarısı ile problem çözme aĢamalarından planı 

uygulama aĢamasında en yüksek iliĢki katsayısı tespit edilmiĢtir. 

 

2.3.2 21. Yüzyıl Becerileri ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Herianto vd. (2024), öğrencilerin 21. Yüzyıl becerilerini geliĢtirmek için STEM-

EDELCY öğrenme modelinin etkililiğini test etmeyi amaçladıkları araĢtırmalarını 

Endonezya'daki 285 ortaokul öğrencisi (12-13 yaĢ) ile yürütmüĢlerdir. Üç faktörlü ön 

test son test deneysel araĢtırmanın yapıldığı bu çalıĢmada öğrenme modelinin kullanımı 

ile öğrencilerin 21. Yüzyıl becerileri son test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir etki olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmadaki üç grubun da ön test ve son test 

puanlarında anlamlı bir farklılık olmakla birlikte STEM-EDELCY grubundaki 

öğrencilerin 5E öğrenme döngüsü grubundaki ve rehberli sorgulama grubundaki 

öğrencilere göre daha yüksek düzeyde 21. Yüzyıl becerilerine sahip oldukları ortaya 

konulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda üç öğrenme modelinin de 21. Yüzyıl becerilerini 

önemli ölçüde geliĢtirebileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Aura vd. (2023), çalıĢmalarında  rol oynamaya dayalı bir pedagojik yöntemin 

Finlandiya'daki 253 kiĢiden oluĢan 6. sınıf öğrencileri (12 yaĢ) arasında 21. yüzyıl 

beceri eğilimi üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. Öğrencilerin rol oynama deneyimi 

öncesi ve sonrası 21. Yüzyıl beceri eğilimi puanları üzerindeki kendi bildirdikleri 

etkilerini analiz etmek için yapısal eĢitlik modellemesi kullanılmıĢtır. Sonuçlar, bütünsel 

rol oynama deneyimi ile 21. yüzyıl becerileri eğilimi arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir pozitif iliĢki olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca rol oynamanın, önceki çalıĢmalarla 

uyumlu olarak, öğrencilerin tutum oluĢumunu ve 21. yüzyıl beceri edinimini kolaylaĢtırmak için 

anlamlı ve değerli bir pedagojik araç olarak hizmet edebileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Dilekçi ve Karatay (2023), 21. Yüzyıl becerileri öğretim programının 

öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerilerinin geliĢimine etkilerini araĢtırdıkları 
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çalıĢmalarında karma yöntem kullanmıĢlardır.  Deney ve kontrol gruplarında 30‘ar kiĢi 

olmak üzer çalıĢma 6. sınıf öğrencileri (12 yaĢ) ile yürütülmüĢtür. Deney grubuna 10 

hafta boyunca 21. yüzyıl becerileri kazandırmaya yönelik etkinlikler uygulanmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi ve öğretmen ve öğrenci 

görüĢme formları kullanılmıĢtır. Sonuçlar, etkinliklerin öğrencilerin yaratıcı düĢünme 

becerilerini önemli ölçüde geliĢtirdiğini göstermiĢtir. Ayrıca nitel verilerden 

öğrencilerin öğrenme isteklerinin arttığı, olumlu sınıf iklimi oluĢturulduğu, inovasyon, 

iletiĢim, teknolojik ve dijital okuryazarlık becerilerinin geliĢtiği, geliĢtirilen becerilerin 

günlük hayata aktarılabildiği sonucuna da ulaĢılmıĢtır.  

Rehman vd. (2023), çalıĢmalarında ilköğretim düzeyinde matematik öğretimi 

için bir öğretim aracı olarak proje tabanlı öğrenmeyi kullanılmıĢtır. Proje tabanlı 

öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin iĢbirlikçi, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme 

becerileri dahil olmak üzere 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirip geliĢtirmediğini belirlemek 

için karma yöntem kullanılmıĢtır. Deney grubundaki 35 öğrenciye proje tabanlı 

öğrenme, kontrol grubundaki 35 öğrenciye ise geleneksel öğretim yöntemi 

uygulanmıĢtır. EleĢtirel düĢünme becerileri ve iĢbirlikçi beceriler için sonuçlar deney 

grubunun lehine iki grup arasında anlamlı bir fark göstermiĢtir. Problem çözme 

becerileri için deney ve kontrol grubunun ortalama değerleri müdahale sonrası yüksek 

düzeyde farklılık göstermiĢtir. Sınıfın gözlemleri de proje tabanlı öğrenmenin olumlu 

etkilerini ortaya koymuĢ, öğrencilerin aktif katılımı ve etkin iĢbirliği gözlemlenmiĢtir. 

Öğrencilerin birbirlerinin bakıĢ açılarını tanıtarak, gerektiğinde konuĢarak, birbirlerini 

dinleyerek ve tartıĢmalara katılarak iĢbirliği becerilerini geliĢtirebileceği ifade 

edilmiĢtir.  

Syahida ve Dewi (2023), çalıĢmalarında ilköğretim düzeyinde 21. yüzyıl 

becerilerinin matematikle özdeĢ olan aritmetik açısından uygulanmasını analiz 

etmiĢlerdir. ÇalıĢmada, ilköğretim düzeyinde matematikte öğrenme kazanımlarındaki 

21. yüzyıl becerilerini analiz etmek için müfredat ile ilgili literatür taraması ve doküman 

çalıĢmaları kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularında 21. yüzyıl becerilerinin matematiğin 

önemli bir parçası olduğu, matematiğin sadece sayılar ve onların iĢlemleriyle ilgili 

olmayıp söylemin nasıl anlaĢılacağı, ana fikirlerin nasıl alınacağı, fikir ve çözümlerin 

nasıl geliĢtirileceği, baĢka bir deyiĢle matematiğin dil becerileri veya iyi okuryazarlık ile 

yakın bir iliĢkisi olduğu belirtilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucu matematik kazanımlarının 21. 
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yüzyıl becerilerini içerdiğini göstermiĢtir. Öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerinin 

kazanılmasını sağlayan bir öğrenme deneyimi yaĢamaları için 21. yüzyıl becerilerinde 

yetkinliğe sahip öğretmenlere ihtiyaç olduğu da ifade edilmiĢtir. 

Aifan (2022), PowerPoint kullanarak proje tabanlı iĢbirlikçi öğrenmeyi 

uygulamak ile öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirmek arasında bir iliĢki olup 

olmadığını öğrencilerin bakıĢ açılarından incelemek amacıyla yaptığı çalıĢmayı 

üniversitede öğrenim gören 75 kız öğrenciyle gerçekleĢtirmiĢtir.  AraĢtırmada 

PowerPoint kullanarak proje tabanlı iĢbirlikçi öğrenme yaklaĢımının uygulanması ile 

öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirme arasında anlamlı ve pozitif yönlü bir iliĢki 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bulgular 21. yüzyıl becerilerinin en çok 

"baĢkalarıyla aktif olarak iĢbirliği yaparak" geliĢtiğini de göstermiĢtir.  

Alpaslan (2021), disiplinlerarası öğretim yaklaĢımına göre hazırlanmıĢ bilim 

etkinliklerinin öğrencilerin yaratıcı problem çözme ve 21. yüzyıl becerilerine etkisini 

inceleyip uygulamaya yönelik görüĢlerin alındığı çalıĢmasını karma araĢtırma 

yöntemine göre planlamıĢ ve 5. Sınıfta öğrenim gören 50 öğrenci ile yürütmüĢtür. 

AraĢtırmanın katılımcılarına uygulama öncesi ve sonrasında 21. yüzyıl becerileri ölçeği 

ve yaratıcı problem çözme özellikleri envanteri uygulanarak 8 öğrenci ile de 

uygulamaya yönelik görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda yapılan uygulamanın 

öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerine ve yaratıcı problem çözme becerilerine olumlu 

yönde katkı sağladığı belirlenmiĢtir. Ayrıca bağımlı değiĢkenlerin cinsiyete göre 

karĢılaĢtırılması yapıldığında yaratıcı problem çözme ve 21. Yüzyıl becerilerinin sadece 

biliĢsel alanında kız öğrenciler lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Öğrenci 

görüĢlerinden de araĢtırma kapsamında yapılan uygulamanın öğrencilere etkisinin 

olumlu olduğu belirlenmiĢtir. 

ġengüleç (2021), 21. yüzyıl becerilerine sahip olmanın önemine yönelik olarak 

X (sosyal bilgiler öğretmenleri), Y (sosyal bilgiler öğretmen adayları) ve Z (8. sınıf 

öğrencileri) kuĢaklarının bakıĢ açılarını ortaya çıkarmak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak "21. Yüzyıl Becerilerinin Önemine ĠliĢkin 

GörüĢleri Belirleme Anketi" hazırlanıp 1164 katılımcıya ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada, 

kuĢakların karakteristik özellikleri ve değer yargıları dikkate alınarak bir kuĢağın bir 

beceriyi önemli görme nedeni, bir beceriye en çok ve en az önem veren kuĢak olma 

nedenleri ortaya konulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda tüm kuĢaklar tarafından 21. 
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yüzyılda bireylerin sahip olunması gereken en önemli beceri olarak ―iletiĢim‖ becerisi 

belirtilirken en az öneme sahip beceri olarak ―ekonomi ve finans okuryazarlığı‖ 

belirtilmiĢtir. Ayrıca kuĢakların 21. yüzyıl becerilerinin önemine iliĢkin görüĢleri 

incelendiğinde bu becerilerin literatürdeki 21. Yüzyıl beceri çerçevelerinde yer alma 

sıklığı ile uyumlu olduğu tespit edilmiĢtir. 

Uysal (2021), proje tabanlı öğrenmenin 21. yüzyıl becerilerinin kazandırılması 

için kullanılabileceği düĢüncesiyle araĢtırma sonuçları doğrultusunda proje tabanlı 

öğrenme ile kazanılabilen 21. yüzyıl becerilerini belirleyebilmek amacıyla yaptığı 

çalıĢmasını doküman incelemesi yoluyla sunmuĢtur. AraĢtırma 21. yüzyıl beceri 

kazanımına yönelik proje tabanlı öğrenme araĢtırmaları kapsamında sonuçlara ulaĢmıĢ 

olan 168 akademik yayın ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonuçlarına göre en çok 

akademik baĢarı, tutum geliĢtirme, motivasyon, kalıcılık, problem çözme, iĢbirliği, 

yenilik ve düĢünme becerileri üzerinde çalıĢma yapıldığı tespit edilmiĢtir.  Ayrıca 

incelenen araĢtırmalarda proje tabanlı öğrenme araĢtırmalarının en sık olarak iletiĢim, 

iĢbirliği, üretkenlik-verimlilik, yenilik-yaratıcılık, motivasyon, düĢünme becerileri, 

sorumluluk, araĢtırma, akademik baĢarı, problem çözme ve tutum geliĢtirme becerileri 

kazandırdığı ifade edilmiĢtir. 

YavaĢ (2021), ortaokul öğrencilerinin 21. yüzyıl becerilerini geliĢtireceği 

düĢünülen iĢbirlikli öğrenme ve çoklu zekâ kuramı ilkelerine uygun bir model sunmak 

ve modelin bu beceriler üzerindeki etkisini araĢtırmak amacıyla yaptığı çalıĢmasını 6. 

ve 7.  sınıflarda öğrenim görmekte olan 36 öğrenciyle gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada, 

geliĢtirilen modelin ortaokul öğrencilerinin 21. yüzyıl becerileri, bilimsel yaratıcılık, 

eleĢtirel düĢünme, giriĢimcilik ve fen ve teknolojiye yönelik tutumlarına etkisi 

incelenmiĢtir. Eylem araĢtırması biçiminde desenlenen çalıĢma 6 haftalık bir süreçte 

yapılmıĢ, nitel ve nicel veriler toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 6. ve 7. Sınıf 

öğrencilerine uygulanan öğrenme modelinin, öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerini 

geliĢtirmede etkili olduğu görülmüĢtür. GerçekleĢtirilen uygulama, 6. ve 7. Sınıf 

öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık becerilerine katkı sağlamıĢtır. 6. Sınıf öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerine istatistiksel olarak etkisi olmamıĢ, 7. Sınıf öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢimine ise katkı sağlamıĢtır. 6. Sınıf öğrencilerinin 

giriĢimcilik becerilerinde geliĢme görülmezken 7. Sınıf öğrencilerinin giriĢimcilik 

becerilerini geliĢtirmede etkili olmuĢtur. 6. Sınıf öğrencilerinin fene yönelik tutumuna 
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katkı sağlamıĢ ancak 7. Sınıf öğrencilerinin fene yönelik tutumlarını geliĢtirmede etkili 

olmamıĢtır. Yapılan çalıĢmalar neticesinde, 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirmesi 

amaçlanan iĢbirlikli çoklu zekâ modelinin, ortaokul öğrencilerinin bazı becerilerini 

geliĢtirmede genel olarak etkili olduğu ve öğretim sürecinde bu tür uygulamalara yer 

verilmesinin önemli ve gerekli olduğu anlaĢılmaktadır. 

Bakar ve Ġsmail (2020), 21. yüzyıl öğrenmesinin uygulanmasının üstbiliĢsel 

düzenleme becerileri ve öğrenci baĢarısı üzerinde bir etkisinin olup olmadığını 

incelemek amacıyla yaptıkları çalıĢmayı Malezya'daki dört ortaokuldan 201 öğrenci ile 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Sonuçlar, öğrencilerin üstbiliĢsel düzenleme becerileri ve 

matematik alanındaki baĢarı düzeylerinin orta düzeyde olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca 

korelasyon analizi de üstbiliĢsel düzenleme becerileri ile öğrenci baĢarısı arasında 

anlamlı düzeyde bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmanın bulguları doğrultusunda 

bakanlıklar, müfredat geliĢtiriciler, eğitim departmanları ve öğretmenler dahil olmak 

üzere paydaĢların, kaliteli eğitim üretmede 21. yüzyıl öğrenme çağına uygun olarak 

müfredat dönüĢümünün itibarını güçlendirmek ve geliĢtirmek için inisiyatif almaları 

gerektiğine de dikkat çekilmiĢtir. 

Szabo vd. (2020), tarafından yapılan makalenin amacı, Polya yönteminin 21. 

yüzyıl problem çözme bağlamındaki uygunluğunu kanıtlamak, kavram ve strateji 

geliĢtirmenin yollarını sağlamak ve böylece üniversitelerde matematik eğitimi yoluyla 

yeterlilikler geliĢtirmektir. AraĢtırmada matematiksel problem çözmede iyi bilinen ve 

kullanılan Polya yönteminin 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirmek için kullanılabileceği 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu doğrultuda problemi anlamak adımının öğrencilerin bilgi 

okuryazarlıklarını geliĢtirmelerine, yöntemleri anlamalarına ve güvenilir olanlarla 

olmayanları ayırt edebilmelerine yardımcı olduğu belirtilmiĢtir. Plan yapma adımının 

diğer fikirleri kabul etme, farklı durumlarda nasıl tepki vereceklerini anlama ve 

çözümlere bakarken farklı olasılıkları analiz etme esnekliği yaratıcılık, eleĢtirel 

düĢünme, inisiyatif sahibi olma gibi yaĢam becerilerini geliĢtirdiğine değinilmiĢtir. Planı 

uygulama adımının eleĢtirel düĢünmeyi, yaratıcılığı, iletiĢimi ve iĢbirliğini artırıp 

liderlik becerisini, üretkenliği, iĢi uygun bir sürede tamamlama becerisini teĢvik ettiği 

ifade edilmiĢtir. Kontrol etme adımının öğrencilere sorunu daha iyi anlamak ve en 

iyisini bulmak için çözümleri tartıĢmak ve değerlendirmek için birlikte çalıĢmanın 

faydalarını ortaya koyduğu ve stratejik düĢünmeyi geliĢtirdiği belirtilmiĢtir. 
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Korkmaz (2019), ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullandığı 

tez çalıĢmasında argümantasyon tabanlı bilim öğrenme yaklaĢımının bilimsel 

epistemolojik inançlara ve 21. Yüzyıl Becerilerine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

örneklemini 7. sınıfta öğrenim gören 80 öğrenci oluĢturmuĢtur. Bilimsel Epistemolojik 

Ġnançlar Ölçeği ve 21. yüzyıl becerileri ölçeği veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 

Kontrol grubu öğrencilerinin 21. Yüzyıl Becerileri ön test-son test puanları arasında 

istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunurken deney grubundaki öğrencilerde anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 21. Yüzyıl becerileri ölçeği 

son test puanlarının yalnızca sosyal hassasiyet alt boyutunda kontrol grubu lehine 

istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Sonuç olarak öğrenme ortamının 

öğrencilerin 21. Yüzyıl becerileri alt boyutlarında sosyal hassasiyet alt boyutu haricinde 

etkili olamadığı tespit edilmiĢtir.  

Çevik ve ġentürk (2019), 15-25 yaĢ grubundaki öğrenciler için çok boyutlu bir 

21. yüzyıl becerileri ölçeği geliĢtirmek amacıyla lise, ön lisans ve lisans öğrencilerinden 

oluĢan toplam 660 kiĢi ile çalıĢma yapmıĢlardır. Uzman görüĢleri neticesinde 146 

madde içeren ölçek, açımlayıcı faktör analizi sonucunda 41 maddelik bilgi ve teknoloji 

okuryazarlığı becerileri, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerileri, giriĢimcilik ve 

inovasyon, sosyal sorumluluk ve liderlik becerileri, kariyer bilinci faktörlerinden oluĢan 

beĢ faktörlü bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. Doğrulayıcı faktör analizi ile geliĢtirilen  ölçeğin 

beĢ faktörlü yapısı doğrulanmıĢtır.  

Önür ve Kozikoğlu (2019), ortaokul öğrencilerinin 21. yüzyıl öğrenme 

becerilerine sahip olma düzeylerini çeĢitli değiĢkenlere göre incelemek amacıyla 

yaptıkları çalıĢmalarında betimsel tarama modeli kullanmıĢ ve çalıĢmalarını 920 öğrenci 

ile yürütmüĢlerdir. ―21. Yüzyıl Öğrenme Becerileri Ölçeği‖nin veri toplama aracı olarak 

kullanıldığı araĢtırmada öğrencilerin aktif öğrenme becerilerine orta düzeyde; 

öğrenmeyi öğrenme, problem çözme, iĢbirliği ve iletiĢim becerilerine ise yüksek 

düzeyde sahip olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmanın bulgularından kız 

öğrencilerin, 7.sınıf öğrencilerinin,  sınıflarında akıllı tahta ve evlerinde internet 

bağlantısı bulunan öğrencilerin, bilgisayar, akıllı telefon ve tablet bilgisayar gibi 

teknolojik araçlara sahip olan öğrencilerin 21. yüzyıl öğrenme becerilerini daha yüksek 

düzeyde sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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 Murat (2018), ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullandığı 

çalıĢmasında ters yüz sınıf modelinin 5. sınıf öğrencilerinin 21. yüzyıl becerileri ve 

bilimsel epistemolojik inançlarına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bilimsel 

Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği ve 21. Yüzyıl Öğrenme Becerilerinin Kullanılma Düzeyi 

Envanterinin veri toplama araçları olarak kullanıldığı araĢtırmada deney ve kontrol 

gruplarının bilimsel epistemolojik inanç düzeyleri ve 21. yüzyıl beceri düzeyleri son test 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Ayrıca deney 

ve kontrol grubunun 21. yüzyıl beceri düzeyleri ön test ve son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamayıp deney grubunda sadece iletiĢim ve 

iĢbirliği alt boyutunda, kontrol grubunda ise öğrenmeyi öğrenme yeterlik düzeyi alt 

boyutlarında anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir.  Bu durumda öğrencilerin 21. Yüzyıl 

beceri düzeylerinin öğrenme ortamına göre değiĢmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Önür (2018), 920 ortaokul öğrencisi ile yürüttüğü çalıĢmada ortaokul 

öğrencilerinin 21. yüzyıl öğrenme becerileri ile eğitim teknolojisi yeterliklerini 

belirlemek ve aralarındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. ĠliĢkisel tarama modelinin 

kullanıldığı araĢtırmada, ―21. Yüzyıl Öğrenme Becerileri Ölçeği‖ ve ―Eğitim 

Teknolojisi Standartları Ölçeği‖ veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

neticesinde ortaokul öğrencilerinin 21. yüzyıl öğrenme becerilerinin genel olarak 

yüksek düzeyde kullandıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca 21. yüzyıl öğrenme becerileri ile 

eğitim teknolojisi yeterlikleri arasında orta düzeyde, pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki 

tespit edilerek öğrencilerin eğitim teknolojisi yeterliklerinin 21. yüzyıl öğrenme 

becerilerinin yaklaĢık olarak dörtte birini (%25.1) açıklayacak güçte anlamlı bir 

yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir. 

Bozkurt ve Çakır (2016), ortaokul öğrencilerinin 21. yüzyıl öğrenme becerilerini 

okul etkinliklerinde kullanma düzeylerini değerlendirmek üzere yaptıkları çalıĢma 

2012-2013 eğitim-öğretim yılında altı okuldan 612 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 21. yüzyıl 

becerilerine yönelik aktif öğrenme, problem çözme, öğrenmeyi öğrenme, iĢbirliği ve 

iletiĢim becerileri olmak üzere 4 ölçek veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin 4 ölçekteki  beceri puanlarının çok yüksek olması nedeniyle 

21. yüzyıl öğrenme becerilerine sahip oldukları tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada ayrıca bu 

becerileri kullanma düzeyinin kız öğrenciler lehine daha yüksek olduğu ve sınıf düzeyi 

arttıkça bu becerilerin kullanım düzeyinin kız ve erkek öğrencilerde benzer olarak 
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azalma olduğu belirlenmiĢtir. Bu durum lise giriĢ sınavlarındaki sınavın Ģartları ve sınav 

kaygısının son sınıftaki öğrencilerin 21. yüzyıl öğrenme becerilerini geliĢtirmeyi 

olumsuz yönde etkilediği ve süreç boyunca bu becerilerini yeterli düzeyde 

geliĢtiremedikleri  ile açıklanmıĢtır. 

Göksün (2016), hem 21. yüzyıl öğreneni hem de 21. yüzyılın öğretmeni olacak 

öğretmen adaylarının 21. yy. öğrenen becerileri kullanımları ile 21. yy. öğreten becerileri 

kullanımları arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmayı amaçladığı çalıĢmasında öğretmenlerin kendi 

öğrenmeleriyle paralel biçimde öğrettikleri önermesini sınamıĢtır. AraĢtırmanın 

katılımcılarını 1.159 öğretmen adayı ile 6 öğretmenden oluĢan ölçeği geliĢtirme 

sürecinin katılımcıları ve 2.506 öğretmen adayından oluĢan veri toplama sürecinin 

katılımcıları olarak iki aĢamada incelemiĢtir. AraĢtırmada biliĢsel beceriler, otonom 

beceriler, iĢ birliği ve esneklik becerileri, yenilikçilik becerileri olmak üzere dört alt 

boyuttan oluĢan ―21. Yüzyıl Öğrenen Becerileri Kullanım Ölçeği‖ ile yönetsel beceriler, 

teknopedagojik beceriler, onamacı beceriler, esnek öğretme becerileri, üretimsel 

beceriler alt boyutlarından oluĢan ―21. Yüzyıl Öğreten Becerileri Kullanım Ölçeği‖ 

geçerlik ve güvenirlik analizleri yürütülerek geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları 

doğrultusunda öğretmen adaylarının 21. yüzyıl öğrenen becerileri ve 21. yüzyıl öğreten 

becerileri ile alt boyutlarına ait becerileri orta düzeyin üzerinde kullandığı 

belirlenmiĢtir.  Ayrıca araĢtırmada yapılan yapısal eĢitlik modellemesi ile 21. yüzyıl 

öğrenen becerileri kullanımının tüm alt boyutlarının 21. yüzyıl öğreten becerileri 

kullanımını yordadığı tespit edilmiĢtir.  

Chai vd. (2015), çalıĢmalarında öğrencilerin sınıflarındaki 21. yüzyıl öğrenme 

uygulamalarına iliĢkin algılarını ve bunun sonucunda öğrenciler arasında ortaya çıkan 

bilgi yaratma öz-yeterliklerini değerlendirmek için bir ölçek tasarlamayı 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada ayrıca ölçeğin boyutlarını ifade eden 21. yüzyıl öğrenme 

uygulamalarının öğrenme süreçleri (kendi kendine öğrenme, iĢbirlikçi öğrenme, BĠT ile 

anlamlı öğrenme), düĢünme süreçleri (eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, otantik 

problem çözme) ve öğrenme sonuçları (bilgi yaratma özyeterliği) arasındaki iliĢkiler de 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri Singapur‘daki bir okulda öğrenim gören 482 

öğrenciden (11-13 yaĢ) elde edilmiĢtir. Ölçeğin geçerliliği, hem açımlayıcı hem de 

doğrulayıcı faktör analizleri yoluyla tatmin edici bir güvenilirlik ve geçerlilikle 

sağlanmıĢtır. Sonuçlar ayrıca, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme ve 

özgün problem çözme algılarını inceleyen alt ölçeklerin, öğrenme süreçlerine iliĢkin 
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algılarına kıyasla bilgi üretme etkililiğinin daha baskın yordayıcıları olduğunu 

göstermiĢtir. 

KarakaĢ (2015), öğrencilerin Fen Bilimleri dersine yönelik 21. yüzyıl 

becerilerine sahip olma düzeylerinin biliĢsel, duyuĢsal ve sosyokültürel boyutlardan 

belirlenmesini amaçladığı çalıĢmasını 8. Sınıfta öğrenim gören 1067 öğrenci ile karma 

yöntem olarak yapılandırarak yürütmüĢtür. ÇalıĢmada Kang vd. (2012) tarafından 

geliĢtirilip araĢtırmacı tarafından Türkçe‘ye uyarlanan ―21. Yüzyıl Becerileri Ölçeği‖ ile 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

bulguları dikkate alındığında öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerinin tüm alt boyutlarına 

yüksek düzeyde sahip olduğu belirlenmiĢtir. Nitel verilerden elde edilen bulgular da 

öğrencilerin sahip olduğu nicel sonuçlarla örtüĢüp desteklemiĢtir. Ayrıca cinsiyete göre 

21. yüzyıl beceri düzeyleri arasında kız öğrenciler lehine anlamlı farklılık saptanmıĢtır. 

 

2.3.3 Sosyomatematiksel Normlarla Ġlgili AraĢtırmalar 

Reinke vd. (2024), neyin kabul edilebilir bir matematiksel açıklama olarak 

sayıldığına iliĢkin SMN‘yi detaylandırdıkları çalıĢmalarında iki 7. sınıf öğretmeninin 

sınıf eğitiminin video kayıtlarının analizini yaparak öğretmenlerin bu normun 

müzakeresini baĢlatmak ve yönlendirmek için kullandıkları belirli stratejileri anlamaya 

çalıĢmıĢlardır. Normatif iletiĢim ve eylem biçimlerinin sürekli olarak etkileĢim yoluyla 

müzakere edildiğine dair sembolik etkileĢimci görüĢe dayanan  çalıĢmada bu normun 

oluĢturulmasının, çözüm yöntemlerinin gerekçelendirilmesine katkı sağlayarak tüm 

öğrenciler tarafından çözümün anlamlandırılmasını desteklediğini belirtmiĢlerdir. 

Aydın (2023), oyunlaĢtırma uygulamaları kullanılan olasılık öğretimi derslerinde 

var olan SMN‘leri gözlemlediği araĢtırmasında 8. sınıf öğrencileriyle 5 hafta boyunca 

betimleyici durum çalıĢması yürütmüĢtür. AraĢtırmada alanyazın doğrultusunda 

SMN‘ler açıklamalar, çözümler, kontrol ve matematiksel özgürlük olmak üzere 4 

kategoride sunulmuĢtur. ÇalıĢmanın sonucunda gözlemlenen SMN‘lerin en çok 

açıklamalar ve çözümler kategorisinde toplandığı saptanmıĢtır. ―Kabul edilebilir 

matematiksel açıklama ve öğretmenin yaptığı açıklamalar öğrenciye göre farklılık 

gösterir‖ ile ―Açıklamalar hızlıca kavranabilir olmalıdır‖ normlarının açıklamalar 

kategorisinde; ―Matematiksel fark ve farklı çözüm‖, ―Sofistike çözüm‖, ―Kolay, basit 
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ve etkili çözüm‖ normlarının çözümler kategorisinde; ―Doğrulama‖, ―Hataların 

öğrenme fırsatlarına dönüĢmesi‖ normlarının kontrol kategorisinde; ―Öğrenci 

özerkliği‖, ―Öğretmenin öğrencileri zorlaması beklenir‖ normlarının matematiksel 

özgürlük kategorisinde yer aldığı tespit edilmiĢtir.  

Baki ve Kılıçoğlu (2023) ortaokul matematik öğretmenlerin fark etme 

becerilerinin sınıfta oluĢturulan sosyal normları ve  SMN‘leri nasıl etkilediğini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin fark etme becerisinin sosyal 

normları ve SMN‘leri oluĢturmayı olumlu yönde geliĢtirdiği ve sosyal normlar 

ile SMN‘lerin birbirinden bağımsız olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

 Dede ve Güzel (2023), amacı bir ortaokul matematik öğretmeninin modelleme 

görevini planlama ve uygulama sürecini incelemek olan araĢtırmalarında durum 

çalıĢması kullanmıĢlardır. AraĢtırmada ders planları, uygulama sürecindeki araĢtırmacı 

gözlem notları, uygulamaya iliĢkin video kayıtları, öğrencilerin çözüm kağıtları ve 

öğretmenle yapılan ön ve son görüĢmenin ses kayıtlarından veriler toplanarak analiz 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmen planladığı sınıf içi uygulaması doğrultusunda grup 

çalıĢması yapmıĢ, ders sonunda da gruplar çözümlerini sunup birbirlerini 

değerlendirmiĢlerdir. Problem çözümü sırasında öğretmen açıklamalar yaparak 

SMN‘ler oluĢturmaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenin öğrencileri iĢbirliği içinde 

çalıĢmaya motive etmek veya grup içinde görevleri eĢit Ģekilde paylaĢmak gibi sosyal 

normlarla birlikte gerçekçi varsayımlara odaklanılması,  problemin gerçekliğine ve 

gerçek dünya bağlamına uygunluğuna bağlı olarak sınıfta birden fazla çözümün 

bulunması ve gruba özgü çözümlerin olması Ģeklinde ifadesini bulan SMN‘ler 

oluĢturmaya çalıĢtığı belirlenmiĢtir. 

Gülburnu ve Gürbüz (2023), öğrencilerin matematik sınıfında neyi normatif 

olarak algıladıklarını belirlemeyi amaçladıkları çalıĢmalarında problem çözümlerinin 

müzakere edilmesine odaklanmıĢ ve öğrenenler tarafından algılanan SMN‘leri 

belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Yedinci sınıf öğrencileriyle 10 haftalık bir süre boyunca 

yürütülen çalıĢmada öğrenciler arası diyalogların ses kayıtları, bireysel raporlar ve 

görüĢmeler kullanılmıĢtır. Çözümlerin geçerliğine iliĢkin çalıĢmada belirlenen 

iĢlevsellik, kapsayıcılık, bağlantısallık normları öğrenenlerin matematiksel tercihlerinin 

anlaĢılmasına katkıda bulunmuĢ ve normların müzakere edilmesiyle ortaya çıkan 
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öğrenme fırsatlarının sınıf üyeleri arasındaki etkileĢimi Ģekillendirerek kolektif 

matematik öğrenimine katkı sağladığı görülmüĢtür.  

Öksüz ve Gürefe (2023), matematik öğretmenlerinin sınıf mikrokültüründe 

öğrenciler için oluĢturmayı hedeflediği SMN‘leri ortaya çıkarmayı amaçladıkları 

çalıĢmalarında üç matematik öğretmeninin sınıfını gözlemlemiĢlerdir. Veriler içerik 

analizi sonucunda öğretmenlerin hem SMN‘leri hem de aday normlarını sınıf mikro 

kültürü içerisinde oluĢturdukları dikkat çekmiĢtir. AraĢtırmada ―matematiksel anlamda 

farklı çözümler üretme ve önerme, matematiksel açıklamayı gerekçesiz kabul etme, 

basit, kolay ve etkili çözümler ortaya koyma, sınıfta matematiksel akıl yürütmeyi 

gerekli sorgulamalarla tartıĢma ve tartıĢarak uzlaĢmaya varma, kabul edilebilir 

matematiksel açıklamalar ve nedenler sunma, bir öğrencinin çözümünü yeniden 

açıklama ve analiz etme, farklı çözümler gösterme‖ normları tespit edilmiĢtir. Bulgular 

doğrultusunda öğretmenlerin tartıĢma ortamlarını değerlendirmelerinin ve 

Ģekillendirmelerinin normların oluĢmasına oldukça katkı sağladığı belirtilmiĢtir. 

Gülburnu ve Gürbüz (2022), çalıĢmalarında bir ortaokulun yedinci sınıf 

öğrencileriyle on haftalık bir süre boyunca probleme dayalı matematik etkinlikleri 

sırasında öğrenciler tarafından algılanan SMN‘lerin müzakerelerinin matematiksel süreç 

becerilerine etkisine odaklanmıĢlardır. Sonuçlar, öğrenciler tarafından 

algılanan SMN‘lerin müzakerelerinin iletiĢim becerileri, akıl yürütme becerileri, 

doğrulama becerileri ve yaratıcılık becerileri geliĢimine katkıda bulunduğunu; bağlantı 

becerileri geliĢimini ise sınırlandırdığını göstermiĢtir. Bu nedenle, matematik öğrenimi 

ve öğretimi tasarlanıp uygulanırken SMN‘lerin süreç becerileri üzerindeki etkilerinin 

dikkate alınması önerilmiĢtir. 

Morrison vd. (2021), Güney Afrika sınıflarının mikro kültüründe sosyal 

normların ve SMN‘lerin birlikte oluĢturulması ve bunun erken sayı öğrenimi üzerindeki 

olası etkilerini inceledikleri çalıĢmalarında anlamlandırma, iĢbirlikçi çalıĢma ve tek tek 

saymanın ötesinde matematiksel ilerlemenin tanımlandığı bir bağlamda bu yönlerle 

ilgili normlar oluĢturmanın mümkün olup olmadığını araĢtırmıĢlardır. Dezavantajlı bir 

öğrenci nüfusunun bulunduğu 2. Sınıf öğrenci gruplarıyla 9 haftalık müdahale boyunca 

oluĢturulan sosyal normları ve SMN‘leri kodlarının sıklıkları ile rapor edilmiĢtir. 

SMN‘lerin ön plana çıkarılabilmesi için gruplandırılmıĢ öğrenme alanında sosyal 

normlara dayalı bir iĢbirlikçi çalıĢma kültürüne ihtiyaç duyulduğu ve belirli bir 
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SMN‘nin katılımcıların erken sayı becerilerinde ilerlemelerinde önemli olduğu 

vurgulanmıĢtır. 

Sjöblom ve Meaney (2021), grup çalıĢmasının problem çözme için faydalı 

olduğunun düĢünülmesine rağmen matematik problemlerini ortaklaĢa çözmek için 

gerekli olan dinlemenin yeterince araĢtırılmamıĢ olmasına dikkat çekerek Ġsveç'teki bir 

lise matematik sınıfında yapılan bir eğitim tasarımı araĢtırma çalıĢmasından elde edilen 

verileri kullanmıĢtır. Öğrencilerin dinlemesini anlamak için iki iletiĢim çerçevesinin 

kullanıĢlılığı incelenerek öğrencilerin dinlemeye istekli olduklarını gösterme ve 

baĢkalarından dinleme talep etme yetenekleriyle bağlantılı gözlemlenebilir özelliklere 

odaklanan yeni bir çerçeve olan "üretken dinleme" tanımlanmıĢtır. Bu çerçevenin 

baĢkalarının matematiksel düĢüncelerini dinlemeyi ve bu düĢünme hakkında açıklayıcı 

sorular sormayı beklemekle ilgili SMN‘lerle bağlantılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AtabaĢ vd. (2020), ortaokul matematik sınıflarında normlar ve etkileĢimli 

simülasyon tabanlı faaliyetler kullanımı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. Aynı 

öğretmenin ortaokul matematik sınıfında simülasyon tabanlı faaliyetler kullanılarak ve 

kullanılmadan öğretilen derslerindeki sosyal normları ve SMN‘leri incelendiğinde iki 

ders türü arasında sosyal norm göstergelerinde anlamlı farklılıklar olduğu belirlenmiĢtir. 

Simülasyon kullanılmayan derslerde matematiksel gerçekleri hatırlamanın, doğru 

cevapları hızlı Ģekilde oluĢturmanın, bir beceriyi tek baĢına uygulamanın ve standart 

prosedürleri uygulayıp kurallara baĢvurmanın öncelikli olduğu;  simülasyon 

faaliyetlerinin olduğu derslerde ise öğrencilerin kendi matematiksel fikirlerinden 

sorumlu oldukları, gerekçelendirme, açıklama, anlamlı bağlantılar kurma, stratejiler 

geliĢtirip paylaĢma, varyayımlarda bulunup genellemeler yapma  ile meĢgul olmalarının 

desteklendiği ve öğretmenin de daha çok matematiksel fikirlerin kolaylaĢtırıcısı rolünde 

olduğu görülmüĢtür. Ayrıca bu çalıĢma, teknolojik araçların aynı matematik sınıfındaki 

farklı norm kümelerini destekleme potansiyelini göstermiĢ ve aynı öğretmenin 

matematik sınıfındaki zıt norm kümelerini de belgelemiĢtir. 

Camci ve TanıĢlı (2020)‘nın, 9 hafta boyunca yürüttükleri varsayımsal bir 

öğrenme yörüngesine dayalı olarak tasarlanan sınıf öğretim deneyinde 6. sınıfta 

öğrenim gören 12 öğrencinin sınıf tartıĢmaları dikkate alınmıĢ, odak grup olarak seçilen 

3 öğrencinin matematiksel soyutlama süreçleri incelenmiĢ ve sosyal normlar ile 

SMN‘lerin bu süreçteki rolü belirlenmiĢtir. Sonuçlar odak grubundaki öğrencilerin 
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yansıtıcı (düĢünmeye dayalı) soyutlama kullandığını göstermiĢtir. Bu süreçte 

öğrencilerin kendi bireysel eylemlerinin yanı sıra fikir ve çözümlerin açıklanması-

gerekçelendirilmesi, anlaĢma ya da anlaĢmazlık ve birbirini dinlemeye, anlamaya ve 

sorgulamaya çalıĢma gibi sosyal normlar ile kabul edilebilir bir matematiksel açıklama-

gerekçelendirme yapma ve matematiksel çözümler üretme gibi SMN‘ler destekleyici rol 

oynamıĢtır. 

Biza vd. (2015),  öğretmenlerin sınıflarında kurmak istedikleri sosyal normları 

ve SMN‘leri araĢtırdıkları çalıĢmalarında öğretmen adayları genel olarak sınıflarında 

saygılı bir sınıf, aynı problem için farklı çözümler sunma, öğrencilerin tartıĢma ve 

paylaĢımda bulunduğu bir sınıf kültürü oluĢturmak, öğrencilerin birbirlerinin 

görüĢlerinden yararlanıp yapıcı eleĢtirilerde bulunması, iĢbirlikçi, katılımcı ve ilgi çekici 

bir pedagojik hedef normlarını geliĢtirmek istediklerini belirtmiĢlerdir.  

YaĢa (2015), öğretmenlerin SMN‘lere  iliĢkin algı ve inançlarını sınıf öğretim 

senaryoları ile ortaya koymayı amaçladığı tez çalıĢmasında  farklı kademelerde görev 

yapan 61 matematik öğretmeniyle yürütmüĢtür. AraĢtırma için ilgili literatür taraması 

sonucunda öğretmenlerin derslerinde sıklıkla karĢılaĢtıkları “Bir çözüm yolunu 

diğerinden matematiksel anlamda farklı kılan şeyin ne olduğunun analizini yaparak 

matematiksel anlamda farklı çözümler önerme/üretme/ayırt etme”, “Sınıfta ortaya 

atılan matematiksel muhakemeleri gerekli sorgulamalarla masaya yatırıp tartışarak bir 

uzlaşıya varma”, “Matematiksel anlamda verilenden daha üst düzey çözümler 

önermek/üretmek”, “İkna edici / kabul edilebilir matematiksel gerekçeler/açıklamalar 

ortaya koyma”, “Verilen hatalı çözümlerden faydalanarak alternatif çözümler üretme, 

hataları kendi avantajına kullanma” beĢ SMN belirlenip bu SMN‘lere iliĢkin sınıf 

öğretim senaryolarından oluĢan bir soru bankası geliĢtirilmiĢ ve bu soru bankasına 

öğretmenlerin inançlarını ölçmeye yönelik 10 maddelik bir alt ölçek de eklenmiĢtir. Bu 

soru bankası öğretmenlere yazılı olarak uygulanıp nicel ve nitel analizler yapılmıĢtır. 

Nicel analizler  sonucunda öğretmenlerin SMN algısı ile öğretmenlik deneyimi, öğretim 

yaptıkları sınıf seviyesi, mezun oldukları fakülte ve cinsiyetleri arasında anlamlı bir fark 

olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin SMN algıları ile bu normlara dair 

inançlarının ve sınıfta kullanma durumlarının neredeyse tamamen zıt olduğu tespit 

edilmiĢtir. Nitel analizler sonucunda öğretmenlerin SMN algılarının çok düĢük seviyede 
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olduğu ve SMN‘leri öğrencilerin matematiksel geliĢimlerini destekleyici değil sadece 

sosyal anlamda geliĢimlerini destekleyici olarak gördükleri belirlenmiĢtir. 

Akyüz (2014), teknoloji ve sorgulamaya dayalı bir sınıfta öğretmen adaylarının 

ve eğitmenin süreçteki rollerine ve aralarındaki diyaloglara değinerek SMN‘leri 

keĢfetmeyi amaçladığı çalıĢmasında 5 haftalık bir süre boyunca çember özelliklerinin 

öğretilmesinde sınıf iletiĢimlerine odaklanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda teknoloji 

kullanımıyla ilgili üç norma özel vurgu yapılmıĢtır: (1) bir soruda veya çözümde 

yapılan bir değiĢikliğin etkileri hakkında bilgi alma; (2) dinamik yazılımda araçların 

özelliklerini kullanarak sonuçlara ulaĢma (3) bir çözümü veya hipotezi dinamik olarak 

doğrulama.  

Partanen ve Kaasila (2015), 17 yaĢındaki lise öğrencileriyle küçük gruplar 

halinde problem çözmelerinin incelendiği bir öğretim deneyinde öğrencilerin 

matematiği araĢtırırken ve tartıĢırken temel kavramların önemli yönlerini kendi 

baĢlarına oluĢturmalarını araĢtırmıĢlardır. Ġki küçük grubun etkileĢimlerinde müzakere 

edilen normlardan matematiği araĢtırırken konuya yaratıcı bir Ģekilde yaklaĢma ve 

konuyu araĢtırırken matematikte sembolik yöntemlerin yanı sıra farklı yaklaĢımlarla 

matematiksel nesnelerin özelliklerine dayanarak gerekçelendirme yapma normlarına 

odaklanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin matematiksel tartıĢmalara katılımını 

yönlendirmede ve matematik çalıĢmasında sorgulamaya dayalı, iĢbirlikçi yaklaĢımlar 

uygulandığında öğrenmenin kalitesini geliĢtirmede sosyal norm ve SMN kavramlarının 

yararlı olduğu kanıtlanmıĢtır.  

Godino vd. (2009), didaktik sözleĢmeyi ve matematik didaktiğindeki normları 

anlamanın çeĢitli yollarının bir sentezini yaptıkları teorik çalıĢmanın amacı 

araĢtırmacıları ve öğretmenleri matematiksel ve didaktik aktivitenin normatif doğası ve 

matematik öğretimi ve öğrenimini belirleyen ve destekleyen normlar kümesinin 

farkında olmaktır. AraĢtırmada normların atıfta bulunduğu çalıĢma süreçlerinin yönüne 

göre normları epistemik, biliĢsel, etkileĢimsel, arabulucu, duyuĢsal ve ekolojik olarak 

kategorize etmiĢlerdir. Matematiksel içerikleri ve etkinliği düzenleyen kuralların 

epistemik normları, matematik çalıĢma sürecindeki öğrenilecek temayı belirleyip kiĢisel 

aktiviteyi düzenleyen normların biliĢsel normları, matematiksel çalıĢma süreçlerine 

dahil olan insanlar arasındaki etkileĢimleri düzenleyen normların etkileĢimsel normları, 

teknik kaynakların ve zamanın kullanımına iliĢkin kurallar sisteminin arabuluculuk 
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normunu, matematiğin öğretilmesi ve öğrenilmesinde duygular ve duyguları düzenleyen 

normların duyuĢsal normları, okulun bulunduğu sosyal, politik ve ekonomik ortam 

doğrultusunda sınıfta gerçekleĢtirilecek matematiksel uygulamaların türünü belirleyenin 

ekolojik normlar olduğu belirtilmiĢtir. 

Levenson vd. (2009), SMN‘nin yönlerini iki ilkokul sınıfında matematiksel 

temelli ve uygulamaya dayalı açıklamalarla iliĢkili olarak araĢtırdıkları çalıĢmalarında 

öğretmenlerin onayladığı normlar, öğretmenlerin ve öğrencilerin uyguladığı normlar ile 

öğrencilerin algıladıkları normlar olmak üzere normların üç yönünün dikkate alındığı 

bir çerçeve önermiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda gözlemlenen normların öğretmenlerin 

onayladığı normlarla uyumlu olsa bile, öğrencilerin aynı normları 

algılayamayabileceğini gösterdiği için SMN‘ler araĢtılırken öğrencilerin bakıĢ açısının 

da dikkate alınması vurgulanmıĢtır.   

Tatsis ve Koleza (2008), iĢbirlikçi Ģekilde matematik problemlerini çözen 

öğretmen adaylarının etkileĢimleri sırasındaki sosyal normlara ve SMN‘lere dayanarak 

iĢbirlikçi problem çözmede bu normların çözüm sürecindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırma sonucunda iĢbirliği normu, gerkçelendirme normu, tehditten kaçınma normu 

olmak üzere üç sosyal norm ve belirsizlik normu, üçüncü kiĢi anlama normu, 

matematiksel gerekçelendirme normu, matematiksel türev normu, doğrulama normu, 

uygunluk normu olmak üzere altı SMN belirlenmiĢtir. Yapılan çalıĢma bu normların 

çoğunun, bir kez kurulduktan sonra, problem çözme sürecini geliĢtirdiğini göstermiĢtir. 

Ayrıca iĢbirlikçi problem çözümde rehberlik gerektiren durumların olması sebebiyle 

rehber rolündeki bir gözlemcinin varlığının ve istikrarlı, sorunsuz bir iĢbirliğinin 

kurulması için çalıĢmaya katılanların çalıĢma zamanından önce birbirlerini tanıyan 

kiĢilerden olmasının önemli etkileri olduğu belirtilmiĢtir.  

Kazemi ve Stipek (2001), sorgulamaya dayalı sınıf içi matematik 

uygulamalarının kavramsal öğrenmedeki rolünün incelendiği araĢtırmalarını dört 

ilköğretim okulundaki öğrencilerle yürütmüĢlerdir. Dördüncü ve beĢinci sınıf 

derslerinden etkileĢimli örneklerle kavramsal düĢünmede SMN‘lerin önemi ifade 

edilmiĢ ve matematikte bir açıklamanın sadece prosedürel bir açıklama değil 

matematiksel bir argümandan oluĢtuğu, matematiksel düĢünmenin çoklu stratejiler 

arasındaki iliĢkileri anlamayı içerdiği, matematikteki hataların bir problemi yeniden 

kavramsallaĢtırmak, çözümlerdeki çeliĢkileri keĢfetmek ve alternatif stratejiler izlemek 
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için fırsatlar sağladığı, iĢbirlikçi çalıĢmanın bireysel hesap verebilirliği ve matematiksel 

argümantasyon yoluyla fikir birliğine varmayı içerdiği belirtilmiĢtir. 

Yackel ve Cobb (1996), matematik sınıflarını yorumlamanın bir yolunu ortaya 

koymayı amaçladıkları çalıĢmalarında öğrencilerin matematiksel inanç ve değerleri 

nasıl geliĢtirdiklerini ve nihayetinde matematikte entelektüel olarak nasıl özerk hale 

geldiklerini açıklayan SMN‘leri geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmada ilkokul ikinci sınıf 

öğrencileriyle SMN‘lerin etkileĢimli olarak oluĢturulduğu süreçler açıklanarak bu 

normların matematiksel argümantasyonu nasıl düzenlediğine, öğretmen ve öğrenciler 

için öğrenme fırsatlarını nasıl etkilediğine dikkat çekilmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada sınıfın 

matematiksel mikrokültürünün içsel yönleri diye ifade ettikleri SMN‘lerin matematik 

sınıflarındaki etkinliklerin matematiksel yönlerini anliz etmenin yolunu ortaya 

koyduğunu vurgulamıĢlardır. ÇalıĢma yoluyla SMN‘lerin sınıfa dıĢarıdan getirilmediği 

veya önceden belirlenmiĢ kriterler olmadığı; öğretmen ve öğrenci etkileĢimleri yoluyla 

sürekli olarak yeniden üretilip geliĢtirilen anlayıĢlar olduğu da gösterilmiĢtir. 

Öğrencilerin oluĢturduğu bilginin matematiksel yönünü etkilemede SMN‘lerde 

öğretmenin rolünün de kritik olduğu belirtilmiĢtir. 

 

2.3.4 Bridge21 Öğrenme Modelinin Kullanıldığı AraĢtırmalar 

Tangney vd. (2023), birçok ülkenin eğitim politikasında ortak bir özellik haline 

gelen 21. Yüzyıl becerilerinin uygulanmasının önündeki engellerden biri olarak yetersiz 

öğretmen kapasitesine vurgu yaparak 21. yüzyıl becerilerinin öğretimini desteklemek 

için tasarlanmıĢ pedagojik bir model olan Bridge21‘in öğretmen mesleki geliĢim modeli 

kullanımını ve öğretmen mesleki geliĢimine iliĢkili bir yaklaĢımı teĢvik ederek ortaokul 

düzeyinde bu sorunları nasıl ele alabileceğimizi araĢtırmıĢlardır. Ġrlanda‘daki 510 

öğretmenle yapılan çalıĢmadan 21. Yüzyıl becerilerinin öğretimi ile ilgili inançları ve 

bu becerilerin geliĢimini destekleyen yaklaĢımları uygulama olasılıkları ile ilgili veriler 

elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda Bridge21 öğretmen mesleki geliĢim modeline 

katılan öğretmenlerin iletiĢim, iĢbirliği, yaratıcılık, öz yönetim, teknoloji kullanımı 

becerilerini öğretme sıklığı diğer gruba göre anlamlı derecede farklı ve daha yüksek 

bulunmuĢtur. Sadece eleĢtirel düĢünme becerisini öğretme sıklığında iki grup arasında 

fark bulunmamıĢtır. Ayrıca bu mesleki geliĢim modeline katılan öğretmenlerin, 

katılmayanlara kıyasla 21. Yüzyıl becerilerinin öğretimi için daha az kiĢisel engel 
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algıladıklarını ve sınıfta teknoloji kullanımına daha fazla değer verdikleri sonucuna da 

ulaĢılmıĢtır. Sonuç olarak Bridge21 mesleki geliĢim modeline katılanların 21. Yüzyıl 

becerilerinin öğretimi ile ilgili daha olumlu inançlara sahip oldukları ve daha sık 

uygulama bildirdikleri tespit edilmiĢtir.  

Sullivan vd. (2021), öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirebilmek için 

tasarlanmıĢ okul dıĢı bir eğitim programı olan Bridge21‘i açıklamak amacıyla yaptıkları 

çalıĢmayı 329 öğrenci ile yürtümüĢlerdir. Programın etkililiğini belirlemek için, öğrenci 

ölçekleri ve grup görüĢmelerini içeren karma yöntemli bir yaklaĢım kullanılmıĢtır. 

Ölçekteki veriler ilk hafta öncesi ve sonrası, üç ay sonrası, bir hafta sonrası olmak üzere 

4 farklı zamanda tekrar ölçülmüĢ ve ikinci ölçümde yükseliĢ, üçüncü ölçümde düĢüĢ, 

dördüncü ölçümde tekrar yükseliĢ gözlenmiĢtir. Ölçekten elde edilen verilerde iĢbirliği, 

iletiĢim, yaratıcılık ve inovasyon, eleĢtirel düĢünme, teknoloji ile öğrenme, öz yönetim 

becerilerinin her birinde istatistiksel olarak anlamlı artıĢlar olduğu en büyük 

kazanımların iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinde olduğu tespit edilmiĢtir. Sonuçlar, genel 

olarak Bridge21 öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerine olan güvenini ve yeterliliğini 

artırmada etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Byrne (2019), takım tabanlı teknoloji aracılı Bridge21 öğrenme modelinin 

öğrenmeye pragmatik bir yaklaĢım sunduğuna vurgu yaparak Bridge21 etkinlik 

modelini tanıtmıĢtır. AraĢtırmada Bridge21 etkinlik modelinin kurma, ısınma, araĢtırma, 

plan, oluĢturma, sunma, yansıtma aĢamalarından oluĢtuğu belirtilerek modellenmiĢtir. 

Bu sayede Bridge21 öğrenme deneyimleri tasarlamak isteyenlere yaklaĢımlar ve 

teknikler sağlanmak hedeflenmiĢtir. AraĢtırmada Bridge21 öğrenme modelinin 

okulların, öğretmenler ve öğrenciler için halihazırda iyi olan Ģeyleri geliĢtirmelerini 

sağlarken, öğretme ve öğrenmeye yönelik yenilikçi fikirler ve alternatif yaklaĢımlar için 

alan yarattığına, temel yeterliliklerin ve 21. yüzyıl öğrenme becerilerinin öğretimine 

odaklandığına dikkat çekilmiĢtir.  

Lawlor vd. (2018) ekip çalıĢmasının proje tabanlı öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı ve 

teknolojiyle birlikte kullanıldığında ilgi çekici ve özerk bir öğrenme deneyimi 

yaratmada etkili olduğunu kanıtlaması düĢüncesinden hareketle  Dünya Ġzci 

Hareketi'nin takım tabanlı öğrenme modelinden yararlanarak, 21. yüzyıl öğreniminin 

takım tabanlı bir modelinin tasarımının mantığını açıklamak amacıyla bir araĢtırma 
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yapmıĢlardır. AraĢtırmada modelin 15-16 yaĢlarındaki 288 öğrenci ile okul dıĢı bir 

bağlamda uygulanmasına iliĢkin bir yıl süren bir çalıĢmanın sonuçları sunulmuĢtur. 

Yazarlar, Bridge21'in 21. Yüzyıl öğrenmeleri için etkili, uygulanabilir, takım tabanlı bir 

aday öğrenme modeli olduğunu savunmuĢlardır. Ayrıca katılımcıların yorumları, 

Bridge21 modelinin okulda uygulanmasının 21. yüzyıl öğrenme kazanımlarına ulaĢmak 

için daha iyi fırsatlar sağlayacağı yönünde olmuĢtur.  

Bray (2017), sınıfta değiĢen rolleri desteklemek amacıyla 21. Yüzyıl 

pedagojilerinin geliĢimini ve teknolojinin entegrasyonunu kolaylaĢtırmak için 

öğretmenlere yönelik yapılandırılmıĢ bir yaklaĢımla mesleki geliĢimlere vurgu yapılarak 

çalıĢmada 21. Yüzyıl öğrenme ve öğretme modeli olan Bridge21 modelini açıklamıĢtır. 

Bu doğrultuda araĢtırmada 15 öğretmenden matematik etkinlikleri kapsamında modelin 

kendi sınıflarında uygulanmasına yönelik deneyimleri araĢtırılmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin de deneyimlerine ilĢkin algılarını araĢtırmak için vaka çalıĢması 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda Bridge21 modelinin 21. Yüzyıl öğretme ve 

öğrenmenin entegrasyonuyla ilgili literatürde tanımlanan birçok konuyu ele alma 

potansiyeline sahip olduğu belirlenmiĢtir. Modelin öğretmenin rolünü bilgi aktarıcıdan 

kolaylaĢtırıcıya dönüĢtürdüğünü göstermiĢtir. Modelin öğrencilerde ise iĢbirliği, 

iletiĢim, güven, yaratıcılık, esneklik, organizasyon, sunum, problem çözme, yansıma,  

teknolojik yeterlilik becerilerine katkı sağladığı belirlenmiĢtir. 

Lawlor vd. (2016), içsel öğrenci motivasyonunu teĢvik etmek için Bridge21 adlı 

takım tabanlı, teknoloji aracılı bir modelin etkinliğini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın 

verileri, 9.00-15.00 saatleri arasında 3,5 günlük atölye çalıĢmalarına katılan, yaĢ 

ortalaması 16 olan 425 öğrenciden elde edilmiĢtir. Uygulama farklı okullardan gelen 

katılımcılarla okul zamanında ancak okul dıĢı bağlamda bir üniversite kampüsünde özel 

olarak tasarlanmıĢ öğrenme alanlarındaki atölye çalıĢmaları aracılığıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada atölye çalıĢmalarına katılım, öğrencilerin 

öğrenmelerine iliĢkin algıları ve içsel öğrenme motivasyonları üzerinde doğrudan 

olumlu bir etki oluĢturmuĢtur. Okul dıĢı bir ortamda uygulandığı Ģekliyle takım tabanlı, 

teknoloji aracılı Bridge21 öğrenme modeli; öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin algılarını 

etkilemiĢ, öğrenmeleri için sorumluluk duyguları, becerilere hakim olma duyguları, 

akranlarıyla ve akranlarından nasıl öğrenebilecekleri, öğrenmelerinde teknolojiye karĢı 

tutumları ve öğrenme deneyiminden zevk almalarına yönelik algılarını etkilemiĢtir. 
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Dolayısıyla Bridge21 öğrenme modelinin yapılandırılmıĢ ekip çalıĢması yaklaĢımıyla, 

öğrenmenin kontrolünün öğretmenden öğrenciye aktarılmasını sağladığı için içsel 

öğrenen motivasyonunu teĢvik etmede etkili olduğunu göstermiĢtir.  

Bray vd. (2015), Ġrlanda'daki sosyal yapılandırmacılık, gerçekçi matematik 

eğitimi ve 21. Yüzyıl becerileri öğrenme ile uyumlu teknoloji aracılı etkinlikleri içeren 

ve müfredat reformunu destekleyen bir öğretim deneyini açıklamak amacıyla yaptıkları 

çalıĢmada 15-17 yaĢ arası 54 öğrenci ile yürütmüĢlerdir. Uygulamanın ilk aĢaması bir 

okuldaki 24 öğrenciyle her gün iki saat olacak Ģekilde ve bir hafta gerçekleĢtirilirken 

ikinci aĢaması 10.00-16.00 saatleri arasında iki gün boyunca sosyo-ekonomik düzeyi 

düĢük bir bölgedeki erkek öğrencilerin bulunduğu bir okulda geçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulamanın son aĢaması ise bir gün öğleden sonra sosyo-ekonomik düzeyi düĢük bir 

bölgedeki kız öğrencilerin bulunduğu bir okulda 10 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulamadaki etkinliklerin öğrencilerin matematik öğrenimi için teknoloji kullanımına 

yönelik duyuĢsal katılımları ve tutumlarını olumlu etkilediği beliritilmiĢtir. Öğrencilerin 

konuya ilgisini ve güvenlerini arttırma potansiyeline sahip olan gerçekçi matematik 

eğitimini içeren Bridge21 tarzı matematik etkinliklerinin tasarımı ve uygulanmasının da 

araĢtırmada yeterince açıklandığı ifade edilmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin ilgilerine 

hitap eden, anlamlı bağlamlar oluĢturdukları problemlerle motive oldukları, kendi 

öğrenmeleri üzerinde sahiplenme ve özerklik duygusu oluĢturdukları da belirtilmiĢtir. 

AraĢtırma bulguları Bridge21 öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin matematik dersine 

olan katılımını ve matematiğe olan güvenini artırma potansiyelinin bulunduğunu 

göstermiĢtir. 

Johnston vd. (2015) baĢlangıçta bir sosyal yardım müdahalesinin parçası olarak 

kavramsallaĢtırılan, katılımcıların kampüsteki özel bir öğrenme alanında belirli bir 

teknoloji aracılı grup tabanlı öğrenme modeline odaklanan atölye çalıĢmalarına katıldığı 

yenilikçi bir yaklaĢım olan Bridge21 projesinin Ġrlanda'da hükümet liderliğindeki 

reformlar zemininde mevcut geniĢlemesini, analiz etmiĢlerdir. AraĢtırma kapsamında 

iki zıt okulda Bridge21 modeli, sınıfta 21. yüzyıl pedagojisinin uygulanmasında temel 

olarak kullanılmıĢ, öğrenci ve öğretmenlerin deneyimleri rapor edilmiĢtir. AraĢtırmada 

yaratıcı olmak, baĢkalarıyla çalıĢmak ile bilgiyi yönetmek ve düĢünmek becerilerine 

yönelik veriler toplanmıĢ ve bu becerilerin toplam 11 alt becerisinden 6‘sında araĢtırma 

sonrasında kazanım sağlandığına dair fark tespit edilmiĢtir. Bu durum, nispeten kısa bir 
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müdahale süresi boyunca Bridge21 yaklaĢımı aracılığıyla bir dizi temel becerinin 

gerçekleĢtirilmesi açısından olumlu bir etkiyi yansıtması olarak yorumlanmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢma, öğrencilerin öğrenmeye yönelik yeni yaklaĢımdan hoĢlandıklarını ve beceri 

geliĢtirme alanında bazı baĢarı kanıtları olduğunu göstermiĢtir. Öğretmenler ise genel 

olarak giriĢime karĢı olumlu olmakla birlikte ileriye dönük endiĢe alanlarını 

vurgulamıĢlardır. Hem öğrenciler hem de öğretmenler, katılan öğrencilerin yaĢadığı 

zevk faktörünü kabul ederken, öğrencilerin gruplar halinde nasıl çalıĢtıklarının ve 

sonuçta ortaya çıkan çıktılarının verimliliği ve etkinliği konusunda öğrenciler ve 

öğretmenler arasında bazı görüĢ farklılıkları da olmuĢtur. 
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BÖLÜM 

 

3 YÖNTEM 

 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırma modeli, araĢtırmanın katılımcıları, 

uygulama süreci, veri toplama araçları ve verilerin analizine iliĢkin bilgilere yer 

verilmektedir. 

 

 

3.1 AraĢtırma Modeli 

 

Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf öğrencilerinin problem çözme becerilerine, 

21. Yüzyıl beceri algılarına ve SMN‘lerine etkisinin test edilmesinde nicel verilerden 

yararlanılırken sürecin öğrenciler tarafından nasıl algılandığına yönelik olarak nicel 

verileri desteklemek amacıyla nitel verilerden de yararlanılmıĢtır. Bu nedenle çalıĢmada 

karma yöntem kullanılmıĢtır. Bu yöntemin seçilmesinin gerekçeleri: 

 AraĢtırmada incelenilen; matematiksel problem çözme becerisi, 21. Yüzyıl 

beceri algıları ve SMN algıları süreç içerisinde değiĢim gösterecek değiĢimleri 

temsil etmesi sebebiyle nicel ve nitel veriler birlikte kullanılarak veri çeĢitlemesi 

sağlanmıĢ, veriler desteklenerek araĢtırma sonuçlarının doğruluğu ortaya 

konmaya çalıĢılmıĢtır. 

 Nitel ve nicel veriler birleĢtirilip yorumlanarak tek baĢlarına kullanılması 

durumundaki zayıf yanları giderilmeye çalıĢılmıĢ, Bridge21 öğrenme modelinin 

olası neden sonuç etkileri incelenmiĢ ve katılımcılarda bu durumun nasıl 

gerçekleĢtiğine yönelik anlayıĢ onların deneyimleri bağlamında anlaĢılmaya 

çalıĢılmıĢtır. 
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 Ön ve son testteki nicel verilerin yanı sıra Bridge21 öğrenme modelinin 

etkileĢim ve takım çalıĢması gereken etkinlikler içermesi sebebiyle uygulama 

sürecinin değerlendirmesine yönelik nitel verilere de ihtiyaç duyulmuĢtur. 

AraĢtırma deseni bilimsel araĢtırmalarda veri toplama, analiz etme, yorumlama 

ve raporlamaya yönelik yolları ifade etmekte olup araĢtırmada kullanılmak üzere en 

uygun karma yöntem deseni seçilirken aĢamalar arasındaki etkileĢim seviyesine, 

aĢamaların iliĢkisel önceliğine, aĢamaların zamanlamasına ve aĢamaların birleĢtirilme 

iĢlemlerine karar verilmesi önemli görülmektedir (Creswell ve Plano Clark, 2020). Bu 

bağlamda çalıĢmanın amacı da dikkate alınarak araĢtırmada iç içe karma desen 

seçilmiĢtir. 

 

Şekil 9. AraĢtırma deseni doğrultusunda araĢtırmanın uygulama süreci 
 

Bu araĢtırmadaki iç içe karma desende nicel ve nitel aĢamalar arasındaki iliĢki 

etkileĢimli olup aynı örneklemden elde edilen farklı veri kümeleri birlikte çözümlenerek 

araĢtırma sonundaki genel yorumdan önce birleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada nicel yönteme 
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vurgu yapılmıĢ nitel yöntemler ikincil rol oynamıĢtır. AraĢtırmacı nicel ve nitel veri 

kümelerinden sıralı olarak elde ettiği sonuçları eĢ zamanlı olarak kullanmıĢtır. 

AraĢtırmanın nicel ve nitel aĢamalarının iliĢkilendirilmesi hem desen aĢamasında hem 

de veri çözümlemesinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Ġç içe karma desen, kavramsal olarak daha büyük bir deseni tamamlaması için 

diğerine eklenerek veya iki yöntemin daha büyük bir desen içinde kaynaĢtırılarak iç içe 

bulunduğu araĢtırma desenini ifade etmektedir (Creswell ve Plano Clark, 2020). Bu 

desen farklı soruların cevaplanması gerektiği, farklı tipteki soruların farklı veri seti 

gerektirdiği ve tek veri setinin yeterli olmadığı durumlarda kullanılmaktadır (Creswell 

ve Plano Clark, 2020). Bu desende nicel veya nitel yöntemlerden biri diğerine göre daha 

ön planda olup ikincil yöntem birincil yöntemi genellemek, açıklamak veya 

desteklemek için kullanılmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Bu doğrultuda 

araĢtırmada nicel veya nitel yaklaĢımların sadece biriyle elde edilenden daha fazla delil 

ortaya koymak, tek yöntemle cevaplanamayacak soruları cevaplayabilmek, nicel 

verilere nitel verilerle açıklık kazandırmak, araĢtırmanın anlamlandırılmasını 

desteklemek için iç içe karma desen seçilmiĢtir.  

AraĢtırmadaki iç içe karma desenin gösterimi ġekil 10‘da verilmiĢtir: 

 

Şekil 10. ÇalıĢmanın deseni NĠC (+nit) 

 

ġekil 10‘da görüldüğü üzere yapılan araĢtırmada nicel veriler daha baskın olup 

nitel veriler çalıĢmayı desteklemek, açıklamak ve betimlemek amacıyla kullanılmıĢtır. 

Nicel araştırma (ön test son test kontrol gruplu deneysel yöntem) 

21. Yüzyıl 
Beceri Algısı 

Matematiksel 
Problem 
Çözme 
Becerisi 

Nitel araştırma (durum çalışması) 

SMN'ler 21. Yüzyıl Beceri Algısı 
Matematiksel Problem 

Çözme Becerisi 
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Ġç içe karma desende deneysel süreçteki nicel veriler deneysel iĢlemin değiĢkenler 

üzerinde etki oluĢturup oluĢturmadığına bakmak; nitel veriler ise katılımcıların bu 

süreci nasıl deneyimledikleri hakkında bilgi vermek için kullanılmaktadır (Creswell, 

2020). Nicel veriler kullanılarak araĢtırmanın sonuçları ile ilgili genelleme 

yapılabilmekte, ikincil veri olarak kullanılan nitel verilerle de bu genelleme sürecine 

nasıl ulaĢıldığı anlaĢılmaktadır (Creswell, 2020; Creswell ve Plano Clark, 2020).  

 

 

 

ÇalıĢmada iç içe karma desen uygulanırken araĢtırmanın amacının ve uygulama 

sürecinin katılımcılara tanıtılmasıyla baĢlanmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarına bağımlı 

değiĢkenlere ait ön testlerin uygulamasının ardından deneye grubunda Bridge21 

öğrenme modeli ile öğrenim gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu öğrenim gerçekleĢtirilirken 

katlımcılardan bağımlı değiĢkenlere yönelik nitel veriler toplanmıĢtır. Bridge21 

öğrenme modeli ile yapılan uygulamanın sonunda katılımcılara bağımlı değiĢkenlere ait 

son testler uygulanmıĢ, araĢtırma süreci ile ilgili katılımcılarla görüĢme yapılmıĢtır. 

Şekil 11. ÇalıĢmanın akıĢ Ģeması 
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Deneysel iĢlem esnasında ve deneysel iĢlem sonrasında toplanan nitel veriler veri 

çözümleme aĢamasında nicel verileri destekleyerek yorumlamaya yardımcı olmuĢtur.  

AraĢtırmanın nicel bölümünü, deneysel yöntemle toplanan 21. yüzyıl becerileri 

algı ölçeklerinden ve matematiksel problem çözme testinden elde edilen puanlar 

oluĢturmuĢtur. Nitel bölümünü ise öğrencilerle yapılan görüĢmeler, öğrenci günlüğü, 

gözlem notları ve etkinlik çalıĢma kâğıtlarından elde edilen veriler oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırma sürecinde araĢtırmanın deneysel aĢamasının süreç ve çıktılarının daha iyi 

anlaĢılmasına katkı sağlayabilecek eĢ zamanlı veri analizi için uygulama süreci 

esnasında ve sonrasında destekleyici nitel veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmada desen 

düzeyinde ve verilerin çözümlenmesinde karmalama yapılmıĢtır. AraĢtırmanın önceliği 

nicel yöntem olup sıralı toplanan veriler eĢ zamanlı olarak analiz edilmiĢ ve ikincil nitel 

veriler birincil nicel verilerin anlaĢılması ve açıklanmasına katkı sunmak amacıyla 

kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın nicel aĢaması ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılarak yürütülmüĢtür. Deneysel araĢtırmalar neden-sonuç iliĢkisi kurmanın en iyi 

yolu olarak tanımlanmakta ve bu araĢtırmalarda araĢtırmacı tarafından manipüle edilen  

bağımsız değiĢkenin bir veya daha fazla bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi 

belirlenmeye çalıĢılmaktadır (Fraenkel vd., 2012). Yapılan araĢtırmanın deneysel 

aĢamasında  bağımsız değiĢken olan Bridge21 öğrenme modeli manipüle edilerek 

öğrencilerin matematiksel problem çözme becerisi ve 21. Yüzyıl beceri algısı 

üzerindeki etkisi araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın yapılacağı okulda bulunan 

Ģubelerden birbirine benzer profili olan iki Ģubenin eĢ olup olmadıklarına bakılmıĢ ve  

yansız olarak biri deney diğeri kontrol grubu olarak atanmıĢtır. Bu araĢtırmada deney ve 

kontrol grupları üzerinde ön test ve son test puanları ile ilgili analizlere baĢvurulmuĢtur. 

Deneysel müdahale öncesi ve sonrasında yapılan ölçümlerle grupların durumları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Tablo 4‘te deneysel desenin iĢlemlerine iliĢkin bilgiler verilmiĢtir: 

 

Tablo 4.  Deneysel müdahale sürecinin simgesel gösterimi 

Gruplar Ön Test Müdahale Son Test 

Deney  
O1 

(21YBAÖ, MPÇBT) 

X1 O3 

(21YBAÖ, BTP) 

Kontrol  
O2 

(21YBAÖ, MPÇBT) 

X2 O4 

(21YBAÖ, BTP) 
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O1-O2          : Deneysel müdahale öncesi iĢlem 

X1                   : Derslerin Bridge21 öğrenme modeli ile iĢlenmesi 

X2                   : Derslerin mevcut program dahilinde iĢlenmesi 

O3-O4       : Deneysel müdahale sonrası iĢlem 

21YBAÖ : 21. Yüzyıl Becerileri Algısı Ölçekleri 
MPÇBT   : Matematiksel Problem Çözme Becerileri Testi 

Tablo 4‘te belirtildiği gibi deneysel iĢlem öncesinde hem deney hem de kontrol 

grubuna ön test uygulanmıĢ, uygulama süresince deney grubunda Bridge21 öğrenme 

modeline dayalı öğrenme gerçekleĢirken kontrol grubuna deneysel bir iĢlem 

yapılmamıĢtır. Uygulama süreci sonunda da yine hem deney hem de kontrol grubuna 

son test uygulanmıĢtır. Böylece Bridge21 öğrenme modelinin uygulandığı deney 

grubunda kontrol grubuna göre bağımlı değiĢkenlere ait ölçümler sonucunda anlamlı bir 

farklılık olup olmadığına bakılmıĢtır.  

AraĢtırmanın nitel aĢaması; araĢtırmacının gerçek yaĢam, durum/durumlar 

hakkında çoklu bilgi kaynaklarıyla detaylı ve derinlemesine bilgi topladığı, bir durum 

betimlemesi yaptığı veya durum temaları ortaya koyduğu nitel bir yaklaĢım olan durum 

çalıĢması (Creswell, 2020) kullanılarak yürütülmüĢtür. Durum çalıĢmasında bütüncül 

bir yaklaĢımla bir duruma iliĢkin ortam, bireyler, olaylar, süreçler vb. araĢtırılarak 

incelenen durumu nasıl etkiledikleri ve bu durumdan nasıl etkilendikleri 

araĢtırılmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2018). AraĢtırmanın nitel aĢamasında kullanılan 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, gözlem, günlükler ve çalıĢma kâğıtları sayesinde 

katılımcıların Bridge21 öğrenme modeli ile ilgili yapılan uygulamaya ve matematiksel 

problem çözme becerilerine, 21. Yüzyıl beceri algılarına, SMN‘lere ilgili oluĢum ve 

değiĢim süreci ortya çıkarılmıĢtır.  

 

 

3.2 AraĢtırmanın Katılımcıları 

 

AraĢtırmanın uygulama sürecinin katılımcıları 2023-2024 eğitim-öğretim yılında 

Malatya ilinde sosyoekonomik düzey olarak ortalama bir ilçesindeki devlet okulunun 8. 

sınıfında (13-14 yaĢ) öğrenim gören  41 öğrenciden oluĢmaktadır. Bu öğrencilerin 20‘si 

deney grubunu ve 21‘i kontrol grubunu oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın uygulanmasında 

nicel ve nitel boyutlarındaki katılımcı sayısının ve katılımcıların aynı olmasına özen 

gösterilmiĢ ve tüm veriler 41 öğrenciden toplanırken sadece uygulama süreci sonunda 

yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelere deney ve kontrol grubundan birer öğrenci 

katılmaya gönüllü olmadığı için görüĢme verileri 39 öğrenciden toplanabilmiĢtir. 
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AraĢtırma, incelenecek özellikleri en çok yansıtacak ve farklı baĢarı düzeylerine 

sahip tipik bir öğrenci profilini temsil eden öğrenci ve okul üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Katılımcıların önceki yıllarda Seçmeli Matematik Uygulamaları dersini seçen 

öğrencilerden oluĢması, kısa bir zaman diliminde oluĢmayan SMN‘lerin anlaĢılması ve 

öğrencilerin her yönden tanınabilmesine olanak sağlayabilmek adına araĢtırmanın 

yapılacağı sınıfların sosyal ortamında eğitim-öğretim faaliyetlerinde bulunan 

araĢtırmacı tarafından tanınan öğrencilerden oluĢması, katılımcıların ortak bir eğitim-

öğretim geçmiĢi olması, geçmiĢ yıllardaki matematik öğretmenlerinin aynı olması 

örneklemi belirleme ölçütü olarak ele alınmıĢtır. Ġncelenmek istenen özelliklere yönelik 

8. Sınıf öğrencileri amaçlı örnekleme yöntemi kullanılarak seçilmiĢtir. Okulda öğrenci 

profili (öğrenci sayısı, baĢarısı, sosyo ekonomik durumu..vb.) benzerlik gösteren iki 

Ģubenin deney ve kontrol grubu olarak belirlenmesinde ise basit seçkisiz örnekleme 

yöntemi kullanılmıĢtır. Amaçlı örnekleme, araĢtırmanın amacıyla bağlantılı bir Ģekilde 

bilgi açısından zengin durumların seçilmesine ve derinlemesine araĢtırma yapılmasına 

imkân vermektedir (Büyüköztürk vd., 2014). Dolayısıyla amaçlı örnekleme, incelenen 

araĢtırma problemine yönelik en iyi bilgilerin elde edileceği kasıtlı olarak seçilen grubu 

ifade etmektedir (Creswell, 2020). Okuldaki iki sınıf  ele alınarak bu öğrencilerle 

yapılan görüĢmeler ve önceki yılda tutulan rehberlik dosyalarındaki kiĢisel 

bilgileridikkate alındığında cinsiyet, sosyo-ekonomik düzey, farklı ilkokul ve ortaokul 

geçmiĢine ait öğrencilerin Ģubelere dağılımı, geçmiĢ yıllarda ortak matematik 

öğretmenine sahip olma özelliklerine sahip bu iki sınıfın okul idaresinden alınan bir 

önceki dönem karne notlarına iliĢkin not çizelgeleri dikkate alınarak yapılan analiz 

sonucunda matematik baĢarı puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Bu doğrultuda 8. Sınıf Ģubelerinden biri deney diğeri kontrol grubu olmak 

üzere rastgele seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın kapsamı deney grubundaki tüm öğrencilere 

anlatılmıĢ ve çalıĢmaya gönüllü olarak katılmak isteklerinin teyidi alınmıĢtır. Öğrenciler 

arasından grup içinde heterojenlik sağlanarak 5 kiĢilik benzer gruplar oluĢturulmaya 

çalıĢılmıĢtır. Çünkü grup çalıĢmasında en az 2 kiĢinin, en fazla 8-10 kiĢinin beraber aynı 

konu üzerinde ortak amaçlarla çalıĢma yapmaları beklendiği (Demirel, 2005) ve grupla 

uygulanan probleme dayalı öğrenmede 5 ya da 6 kiĢilik grupların ideal olduğu ifade 

edilmektedir (Özgen, 2007). Ayrıca Bridge21 öğrenme modeli için gruptaki kiĢi 

sayısının 4 veya 5 katılımcı olması önerilmektedir (Lawlor, 2017). Gruplar 

oluĢturulurken yetenek açısından dengeli, matematik baĢarı düzeyi ve cinsiyetleri 

farklılık gösteren katılımcılar olmasına dikkat edilmiĢtir. Çünkü karma gruplar farklı 
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öğrenme stillerine ve yeteneklere sahip öğrencilerin birbirlerinin ihtiyaçlarını 

anlamasına ve birlikte çalıĢmasına imkân tanımaktadır (Al Lawati ve Khan, 2023).  

Ayrıca katılımcı çeĢitliliği sayesinde araĢtırmanın geçerliği de arttırılmaya çalıĢılmıĢtır.  

Katılımcıların belirlenmesinde araĢtırma problemleri çerçevesinde aĢağıdaki 

gerekçeler dikkate alınmıĢtır: 

 Herhangi bir sınıfı yansıtabilmek adına çalıĢma öncesi sınıf geneline 

uygulanan ―21. Yüzyıl Becerileri Algı Ölçekleri‖, ―Matematiksel Problem 

Çözme Becerisi Testi‖, bir önceki dönemden matematik dersi karne 

ortalamaları ve cinsiyetleri göz önüne alınarak çalıĢma grubunda çeĢitliliğe 

önem verilmiĢtir. 

 Uygulama süreci eğitim-öğretim faaliyetlerini aksatmamak adına alınan 

gerekli izinler doğrultusunda araĢtırmacının matematik dersi vermekle 

birlikte haftada iki saat olan seçmeli ders verdiği sınıflarda yapılmıĢtır. 

 Önceki araĢtırmalar incelendiğinde genel olarak sınav kaygısı olan 8. Sınıf 

öğrencileriyle daha az araĢtırma yapıldığı görüldüğünden bu araĢtırmada 8. 

Sınıf öğrencileri seçilmiĢtir.  

 MEB (2018) öğretim programının farklı öğretim kademesindeki amaçları 

dikkate alındığında  

Ortaokulu tamamlayan öğrencilerin, ilkokulda kazandıkları yetkinlikleri geliĢtirmek 

suretiyle … ―Türkiye Yeterlilikler Çerçevesi‖nde ve ayrıca disiplinlere özgü alanlarda 

ifadesini bulan temel düzey beceri ve yetkinlikleri kazanmıĢ bireyler olmalarını sağlamak 

(MEB, 2018). 

 

ifadesinin yer alması ortaokul öğrencileri ile bu çalıĢmanın yapılmasını 

anlamlı kılmıĢtır. 

 Piaget‘nin biliĢsel geliĢim dönemleri dikkate alındığında öğrencilerin soyut 

düĢünmeye baĢladıkları dönem ortaokul yılları ile baĢladığı ve matematik 

soyut bir yapıda olduğu  için ortaokuldaki öğrencilere  matematiksel 

becerilerin kazandırılması önem kazanmaktadır (Turhan ve Güven, 2014). 

Bu doğrultuda araĢtırmanın amaçları dikkate alındığında  ortaokul 

öğrencileri ile çalıĢılması uygun görülmüĢtür. 

 BiliĢsel, duyuĢsal ve sosyokültürel becerilerin ortaokulda oluĢturulmaya 

baĢlandığı düĢünüldüğünde (KarakaĢ, 2015) katılımcıların ortaokul 

öğrencilerinden oluĢması önemli görülmüĢtür. 

 Katılımcıların gönüllü ve istekli olmaları da araĢtırmada dikkate alınımĢtır.  
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Katılımcı grubundaki öğrencilerle ve velileri ile görüĢülerek çalıĢmanın amacı 

detaylı bir Ģekilde anlatılmıĢ ve katılımcıların gönüllü oldukları yönünde beyanları 

alınmıĢtır. Öğrencilerin araĢtırmaya katılmaları için ailelerinden ―Veli Ġzin Belgesi‖ 

(EK-5) alınmıĢtır. Gizliliği sağlamak için araĢtırma sürecinde öğrencilere numara 

verilmiĢtir (Ö1, Ö2, Ö3,…, Ö41).  Katılımcıların özelliklerine ait frekans dağılımları 

Tablo 5‘te verilmiĢtir: 

 

Tablo 5. Katılımcıların özelliklerine göre frekans ve yüzde dağılımı 

  Deney Grubu Kontrol Grubu 

  f % f % 

Cinsiyet 
Kız 12 60 10 48 

Erkek   8 40 11 52 

Bir önceki dönem 

karne notuna göre 

matematik baĢarı 

puanı 

0-44   3 15   6 29 

45-54   0   0   2   9 

55-69   5 25   2   9 

70-84   5 25   3 14 

85-100   7 35   8 38 

Toplam   20 100 21  100 

Tablo 5‘te de görüldüğü üzere 20 öğrencinin yer aldığı deney gubu ile 21 

öğrencinin yer aldığı kontrol grubunun benzer özelliklere sahip olduğunu belirlemek 

için bir önceki döneme ait matematik karne puanlarının gruplar arasında matematik 

baĢarısı yönünden anlamlı bir fark oluĢturup oluĢturmadığı incelenmiĢtir. Bunun için 

puanların normallik testi sonuçları ve çarpıklık basıklık katsayıları aralığı incelenmiĢtir. 

Ayrıca grupların normallikleri norallik test sonuçları da göz önüne alınarak 

incelenmiĢtir. Normallik testlerine ait çıktılar aĢağıda verilmiĢtir: 

Tablo 6.  Deney ve kontrol gruplarının matematik dersi karne notu normallik testi 

sonucu 

Grup  Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

  istatistik sd p Ġstatistik sd P   

Deney ,143 20 ,200 ,899 20 ,040 -,932 ,235 

Kontrol   ,174  21 ,097   ,869  21  ,009  -,215 -1,629 
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Tablo 6 incelendiğinde gruplara ait çarpıklık değerlerinin -1.5  ile +1.5  değerleri 

arasında yer aldığı görülsede basıklık değelerinde deney grubu -1.5  ile +1.5 değerleri 

arasında iken kontrol grubunun basık olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Normallik testleri 

için örneklem sayısı az olduğunda tercih edilen Shapiro-Wilk normallik testi 

incelendiğinde de deney ve kontrol grubunun basıklık katsayısına göre verilerin normal 

dağılmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Grupların normal dağılım göstermediğinden 

kaynaklı olarak parametrik olmayan yöntemler ile grupların baĢarı ortalamaları 

arasındaki farklılık incelenmiĢtir.Dolayısıyla deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin matematik karne puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup 

olmadığını test etmek için nonparametrik analiz yöntemlerinden Mann-Whitney U testi 

uygulanmıĢtır. 

 

Tablo 7. Deney ve kontrol gruplarının bir önceki dönem matematik karne puanına 

ilişkin Mann-Whitney U sonucu 

Gruplar 
N 

Sıra 

ortalaması 

Sıra  

Toplamı 
U P 

Deney 20 22,25 445 185 0,514 

Kontrol 21 19,81 416   

Tablo 7 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının bir önceki döneme ait 

matematik karne notları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir 

(U=185, p>.05). Bu durum grupların matematik baĢarısı yönünden benzer olduğu 

sonucuyla ifade edilebilir. 

Katılımcılara 21. Yüzyıl Becerileri Algı Ölçekleri (21YBAÖ) ve Matematiksel 

Problem Çözme Becerisi Testi (MPÇBT) ön test olarak uygulanmıĢtır. Grupların 

deneysel müdahale öncesinde denkliğin sağlanması ve kullanılacak analizlerin 

belirlenmesi için 21YBAÖ ve MPÇBT‘den elde edilen ön test sonuçlarının puan 

dağılımları incelenmiĢtir. Puanların çarpıklık ve basıklık değerleri, normallik testi ve 

histogram dağılımlarına göre normallikleri incelenerek bağımlı ve bağımsız grupların 

verilerinin analizinde uygun istatistiksel analizlere karar verilmiĢtir. 

Ölçeklerden elde edilen veriler analiz edilmesi için öncelikle ön test ve son test 

puanlarının normal dağılıma sahip olup olmadığı kontrol edilmiĢtir. Bunun için 

puanların çarpıklık-basıklık değerleri incelenmiĢ ve normallik testlerine bakılmıĢtır. 
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Tablo 8.  21YBAÖ ve MPÇBT için Shapiro -Wilk, çarpıklık, basıklık değerleri 

21. Yüzyıl Beceri 

Algı Ölçekleri 
Ölçüm Gruplar 

Shapiro-Wilk p 

değeri 
Çarpıklık Basıklık 

Analitik Beceriler Ön test 
Deney  0,320  0,082 -1,146 

Kontrol 0,046 -1,037 0,862 

ĠletiĢim ve ĠĢbirliği  Ön test 
Deney  0,803 0,307 -0,492 

Kontrol 0,902 0,049 -0,538 

Bilgi ĠĢleme Ön test 
Deney  0,596 -0,075 -0,490 

Kontrol 0,876 0,227 -0,070 

Ġnsiyatif ve 

GiriĢimcilik 
Ön test 

Deney  0,692 0,247 -0,741 

Kontrol 0,913 -0,189 -0,448 

Matematiksel 

Problem Çözme 

Becerisi 

Ön test Deney  0,340 0,127 -0,135 

 Kontrol 0,032 0,269 -1,477 

Tablo 8 incelendiğinde Shapiro-Wilk normallik testi p değerinin kontrol 

grubunun Analitik Beceriler Algısı ölçeği ile MPÇBT ön testi dıĢında tüm ölçümlerde 

gruplara göre ölçüm değerleri p>.05 olduğundan ve ölçüm değerlerinin çarpıklık ve 

basıklık katsayıları  ±1,5 aralığında olduğundan normal dağılım sınırları içinde olduğu 

(Tabachnick ve Fidell, 2020) söylenebilir. ShapiroWilk testi sonuçları örneklemeden 

etkilenen bir istatistik olduğundan analiz yönteminin değelerndirilmesinde çarpıklık ve 

basıklık değerleri dikkate alınmıĢtır. Bu doğrultuda deney ve kontrol gruplarının 21. 

Yüzyıl beceri algısına ve matematiksel problem çözme becerisine ait ön testlerine ait 

puanların karĢılaĢtırılmasında bağımsız gruplar için t testi kullanılmıĢ ve analiz 

sonuçları Tablo 9‘da gösterilmiĢtir: 

Tablo 9.  21YBAÖ ve MPÇBT deney ve kontrol grupları puanlarının ön test sonuçlarına 

göre karşılaştırılması 

 Gruplar N  ̅ ss sd t p 

Analitik 

Beceriler 

Deney  20 19.35 3.28 39 -.301 .765 

Kontrol 21 19.76 5.22    

ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği 

Becerileri 

Deney  20 18.50 4.14 39 .481 .633 

Kontrol 21 17.76 5.53    

Bilgi ĠĢleme 

Becerileri 

Deney  20 23.50 3.77 39 1.048 .301 

Kontrol 21 22.14 4.64    

Ġnsiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Becerileri 

Deney  20 16.95 3.64 34.517 -.454 .652 

Kontrol 21 17.61 5.61    
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Matematiksel 

Problem Çözme 

Becerisi 

Deney  20 26.80 6.94 39 1.182 .244 

Kontrol 21 24.09 7.66    

 

Matematik öğreniminde 21. yüzyıl becerileri algısı deney ve kontrol grubu 

puanları incelendiğinde; tüm ölçek puanlarında (tanalitikbeceriler=-0.301, p>0.05; 

tiletiĢimveiĢbirliğibecerileri=0.481, p>0.05; tbilgiiĢlemebecerileri=1.048; p>0.05; 

tinisiyatifvegiriĢimcilikbecerileri=-0.454; p>0.05) deney ve kontrol grupları arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Ayrıca matematiksel problem çözme becerileri 

deney ve kontrol grubu puanları incelendiğinde (tmatematikselproblemçözmebecerisi=1.182, 

p>0.05) gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Bu 

doğrultuda deneysel iĢlem öncesinde deney ve kontrol gruplarının matematik 

öğreniminde 21. yüzyıl beceri algıları ve matematiksel problem çözme becerileri 

açısından birbirinden farklılaĢmadığı dolayısıyla istatistiksel olarak araĢtırmanın 

katılımcılarını oluĢturan grupların birbirlerine denk oldukları söylenebilir. 

 

 

3.3  AraĢtırmacı 

 

AraĢtırmacı, Ġnönü Üniversitesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği lisans 

programından 2007 yılında, aynı üniversitenin Eğitim Bilimleri Enstitüsü Matematik 

Eğitimi yüksek lisans programından 2019 yılında mezun olmuĢ ve 18 yıldır  MEB‘de 

farklı illerde çeĢitli okullarda matematik ve seçmeli matematik uygulamaları dersi 

eğitimini aralıksız olarak vermiĢtir. AraĢtırmacı Ġnönü Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü Matematik Eğitimi doktora programına devam etmekte olup bu karma 

yöntemli çalıĢmayı gerçekleĢtirmek için gerekli bilimsel araĢtırma yöntemleri ve yayın 

etiği, ileri eğitim istatistiği, matematik eğitiminde problem çözme yaklaĢımları, 

matematik eğitiminde teknoloji kullanımı, eğitimde ölçme aracı geliĢtirme derslerini de 

almıĢtır.  AraĢtırmacı araĢtırmaya baĢlamadan önce ve araĢtırma sürecinde karma 

yöntemle ilgili detaylı bir literatür taraması yaparak, karma yöntemin yapıldığı 

çalıĢmaları inceleyerek verilerin toplanması, analizi ve yorumlanmasına kadar tüm 

aĢamalarla ilgili dikkat edilecek hususlara dair bir anlayıĢ geliĢtirmiĢtir.  

Ayrıca uzman öğretmen olan araĢtırmacının; proje hazırlama süreçleri semineri, 

sorgulama temalli matematik eğitimi, sorumluluk, liderlik ve değerler eğitimi, öğretmen 



89 
 

  

olmak, baĢarı okuryazarlığı, uzman öğretmenlik eğitim programı, matematik dersi yaz 

okulu, değiĢen dünya ve eğitim, eğitimde web 2.0 araçları kullanımı, taslak ders kitabı 

ve eğitim aracı inceleme, öğretimsel liderlik, dijital okuryazarlık, zekâ oyunları eğitimi, 

dijital giriĢimciliğin temelleri, proje danıĢmanlığı, eğitimde teknoloji kullanımı, fatih 

projesi etkileĢimli sınıf yönetimi seminer ve kurslarını almıĢ olması yapılan araĢtırmaya 

katkı sağlamıĢtır. 

AraĢtırmacının öğretmenlik deneyiminin olması ve hem araĢtırmacı hem 

öğretmen rolünde olması araĢtırmada öğretim sürecinin doğal bir parçası olmasını 

sağlamaktadır. Bununla birlikte öğretmenin sınıf tarafından paylaĢılan normların 

oluĢturulmasında ve sürdürülmesinde önemli bir faktör olması (Akın ve Akyüz, 2018); 

sosyal etkileĢimi, bağlamı ve kültürü sürdürerek sınıfta matematiksel iklimi 

oluĢturmada ve sınıftaki öğretimin kalitesinde kritik bir rol oynaması (Franke vd., 2007) 

göz önüne alındığında araĢtırmacının araĢtırmadaki öğretmen rolününün önemi de 

artmaktadır. 

AraĢtırmacı öğretmen, süreç boyunca uygulamayı yaptığı seçmeli ders dıĢında 

hem matematik hem rehberlik derslerinde öğrencilerle beraber deneyim elde etmiĢ, ders 

aralarında da öğrencilerle zaman geçirip onlarla uygulama ile ilgili informal 

görüĢmelerde bulunmuĢtur. Ayrıca araĢtırma süreci boyunca veri kaynaklarını 

kullanarak gerekli tüm verileri toplamıĢ ve verileri analiz etmiĢtir. Sonuç itibariyle 

araĢtırmacı araĢtırma sürecinde aktif bir rol alarak çalıĢmanın tüm aĢamalarında yer 

almıĢtır. 

 

 

3.4  Öğrenme Ortamı 

 

 AraĢtırmanın uygulama süreci deney grubunda öğrencilerin öğrenim gördüğü 

okulun üst katında bulunan ve sanat atölyesi olarak düzenlenen bir bölümde 

yürütülmüĢtür. Bu bölüm, bu araĢtırmanın öğrenme ortamını oluĢturmuĢtur.  

 Öğrenme ortamında; bir kitaplık, duvara monte edilmiĢ iki adet dörtlü raf, çeĢitli 

müzik aletleri, dört masa ve yirmi sandalye bulunmaktadır. Masa ve sandalyeler 

araĢtırmacı tarafından uygulamanın amacı doğrultusunda 4 grup için önceden 

düzenlenmiĢtir. Masalar öğrenme ortamının ortasında yer almaktadır. ÇalıĢma sırasında 
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her gruptaki öğrenciler kendilerine ait grup masalarında akıllı tahtayı görmelerini de 

sağlamak için U Ģeklinde oturmakta, araĢtırmacı ise uygulama sırasında rehberlik ve 

gözlem yapmak için gruplar arasında dolaĢmaktadır.  

Sınıfların yer aldığı koridorun baĢlangıcında bulunan öğrenme ortamı ısı, ıĢık, 

temizlik ve ses yalıtımı yönünden öğretim için uygundur. Her hafta uygulama öncesinde 

araĢtırmacı, gerekli hazırlıkları yaparak kullanacağı materyalleri ve çalıĢma kâğıtlarını 

grup masalarının üzerinde hazır bulundurmuĢtur. 

  

Şekil 12. Uygulama sürecinde deney grubunun öğrenme ortamı 

 

Brooks (2014), öğrencilerin akranlarıyla iletiĢim kurmalarına olanak sağlayan 

bir masa etrafında yüz yüze gelmesinin nadiren görülmesini sebebiyle birbirlerini 

görmezden geldiklerini ifade etmektedir. Bununla birlikte sıralara arka arkaya oturmuĢ 

öğrencilere yalnızca öğretmenin yüzünün görülebildiği bir düzen içinde bilginin 

sunulmasının öğretimin etkiliğini düĢürme ve öğrenciyi edilgen yapma (Sarpkaya, 

2018) sorunun da araĢtırmadaki grup çalıĢması düzeni ile aĢıldığı düĢünülmektedir. 

Matematik için etkili bir öğrenme ortamının öğrencilerin soru sorup iletiĢim 

kurabilecekleri, eleĢtirel düĢünerek farklı fikirleri paylaĢmayı ve sunmayı kolay 

buldukları bir yer (NCTM, 2000) olduğu düĢünüldüğünde araĢtırmadaki öğrenme 

ortamının etkili bir öğrenme ortamı olduğu söylenebilir. AraĢtırmada gruplar Bridge21 

öğrenme modeline uygun olarak kendilerine ait olan grup masalarında etkinlikleri 

tartıĢıp problemlere uygun çözümler bulmakta, ardından her grup kendi çözüm sürecini 

akıllı tahta önünde veya öğrenme ortamının bir köĢesinde yer alan daha yüksek bir 

platform üzerinde sunumlarını gerçekleĢtirmektedir. Sunumlar yapılırken diğer gruplar 

da yapılan sunumları muhakeme edip sorgulayabilme imkânı elde edebilmektedir.  
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3.5 Uygulama Süreci 

 

AraĢtırmanın uygulama sürecinde öğrenciler sosyal olarak desteklendikleri bir 

ortamda anlamlı matematik etkinliklere dahil olmuĢlardır. Sınıf yönetiminde 

öğrencilerin hem anlamlı öğrenmesini sağlama hem de sosyal ve duygusal geliĢimlerini 

destekleme amacı gözetilmiĢtir.  

Öğrencilerin neleri yapıp neleri yapamayacakları konusunda öğretmeni 

denedikleri ilk birkaç gün sınıfın iliĢki düzeninin kurulmasında kritik bir zaman olarak 

vurgulanmaktadır (Sarpkaya, 2018). Bu sebeple dönemin ilk günlerinde bu okuldaki 

görevinde yeni olan öğretmen kendini, dersin amaçlarını, dersi nasıl iĢleyeceğini, 

öğrencilerin derse nasıl hazırlanacağını tanıtıp öğrencileri tanımaya yönelik 

faaliyetlerde bulunmuĢtur. Ardından araĢtırmanın uygulama sürecine baĢlamıĢtır. 

Bridge21 öğrenme modelinin ortaokul öğrencilerinin matematiksel problem 

çözme becerisinde, 21. Yüzyıl beceri algısında, SMN‘lerinin geliĢiminde uygulanabilir 

olup olmadığının değerlendirmesini yapmak, uygulama sürecini gözlemleyerek ortaya 

çıkan aksaklıkların asıl uygulamada yaĢanmasını önlemek, veri toplama yöntemlerinin 

ve yapılacak etkinliklerin denemesini yapmak, içeriğin araĢtırma amacı ile uygunluğunu 

belirlemek için 2022-2023 eğitim öğretim yılında aynı ilçedeki baĢka bir okulda pilot 

çalıĢma yapılmıĢtır. Pilot çalıĢmada da asıl uygulamadaki ile benzer ortam ve Ģartlar 

olmasına dikkat edilmiĢtir. Yapılan pilot çalıĢmada deney grubunda oluĢturulacak 

takımların katılımcı isteği doğrultusunda değil de araĢtırmacının belirlediği dengeli 

dağılıma göre olması gerektiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca etkinliklerde akıllı tahta 

üzerinden verilen etkinliğe ait görsellerin çıktısının da alınıp gruplara dağıtılması 

gerektiği tespit edilmiĢtir.  

 Öğrencilerin matematiksel bilgiyi yapılandırma sürecini yakından 

deneyimlemek ve tasarlanan öğrenme ortamlarında öğrenci matematiğinin değiĢimini 

göstermek için öğrencilerin yapılandırma sürecini izlemenin 6 haftadan 2 aya kadar 

değiĢebileceği  (Cobb ve Steffe, 2010) ve normların öğretmen ile öğrenciler arasında 

birkaç ay süren eğitim sırasında belirlenebileceği (Akyüz, 2014) ifade edilmektedir. 

Ayrıca eğitim-öğretim yılının baĢlangıcı da sosyal normların geliĢimi için önemli bir 

dönem olarak belirtilmektedir (Cheval, 2009). Bu sebeple çalıĢma eğitim-öğretim 
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yılının ilk haftalarında uygulanmaya baĢlayıp ilk ve son haftalarda ölçme araçları 

uygulanmıĢ olup toplamda 10 hafta olacak Ģekilde planlanmıĢtır: 

Tablo 10.  Araştırmanın deny ve kontrol grubundaki uygulamalar 

 
DENEY GRUBU 

(Bridge21 Öğrenme Modeli) 

KONTROL GRUBU 

(Mevcut program dahilinde ) 

UYGULAMA 

ÖNCESĠ 
1. HAFTA 

21. Yüzyıl Becerileri Algı Ölçekleri ve Matematiksel Problem Çözme 

Becerileri Testi ön test olarak uygulanması 

UYGULAMA 

SÜRECĠ 

2. HAFTA 
―Kuledeki Askerler‖ ön 

uygulama etkinliği 

Çarpanlar ve katlar alt öğrenme alanı 

ile ilgili ĠOKBS soruları çözüldü. 

3. HAFTA 
―Grubumuzun Logosu‖ 

etkinliği 

Çarpanlar ve katlar alt öğrenme alanı 

ile ilgili ĠOKBS soruları çözüldü. 

4. HAFTA 
―Bardak Kulesinden Gauss‘a‖ 

etkinliği 

Çarpanlar ve katlar alt öğrenme alanı 

ile ilgili LGS soruları çözüldü. 

5. HAFTA 
―Sepet Sepet Yumurta‖ 

etkinliği 

Üslü ifadeler alt öğrenme alanı ile 

ilgili ĠOKBS soruları çözüldü. 

6. HAFTA ―Tahmin Edelim‖ etkinliği 
Üslü ifadeler alt öğrenme alanı ile 

ilgili LGS soruları çözüldü. 

7. HAFTA 
―Korkut Dede‘nin Mirası‖ 

etkinliği 

Kareköklü ifadeler alt öğrenme alanı 

ile ilgili ĠOKBS soruları çözüldü. 

8. HAFTA ―Su Ayak Ġzi‖ etkinliği 
Kareköklü ifadeler alt öğrenme alanı 

ile ilgili LGS soruları çözüldü. 

9. HAFTA 
―Sihirbazlığın Matematiği‖ 

etkinliği 

Kareköklü ifadeler alt öğrenme alanı 

ile ilgili LGS soruları çözüldü. 

UYGULAMA 

SONRASI 

10. HAFTA 
21. Yüzyıl Becerileri Algı Ölçeği ve Matematiksel Problem Çözme 

Becerileri son test olarak uygulanması 

11.-13. 

HAFTA 
Katılımcılarla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin yapılması 

 

Öğrencilerin rutin olmayan problemlerle çalıĢmalarını ve problemin farklı 

çözüm yollarını araĢtırmalarını sağlamakla matematik eğitiminde onların problem 

çözme becerisinin geliĢtirildiği ifade edildiğinden (Çimen ve Yenilmez, 2014) 

araĢtırmadaki etkinliklerde ve MPÇBT‘de bu hususa dikkat edilmiĢtir. AraĢtırmada 

rutin olmayan matematik problemleri bağlamında öğrencilerin düĢünme süreçlerinin 

nasıl gerçekleĢtiği incelenmiĢtir. Bunun için çalıĢmada araĢtırmacı öğretmen, sınıfın bir 

topluluk olduğu ve sosyal yönüne değer verdiğini, ihtiyaç duyduklarında yardım 

istemede rahat olmalarını, cevaplarını gerekçelendirmelerini ve baĢkalarının akıl 

yürütmelerini muhakeme etmelerini istemiĢtir. Çünkü yüksek biliĢsel talep görevleri, 
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iĢbirlikçi gruplama yapıları, öğrencileri sorumlu tutan ve matematiksel becerileri 

araĢtıran pedagoik hareketler, öğrencileri risk almaya teĢvik edici ve matematiksel 

düĢünceleri hakkında konuĢmalarını destekleyici bir sınıf ortamı aynı zamanda sosyal 

normların geliĢimine de yardımcı olmaktadır (Cheval, 2009). Sınıf normlarını açığa 

çıkarmada problem çözümlerinin sorgulanıp tartıĢıldığı öğrenme ortamlarının etkili 

olduğu (Gülburnu, 2019) belirtildiğinden araĢtırmada hem deney hem de kontrol 

grubunda öğrencilerin problem çözümlerini tartıĢabilecekleri ortamlar oluĢturulmuĢtur. 

Matematik dersi öğretim programının özel amaçlarına bakıldığında matematiksel 

okuryazarlık becerisine, matematiksel kavramları anlayarak günlük hayatta kullanmaya, 

problem çözme sürecinde kendini ifade etmeye ve baĢkalarındaki eksikleri görebilmeye, 

matematiksel terminolojiyi kullanabilmeye,  matematik yoluyla iliĢkilendirme 

yapabilmeye, kendi öğrenme sürecini yönetebilmeye, tahmin ve zihinden iĢlem yapma 

becerisine, farklı temsil biçimleriyle kavramları ifade etmeye, matematiğe yönelik 

olumlu tutum geliĢtirmeye, sistemli, sabırlı, dikkatli ve sorumlu olma özelliklerini 

geliĢtirmeye, araĢtırma yaparak bilgiyi üretip kullanmaya, matematiği sanat ve estetikle 

iliĢkilendirmeye, matematiğin insanlığın ortak bir değeri olduğunun farkına varmaya 

odaklanıldığı görülmektedir (MEB, 2018). Bu doğrultuda uygulama sürecinde 

kullanılmak üzere hazırlanan etkinliklerde ve yapılan uygulamalarda matematik 

dersinin özel amaçları dikkate alınmıĢtır. Deney grubu için hazırlanan etkinliklerde 

görselliği sağlamak ve ilgi çekiciliği arttırmak için web 2.0 araçlarından ücretsiz 

çevrimiçi grafik tasarım aracı olan Canva‘dan yararlanılmıĢtır 

(https://www.canva.com).  

   

https://www.canva.com/
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Şekil 13. Deney grubu için hazırlanan etkinlikler 

 

Deney grubunda 5‘er kiĢilik 4 grup oluĢturularak grup çalıĢması yapılmıĢtır.  

Grup bağlılığının hissedilmesi, ortak sorumluluk alarak bir hedefe yönlenebilmesi ve 

takım istikrarı için gruplar araĢtırma süresince sabit kalmıĢtır. Gruplar oluĢturulurken 

öğretmenin gözlem sonuçları ve önceki öğretmenlerinden edindiği bilgiler 

doğrultusunda öğrencilerin güçlü ve zayıf yönleri dikkate alınarak dengeli bir grup 

dağılımı yapılmıĢtır. Deney grubunda küçük gruplarla çalıĢma düĢüncesine uygun çok 

gruplu yerleĢim düzeni benimsenmiĢtir. Bu düzen öğrencilerin birbirleriyle 

etkileĢmelerine, yardımlaĢmalarına ve tartıĢmalarına olanak sağlamaktadır (Tabancalı, 

2018). ĠĢbirliğine dayalı grup çalıĢmasında öğrencilerin sosyal becerilerinin geliĢtiği ve 

üst düzey problem çözmede  bireysel çalıĢmaya göre daha etkili olabildiği 

belirtilmektedir (Tok, 2018). AraĢtırmacı öğretmen öğrenciler arasındaki iĢbirliğini 

sağlamak, iletiĢimi kolaylaĢtırmak ve birbirbirlerinin düĢüncelerini sorgulamayı teĢvik 

etmek için uygun ortamı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı, öğrencilerin matematiksel problem 
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çözme sürecindeki düĢüncelerini matematiksel temsillerle açıklamalarını, 

detaylandırmalarını ve gerekçelendirmelerini bunun için karĢılıklı sorular sormalarını 

önemsemiĢtir. Sorulan soruların ve yapılan açıklamaların netleĢtirilmesine yönelik 

sorular da sorarak aktif dinleme yapan öğrencilerin öğrenmesine de katkı sunmaya 

çalıĢmıĢtır. Ayrıca öğrencileri birden fazla strateji, çözüm yolu ve çoklu çözümler 

bulmaları konusunda teĢvik etmiĢtir. Bu sebeple deney grubunda ekip tabanlı, proje 

odaklı, teknoloji aracılı bir öğrenme modeli olan Bridge21 öğrenme modeline uygun 

öğrenim gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Uygulamada sosyal yapılandırmacılığın benimsendiği Bridge21 öğrenme 

modelinin takım çalıĢması, teknoloji aracılı, öğrenme ortamı, proje tabanlı öğrenme, 

yansıma, ustalık hedefi, sosyal öğrenme ve mentor olmak üzere 8 temel unsuru dikkate 

alınarak uygulama süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. Bunun için uygulama boyunca deney 

grubundaki tüm dersler uygun öğrenme ortamı oluĢturularak gruplardaki her üyenin 

kendi görevini en iyi Ģekilde yapmak için uğraĢtığı grup çalıĢması ile yürütüldüğü, 

öğrencilerin rutin olmayan gerçek yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ matematik problemlerini 

proje tabanlı öğrenme yoluyla çözüp birbirlerine çözümlerini gerekçelendirerek 

sundukları, araĢtırmacı öğretmenin rehber konumunda bulunduğu, teknolojinin de 

yardımcı bir öğe olarak kullanıldığı, sosyal öğrenmenin gerçekleĢtirildiği bir öğrenim 

gerçekleĢtirilmiĢtir.   

Gruplar etkinlikler sırasında araĢtırmacının yönlendirmesi ile Bridge21 öğrenme 

modelinin etkinlik aĢamalarını dikkate alarak ilerlemiĢlerdir. Deney grubunda Bridge21 

öğrenme modeli etkinlik aĢamaları doğrultusunda kurma aĢaması için gruplar öncelikle 

oluĢturulan takımlara yerleĢmiĢ ve o günkü etkinliğin tanıtımı yapılmıĢtır. Isınma 

aĢamasında tanıtımı yapılan etkinliğe ait içerik grup içindeki farklı fikirlerle 

keĢfedilmeye çalıĢılmıĢtır. Ardından araĢtırma aĢaması için etkinlikteki problem gruplar 

içerisinde tanımlanıp çözüme yönelik fikirler araĢtırılmıĢtır. Planlama aĢamasında 

problem çözümüne yönelik yapılan planlama doğrultusunda grup üyelerine görev 

paylaĢımı yapılmıĢ ve belirlenen süre içerisinde çözümü gerçekleĢtirebilmek için zaman 

yönetimine dikkat edilmiĢtir. OluĢturma aĢamasında grup üyeleri grup lideri tarafından 

kendilerine verilen görevleri tamamlamaya çalıĢmıĢ ve grup üyelerinden gelen veriler 

grupça değerlendirilip ortak sonuca ulaĢılmıĢtır. Sunum aĢamasında ise her gruptan bir 

öğrenci problem çözümüne yönelik açıklamalarını ve gerekçelendirmelerini yaparken 

diğer gruplar sunum yapan grubun akıl yürütmelerini muhakeme etme fırsatı bulmuĢtur. 
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Son olarak yansıtma aĢamasında ise öğrenciler etkinlik sırasındaki deneyimlerini ve 

etkinlikte öğrendiklerini öğrenci günlüklerini doldurarak ifade etmiĢlerdir. 

 

Şekil 14. Bridge21 etkinlik aĢamaları 

 

Deney grubunda Bridge21 öğrenme modelinin uygulanması ile ilgili araĢtırmacı 

gözlemlerinden katılımcıların ilk hafta öğrenme modelinde yer alan unsurların çoğuna 

uyduğu, ilerleyen haftalarda ise modelin unsurlarına tüm unsurlarına uyulduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Kontrol grubunda problem çözme yöntemi ve soru-cevap tekniği kullanılmıĢtır. 

Öğrencilere düĢünme ve konuĢma alıĢkanlıklarını kazandırması yönüyle önemli görülen 

soru-cevap tekniğinde (Demirel, 2005), problemler tüm sınıfa sorulup aynı anda  

sınıftaki bütün öğrenciler cevabı bulmak için düĢündürülmüĢ sonrasında da problemi 

sınıf arkadaĢlarıyla tartıĢıp cevaplandıracak kiĢi belirlenmiĢtir. Kontrol grubunda sınıfta 

var olan sıralı yerleĢim düzeni benimsenmiĢtir. Kontrol grubunda öğrencinin öğrenme 

ortamının odağında olduğu, öğrenme sürecinde sosyal etkileĢimin önemli olduğu 

yapılandırmacı yaklaĢım kullanılmıĢtır (Tok, 2018). Uygulama süresince dersler kontrol 

Kurma 

Isınma 

AraĢtırma 
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OluĢturma 

Sunma 

Yansıtma 

Takım oluĢumu ve yeni 

konunun tanıtımı 

Problemi tanımlayıp 

araĢtırma 

Rol atama ve zamanlama 

Takımların akranlarına 

sonuçları sunması 

Öğrenme deneyimlerini 

aktarma 

İçeriğin keşfi, farklı düşünme 

tekniklerinin uygulanması 

Görevi tamamlamak için 

takımla çalıĢma 

Ġçeriğin keĢfi, farklı düĢünme 

tekniklerinin uygulanması 
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grubunda matematik öğretim programında yer alan kazanım ve açıklamalar dikkate 

alınarak ders kitabındaki yönergeler doğrultusunda iĢlenmiĢtir. 

 

 

3.6  Veri Toplama Araçları 

 

ÇalıĢmada 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel problem çözme becerilerini 

belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen MPÇBT ve öğrencilerin 

matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl beceri algılarını tespit etmek amacıyla araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen 21YBAÖ kullanılmıĢtır. Nitel verilerin sağlanması için yine 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen öğrenci günlükleri, etkinlik çalıĢma kâğıtları, 

araĢtırmacı gözlemleri ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler kullanılmıĢtır. Yıldırım ve 

ġimĢek (2018) tarafından önerildiği gibi durum çalıĢmalarında birden fazla veri toplama 

yöntemi kullanılarak zengin ve birbirini teyit edebilecek veri çeĢitliliğine ulaĢılmaya 

çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın amacı kapsamında ve alt problemleri bağlamında araĢtırmadaki 

veri toplama araçları Tablo 12‘de gösterilmiĢtir: 

Tablo 11.  Araştırmanın alt problemleri bağlamında araştırmada kullanılan veri 

toplama araçları 

AraĢtırmanın Alt Problemi Kullanılan Veri Toplama Araçları 

Bridge21 öğrenme modeli 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel 

problem çözme becerilerini nasıl etkilemektedir?  

 21YBAÖ 

 AraĢtırmacı Gözlem Formu 

 Öğrenci Günlüğü 

 Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme 

Matematik dersinde kullanılan Bridge21 öğrenme modeli  

8. sınıf öğrencilerinin 21. yüzyıl beceri algılarını nasıl 

etkilemektedir?  

 MPÇBT 

 Etkinlik ÇalıĢma Kâğıtları 

 AraĢtırmacı Gözlem Formu 

 Öğrenci Günlüğü 

 Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme 

Bridge21 öğrenme modeli deney grubundaki  

8. sınıf öğrencilerinin SMN algılarını nasıl etkilemektedir? 

 

 AraĢtırmacı Gözlem Formu 

 Öğrenci Günlüğü 

 Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme 
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DıĢ Gözlemci Formu: AraĢtırmanın veri toplama araçları dıĢında uygulamanın 

belirlenen plan ve amaç doğrultusunda ilerleyip ilerlemediğini belirlemek adına 

öğrencilerin etkinlik sürecindeki bireysel ve grup olarak performansları, araĢtırmacının 

rolü ve etkinlik süreciyle ilgili gözlem notlarının yer aldığı DıĢ Gözlemci Formu 

hazırlanmıĢtır. Bu formda ilgili literatür doğrultusunda derse hazırlık ve bilgilendirme, 

Bridge21 öğrenme modelinin uygulanması, 21. Yüzyıl becerilerinin desteklenmesi, 

matematiksel problem çözme sürecine uyulması, geliĢtirilmesi hedeflenen SMN‘ler ve 

ders sonu ile ilgili gözlem maddeleri yazılıp bu maddelerin bulunup bulunmama 

durumunun gözlemci tarafından iĢaretlenmesi, araĢtırmacıya notlar yazılması 

istenmiĢtir. Gözlem yapmadan önce gözlemciye araĢtırmanın amacı, değiĢkenleri 

değiĢkeni, öğrenme ortamı ve araĢtırma süreci ile ilgili bilgiler verilmiĢtir.  

AraĢtırmanın dıĢ gözlemcisi; öğrencilerin bulunduğu okulda matematik 

öğretmeni olarak görev yapan ve önceki yıllarda araĢtırmanın katılımcılarına Seçmeli 

Matematik Uygulamaları dersi vermiĢ olan, araĢtırmanın amacı ile iliĢkili olduğu 

düĢünülen Fatih Projesi EtkileĢimli Sınıf Yönetimi Kursu ile Dijital Okuryazarlık, 

Sorumluluk, Liderlik ve Değerler Eğitimi, Hizmetiçi Eğitimde Yeni YaklaĢımlar, 

Uzman Öğretmenlik ve BaĢöğretmenlik Süreci seminerleri almıĢ, 8 yıllık mesleki 

deneyime sahip bir matematik öğretmenidir.  

AraĢtırmada dıĢ gözlemcinin bulunup gözlem yapması ile uygulama güvenirliği 

verisi elde edilmiĢtir. Uygulama güvenirliği, uygulamacının gerçekleĢtirdiği 

uygulamanın hazırlanan uygulama planına ne ölçüde uygunluk gösterdiğini belirlemek 

üzere gözlemcinin yürüttüğü güvenirlik çalıĢması olup genellikle %80 güvenirlik 

katsayısı yeterli, % 90 ve üstü ideal olarak kabul edilmektedir (Tekin-Ġftar ve Kırcaali-

Ġftar, 2006). Uygulama güvenirliği verileri analiz edilirken 

[
                             

                              
    ] formülü kullanılmıĢtır. DıĢ gözlemcinin 

süreçteli iki etkinlik için yaptığı gözlem sonuçlarına göre gözlem formundaki derse 

hazırlık ve bilgilendirme, Bridge21 öğrenme modelinin uygulanması, matematiksel 

problem çözme sürecine uyulması ve ders sonu faaliyetler bölümlerinin her biri için her 

iki gözlemde de %100; 21. Yüzyıl becerilerinin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi 

hedeflenen SMN‘ler bölümü için  %90 ile %95 arasında değiĢen güvenirlik değerleri 

hesaplanmıĢtır. Ayrıca gözlem yapan dıĢ gözlemcinin gözlem notları 

değerlendirildiğinde “öğrencilerin bilgi ve iletişim teknolojileri becerilerini 
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geliştirmeye yönelik uygulamalar vardı”, “gruplar kendi içinde ortak bir çözüme 

ulaştı”, “sunum sırasında diğer gruplara çözümle ilgili kabul edilebilir matematiksel 

açıklama ve gerekçelendirme yapıldı”, “diğer gruplar sunum yapan grubun 

açıklamalarını sorguladı”, “gruplar ulaştıkları çözümleri diğer grupların anlayacağı 

şekilde sundu”, “öğrencilerin özdenetim becerilerini geliştirmeye yönelik uygulamalar 

vardı” maddelerinin kısmen gerçekleĢtiğini, diğer maddelerin ise baĢarılı bir Ģekilde 

uygulandığı yönündedir. Uygulama güvenirliği sayısal verileri ve gözlemci notları 

dikkate alındığında  yapılan uygulamanın planlandığı Ģeklinde yürütüldüğü söylenebilir. 

 

3.6.1 21. Yüzyıl Becerileri Algı Ölçekleri 

21. yüzyıl becerilerinin değerlendirilmesi bir süredir önemli bir ilgi alanı olarak 

görülmesine rağmen öğrencilerin 21. Yüzyıl pedagojisine maruz kalmasını ve bu 

duruma iliĢkin algılarını ölçen az sayıda ölçek olduğu vurgulanmaktadır (Bray vd., 

2023). Bu araĢtırmada öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrasındaki 21. Yüzyıl 

becerileri algısı araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 21. Yüzyıl Becerileri Algı Ölçekleri 

(EK-9)  kullanılarak belirlenmiĢtir. Bunun için ortaokul öğrencilerinin 21. yüzyıl 

becerileri algısının ölçülebilmesine fırsat verebilecek ve eğitimde bu becerilerin 

değerlendirilip geliĢtirilmesine katkı sağlayacak geçerli ve güvenilir bir ölçek 

geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. Ölçeklerde yapı geçerliği yapılarak öçme aracının soyut olan 

psikoloik özellikleri ne derece doğru ölçebildiğini ve gözlenen değiĢkenler aracılığıyla 

gözlenemeyen değiĢkenler hakkında çıkarımlar yapılabileceği ifade edilmektedir 

(Çokluk vd., 2021).  

Ölçek geliĢtirme araĢtırmasının verileri Malatya ilinin merkez ve ilçelerinde yer 

alan 10 farklı devlet okulunda öğrenim gören 2022-2023 eğitim-öğretim yılındaki 5, 6, 

7 ve 8. sınıflardan toplam 1034 ortaokul öğrencisinden toplanmıĢtır. Tablo 10‘da ölçek 

geliĢtirme çalıĢmasındaki Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve Doğrulayıcı Faktör 

Analizi (DFA) yapılan katılımcıların cinsiyet, sınıf düzeyi ve matematik karne notuna 

iliĢkin frekans ve yüzde değerleri verilmektedir. AFA yapılan öğrenci grubunda 1 

öğrenci cinsiyetini, 7 öğrenci de bir önceki döneme ait matematik baĢarı puanını 

belirtmemiĢtir. DFA yapılan öğrenci grubunda 10 öğrenci bir önceki döneme ait 

matematik baĢarı puanını belirtmemiĢtir. 
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Tablo 12.  Katılımcıların demografik bilgileri 

  AFA Yapılan      

Öğrenci Grubu 

             DFA Yapılan      

             Öğrenci Grubu 

Cinsiyet  N % N % 

Kız 245 46.3 252 49.9 

Erkek 283 53.5 253 50.1 

 BelirtilmemiĢ 1 0.1 0 0.0 

Sınıf düzeyi 5. Sınıf 136 25.7 129 25.5 

6. Sınıf 141 26.7 117 23.2 

7. Sınıf 94 17.8 138 27.3 

8. Sınıf 158 29.9 121        24.0 

Bir önceki 

dönem   

karne notuna ait                         

matematik  

baĢarı puanı 

0-44  13 2.5   20 4.0 

45-54  28 5.3   44 8.7 

55-69  32 6.0   83 16.4 

70-84  86 16.3 149 29.5 

85-100 363 68.6 199 39.4 

 BelirtilmemiĢ 7 1.3 10 1.8 

Toplam           529       100.0         505       100.0 

 

AraĢtırmanın amacına hizmet edebilecek ve öğrenme modelinin bileĢenleri ile 

uyumlu olarak seçilen 21. yüzyıl becerilerinden  problem çözme, eleĢtirel düĢünme, 

liderlik, iletiĢim, bilgi ve teknoloji okuryazarlığı, giriĢimcilik, özdenetim becerilerini 

içeren ölçek için süreçteki uzman görüĢleri, yapılan analizler ve becerilerin iç içe 

geçmiĢ çok boyutlu yapısı, karmaĢık iliĢkileri ihtiva etmesine dair literatür dikkate 

alınarak 4 ölçek geliĢtirilmesine karar verilmiĢtir: 

1. Analitik Becerilere ĠliĢkin Algı Ölçeği (problem çözme, eleĢtirel düĢünme) 

2. ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerilerine ĠliĢkin Algı Ölçeği (iletiĢim, liderlik) 

3. Bilgi ĠĢleme Becerilerine ĠliĢkin Algı Ölçeği (bilgi ve teknoloji okuryazarlığı) 

4. Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Becerilerine ĠliĢkin Algı Ölçeği (giriĢimcilik, 

özdenetim) 

AraĢtırmadaki ölçek geliĢtirme sürecinde Sondergeld ve Jhonson (2019) 

tarafından belirtilen, ölçme aracı geliĢtirmeye yönelik iĢlem adımlarını içeren 

yinelemeli geliĢtirme ve doğrulama süreci yürütülmüĢtür. Öncelikle literatür taraması ve 

odak grup görüĢmesi verileri sentezlenerek bir planlama yapılmıĢtır. Ardından ölçme 

aracı maddeleri oluĢturulup gözden geçirilmiĢtir. Sonrasında uzman görüĢü ve tipik 

katılımcılarla görüĢülerek niteliksel alan testi aĢaması tamamlanmıĢtır. Nihayetinde 
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pilot uygulama yapılıp açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri ile psikometrik 

değerlendirmeler sonucunda niceliksel alan testi gerçekleĢtirilmiĢtir. Niteliksel  ve 

niceliksel alan testi aĢamalarında herhangi bir sorunla karĢılaĢıldığında tekrar geliĢtirme 

aĢamasına geçilip düzenlemeler yapılmıĢ ve yinelemeli olarak ilerleyen süreçte yapılan 

çalıĢmalar uzmanların değerlendirmesine sunularak onların görüĢleri doğrultusunda 

nihai ölçeğe ulaĢılmıĢtır. GeliĢtirilen bu ölçek araĢtırmada ön test ve son test olarak 

kullanılmıĢtır. 

 

 

Şekil 15. Ölçme aracının yinelemeli geliĢitirme ve doğrulama süreci  

(Sondergeld ve Jhonson, 2019) 

 

Planlama aĢamasında ilk adım olarak literatür taraması, ikinci adım olarak odak 

grup görüĢmesi, üçüncü adım olarak ilk iki adımın sentezlenmesi gerçekleĢtirilmektedir. 

Geliştirme aĢamasında ölçme aracının ilk halini oluĢturmaya yönelik olarak 

ölçek maddeleri geliĢtirilip gözden geçirilmektedir. Bu aĢamada önemli öğrenme 

kriterleri belirlenmekte ve doğrudan gözlemlenebilir öğrenci eylemlerini tanımlamak 

önemli görülmektedir (Sondergeld ve Jhonson, 2019). 

Niteliksel alan testi aĢamasında ilk hali oluĢturulan ölçme aracının içerik 

geçerliği ve geribildirimler için konu alan uzmanlarına sunulmakta ve uzmanlar arası 

uyuma bakılmaktadır. Bu aĢamada ayrıca ölçme aracındaki maddelerin anlaĢılırlığı veya 

NİCELİKSEL ALAN TESTİ 
7. Pilot Uygulama ve Psikometrik Değerlendirme 

NİTELİKSEL ALAN TESTİ 

5. Uzman Görüşü 6. Tipik katılımcılarla  görüşme 

GELİŞTİRME 

4. Ölçme aracını revize etme veya oluşturma 

PLANLAMA 

1. Literatür Taraması 2. Odak Grup Görüşmesi 3. Sentez 
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olası sorunları tespit edebilmek adına araĢtırmanın katılımcılarıyla benzer özellik 

gösterebilen bir grupla odak grup görüĢmesi veya biliĢsel görüĢmeler yapılmaktadır. 

Niceliksel alan testi aĢamasında ölçme aracını daha büyük bir örneklemde 

kullanmadan önce küçük bir örneklemde pilot uygulaması yapılmakta ve ardından yapı 

geçerliği için psikometrik analizler yapılmaktadır. 

Niteliksel  ve niceliksel alan testi aĢamalarında herhangi bir sorunla 

karĢılaĢıldığında tekrar geliĢtirme aĢamasına geçilerek düzenlemeler yapılabilmektedir 

süreç sırayla yinelemeli olarak ilerlemektedir. Bu araĢtırmada ise belirtilen aĢamalarda 

Tablo13‘te gösterilen faaliyetler yapılmıĢtır: 

 Tablo 13.  Araştırmada ölçekleri geliştirme sürecinde yapılan faaliyetler 

AġAMA ADIM YAPILAN FAALĠYETLER 

PLANLAMA 

Literatür 

taraması 

Ölçekte yer alacak maddelerin belirlenmesi amacıyla öncelikle 

ilgili literatür taranmıĢtır. Ölçeğin alt boyutları olarak belirlenen 

21. yüzyıl becerilerinin farklı tanımları, bileĢenleri ve bu 

becerilere sahip birey özellikleri ile ilgili araĢtırma yapılmıĢtır. 

Genelde 21. Yüzyıl becerileri özelde ise araĢtırma kapsamında 

belirlenen 6 beceri ile ilgili geliĢtirilmiĢ veri toplama araçları 

(Boyacı ve Atalay, 2016; Bozkurt ve Çakır, 2016; Çevik ve 

ġentürk, 2019; Duyan vd. 2012; Ekici ve Balım, 2013; Göksün, 

2016; Harma, 2008; Ġncik ve Uzun, 2017; KarakaĢ, 2015; 

Kelley vd., 2019; Korkut, 1996; Özpınar, 2012; Semerci, 2003; 

Töremen vd., 2015; Üstündağ vd., 2017) incelenmiĢtir. 

Ġncelemeler sonucunda ortaokul öğrencilerinin 21. Yüzyıl 

beceri algılarını ölçebilecek ifadelerden oluĢan madde havuzu 

hazırlanmıĢtır. Ölçek maddeleri yazılırken Pallant‘ın  (2023) 

belirttiği gibi uzun ve karmaĢık cümlelerden, yan yana gelen iki 

olumsuz ifadelerden, anlam bozukluğu olan ifadelerden, 

yönlendirici sorulardan ve duygu ifade eden sözcüklerden 

kaçınılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Odak grup 

görüĢmesi 

Madde havuzunun kapsam açısından geçerliğini arttırmak üzere 

uygulamanın örneklemi ile benzer özelliklere sahip farklı sınıf 

düzeylerinden seçilen 8 öğrenci ile matematik derslerinde 

becerilerin algılanmasına yönelik görüĢlerinin alındığı odak 

grup görüĢmesi yapılmıĢtır. Böylece öğrencilerin bakıĢ açısıyla 

becerilerin gözlemlenebilir ölçek maddelerine dönüĢebilmesi 



103 
 

  

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Taslak madde havuzuna da öğrenci 

görüĢleri doğrultusunda maddeler eklenmiĢtir. 

Sentez 

Literatür taraması yoluyla teorik çerçevesi oluĢturulan ve odak 

grup görüĢmesi yoluyla becerilere yönelik öğrenci algısını 

yansıtan ifadeleri  sentezlenmiĢtir. Bu bağlamda öncelikle 126 

madde oluĢturulmuĢtur.  

GELĠġTĠRME 

Ölçme aracını 

oluĢturma ve 

gözden geçirme 

Bir önceki adımda elde edilen 126 maddeden ölçme aracının 

amacına hizmet etmesi temel koĢuluyla ortaokul öğrencilerinin 

anlayabileceği ve uzun zaman gerektirmeden cevaplanmasına 

fırsat verecek Ģekilde yakın anlama gelen maddeler 

birleĢtirilerek ve ölçmek istenilen boyutu tam olarak 

ölçebileceği düĢünülen madde seçimleri ile ölçek madde sayısı 

47‘ye düĢürülmüĢtür. Böylece ölçme aracının ilk hali 

oluĢturulmuĢtur. 

NĠTELĠKSEL 

ALAN TESTĠ 

Uzman görüĢü 

Kapsam geçerliği alan uzmanlarına danıĢılarak saptandığı için 

(Büyüköztürk, 2014; TavĢancıl, 2014)  konu alanından 7, ölçme 

değerlendirme alanında 4 ve dil alanında 2 uzmanın görüĢlerine 

baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢ formunda her maddenin 

kuramsal dayanağı belirtilip maddeye yönelik uygun, uygun 

değil, düzeltilmeli ve öneri seçeneklerine yer verilmiĢtir. 

Uzmanlardan ölçek maddelerinin amaca uygunluk, bulunduğu 

boyuta uygunluk, hedef kitleye uygunluk ve dil ve anlatım 

açısından uygunluğunun değerlendirilmesi istenilerek ölçeğin 

geçerliği  hakkında görüĢleri alınmıĢtır. Uzman görüĢlerinin 

değerlendirilmesinde, Lawshe tekniği kullanılarak her bir 

maddeye ait kapsam geçerliği oranı 

(
                              

                              
  ) ve bu oranların 

ortalaması alınarak kapsam geçerliği indeksi belirlenmiĢtir. 11 

kiĢilik uzman sayısı için 0,59 olan kritik değer dikkate 

alındığında 5 maddenin çıkarılması gerektiğine karar verilmiĢ 

ve kalan maddelerin 0,734 olan  kapsam geçerlik indeksi de 

kritik değerin üzerinde olduğundan toplam 42 madde ile sonraki 

aĢamalara geçilmiĢtir.  

Tipik katılımcı 

görüĢmesi 

Ölçme aracındaki maddelerin anlaĢılırlığı veya olası sorunları 

tespit edebilmek adına araĢtırmanın katılımcılarıyla benzer 

özellik gösterebilen ve hedef kitledeki en küçük sınıf 
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seviyesinde anlaĢılabilirse üst sınıflarda da anlaĢılabileceği 

öngörüsü ile aynı ilçedeki farklı bir okulda öğrenim gören 14 

kiĢilik 5. Sınıf öğrencileri ile uygulamanın yapılacağı okuldaki 

16 kiĢilik 5. Sınıf öğrencileri ile görüĢmeler yapılmıĢtır. 

NĠCELĠKSEL 

ALAN TESTĠ 

Pilot uygulama 

Psikometrik 

değerlendirme 

Ölçme aracını daha büyük bir örneklemde kullanmadan önce üç 

farklı ilçeden uygun örnekleme yoluyla seçilmiĢ birer okulun 

rastgele alınan her sınıf seviyesinden birer Ģubedeki 315 kiĢilik 

örneklemde pilot uygulaması yapılmıĢ ve ardından yapı 

geçerliği için 529 kiĢilik örneklemde açımlayıcı faktör analizine 

yönelik psikometrik analizler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

3.6.1.1 Açımlayıcı Faktör Analizi 

AraĢtırmada geliĢtirilecek olan ölçekle doğrudan gözlemlenemeyen ancak 

kuramsal olarak tanımlanıp yapı diye isimlendirilen özellikleri ölçmek 

amaçlanmaktadır. Çünkü kuramlar yapılar ile anlam kazanmakta ve bilim insanları 

çalıĢmalarını yapılar aracılığıyla tartıĢabilmektedir (Çokluk vd., 2021). Bu amaç 

doğrultusunda aynı niteliği veya yapıyı ölçen özellikleri bir araya toplayarak ölçmeyi az 

sayıda faktörle açıklayan, değiĢkenleri sınıflandıran ve faktörlerle göstergeleri 

arasındaki iliĢkileri açıklayan faktör analizi yapılmıĢtır. Faktör analizinde korelasyon 

modelleri özetlenerek yakından iliĢkili öge grupları tanımlanmakta ve böylece ölçek 

maddeleri daha yönetilebilir boyutlara düĢürülmektedir (Pallant, 2023). DeğiĢkenler 

arası iliĢki sorgulanarak yeni bir yapı oluĢturulmaya çalıĢıldığı için AFA   

gerçekleĢtirilmiĢtir. AFA için öncelikle ilgili veri setinde kayıp verilerin incelenmesi, 

örneklem büyüklüğü, normallik, uç değerler, doğrusallık, çoklu bağlantı ve tekillik 

gereklerinin sınanması (Çokluk vd., 2021; Tabachnick ve Fidell, 2020) gerektiğinden 

öncesinde bu varsayımların karĢılanıp karĢılanmadığı araĢtırılmıĢtır. 

Kayıp Verilerin Ġncelenmesi: Farklı sebeplerle ortaya çıkan kayıp verilerin 

sayısından çok belli bir örüntüyle yer almalarından dolayı seçkisizlik özelliğini 

kaybedip analiz sonuçlarının yanlılığına neden olmalarının sorun olduğu 

belirtilmektedir (Deniz, 2021; Tabachnick ve Fidell, 2020). Eğer %5 veya daha az veri 

noktası geniĢ bir veri setinde yansız bir Ģekilde kayıpsa sorunlar daha az endiĢe vericidir 

ve kayıp verilerin yönetilmesi ile ilgili yöntemler neredeyse aynı sonuçları vermektedir 

(Tabachnick ve Fidell, 2020). Toplanan verilerde kayıp değerlerin olması durumunda 
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verinin silinmesi veya kayıp verinin yerine veri ataması yapılabilmektedir (Çokluk vd., 

2021; Deniz, 2021). Kayıp verilerin yerine veri ataması yapılabilmesi için kayıp 

verilerin dağılımının belli bir sistematikte olup olmadığının incelenmesine yönelik 

kayıp veri analizi yapılmakta ve analiz sonucunda EM Means tablosunda p>.05 ise 

kayıp veri dağılımının belli bir sistematikte olmadığı gerekçesiyle kayıp verilere atama 

yapılabilmektedir (Deniz, 2021).  

Uç değerler: Uç değerler veya aykırı değerler dağılımın normalliğini ve 

betimsel istatistikleri bozduğu, 1. ve 2. tip hatalara yol açabildiği için analizleri 

etkilemektedir (Can, 2014; Deniz, 2021; Tabachnick ve Fidell, 2020). Uç değerler tespit 

edildiğinde silmeden önce neden uç değer olduklarının da keĢfedilmesi gerekmektedir 

(Tabachnick ve Fidell, 2020).  

Tek değiĢkenli uç değerler tek değiĢken üzerinde çok yüksek puanlar veren ve z 

puanları ile tespit edilebilen değerlerdir (GüneĢ, 2021). GeniĢ örneklemlerde (n>100) z 

puan aralığı ±4 olarak alınabilir (Çokluk vd., 2021). Tek değiĢkenli uç değerler ayrıca 

kutu grafikleri, normal olasılık grafikleri, kısıtlandırılmıĢ normal olasılık grafikleri ve 

histogramla da tespit edilebilir (Büyüköztürk, 2014; Çokluk vd., 2021; Deniz, 2021; 

DurmuĢ vd., 2013; Tabachnick ve Fidell, 2020).  Bu araĢtırmada normallikler 

incelenmiĢ ve verileirn normal dağılım gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Doğrusallık: Faktör analizi korelasyon temelli olduğundan eğrisel iliĢkinin 

varlığı ile ilgili açık kanıtlar yoksa, yeterli örneklem büyüklüğüne ulaĢılmıĢsa 

değiĢkenler arasındaki iliĢkinin doğrusal olduğu varsayılmaktadır (Pallant, 2023). 

AFA‘da değiĢken çiftleri arasındaki doğrusal iliĢki saçılma grafikleri ile 

incelenebilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2020). Çok değiĢkenli normallik sayıltısı 

değiĢken çiftleri arasındaki iliĢkinin doğrusallığını ifade etmektedir (Çokluk vd., 2021). 

Normallik: Tek değiĢkenli normallik bir değiĢkene ait gözlemlerin normal 

dağılım göstermesi ile ilgili olup istatistiksel ve grafiksel yollarla histogram, normal 

eğrisi, Q-Q grafikleri, kutu çizgi grafiği, Kolmogorov-Smirnov testleri, çarpıklık 

basıklık katsayıları incelenebilmektedir (Büyüköztürk, 2014; Can, 2014; Çokluk vd., 

2021; Deniz, 2021; DurmuĢ vd., 2013). Ortalama, ortanca ve tepe değerin birbirine 

yakın olması normalliğin göstergesi olarak kabul edilmekte, çarpıklık ve basıklık 

katsayısının sırasıyla standart hatalarına bölümü ±1,96 arasında ise normal dağılım 

olduğu söylenebilmektedir (Can, 2014). Örneklem büyüklüğü arttıkça küçük farkların 
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anlamlı çıkma olasılığı artma eğiliminde olduğundan özellikle 100 ve üzeri 

örneklemlerde grafik yöntemi örneklemden görece bağımsız olduğu için daha sık 

kullanılmaktadır (Çokluk vd., 2021; Tabachnick ve Fidell, 2020). Maddelerin basıklık 

ve çarpıklık katsayıları ±1,5 aralığında olduğunda maddelere verilen yanıtların normal 

dağıldığı kabul edilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2020). 

Gözlemlerin değiĢkenlerin tüm kombinasyonları açısından  normal dağılımın 

incelenmesi çok değiĢkenli normallik olup (Çokluk vd., 2021; Tabachnick ve Fidell, 

2020) çoklu uç değerlerin ortadan kaldırılması (Mahalanobis uzaklıkları) veya 

değiĢkenlerin ikili kombinasyonlarının grafikle kontrol edilmesi yoluyla incelenebilir 

(Can, 2014; Çokluk vd., 2021; Deniz, 2021). Verilerin çok değiĢkenli normal 

dağılımdan geldiği Barlett Küresellik testi sonucunun anlamlı çıkması ile (p<.05) ortaya 

konulur (Çokluk vd., 2021; GüriĢ ve Astar, 2015; Pallant, 2023).  

Çoklu bağlantılılık ve tekillik: Birbirine çok benzer özellikle birden fazla 

değiĢkenin aynı amaçla kullanılmasıdır (Deniz, 2021). Maddelerin ikiĢerli olarak 

birbiriyle yüksek derecede iliĢkili olması dolayısıyla bir değiĢkenin bir diğerinin yerine 

geçebilecek kadar benzer olmasıdır (Çokluk vd., 2021). Fazladan kullanılan değiĢkenler 

para, emek ve zaman kaybıdır. DeğiĢkenler arasındaki iliĢkinin 0.90 ve üzeri olmasıdır 

(Çokluk vd., 2021; Tabachnick ve Fidell, 2020). Çoklu bağlantılık ikili korelasyonlarla 

incelenip VIF, TV, CI gibi indekslerin değerlendirilmesi ile karar verilir (Deniz, 2021). 

VIF>10, tolerans<0.02, CI>30 olması durumunda çoklu bağlantılılık vardır (Can, 2014; 

Çokluk vd., 2021; Deniz, 2021).  Faktör analizinde maddeler arası korelasyonun 

gösterildiği matrisin altında yer alan determinant 0,0001‘den küçükse çoklu bağlantılılık 

vardır (Can, 2014). Tekillik ise madde çiftleri arasındaki korelasyonun 1,00 olması 

durumudur (ġencan, 2005). 

Örneklem büyüklüğü: Örneklemin büyüklüğü ile ilgili olarak yazarlar arasında 

tam bir fikir birliği olmamasına rağmen genelde yapılan öneri küçük veri setlerinden 

elde edilen faktörler daha büyüklerden elde edilenler kadar iyi genellenemeyeceğinden 

ne kadar büyük örneklem o kadar iyi Ģeklindedir (De Vellis, 2014; Pallant, 2023). 

Ayrıca örneklem büyüklüğü olarak 50 çok zayıf, 100 zayıf, 200 orta, 300 iyi, 500 çok 

iyi, 1000 mükemmel olarak görülmektedir (Karagöz, 2016; TavĢancıl, 2014). Pallant 

(2023) ise ideal örneklem büyüklüğünün 150‘den fazla olması gerektiğini 

belirtmektedir. Örneklem büyüklüğü için KMO değeri için alt sınıra yönelik .50 
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(DurmuĢ vd., 2013), .60 (Büyüköztürk vd., 2014; Pallant, 2023) ve .80 (GüneĢ, 2021) 

Ģeklinde farklı değerlendirmeler de bulunmaktadır. Ho (2013), örneklem büyüklüğünün 

100‘ün altına düĢmemesini önerirken bu sayının değiĢken sayısının en az 5 katı 

(Tabachnick ve Fidell, 2020) hatta 10 katı civarında olmasını genel bir kural olarak 

önermektedir. Sonuç olarak faktör analizinde örneklem sayısına karar verirken faktör 

baĢına düĢen gösterge sayısı, örneklem büyüklüğü ve faktöre doygunluk kriterlerinin 

dikkate alınması önerilmektedir (Çokluk vd., 2021). 

3.6.1.1.1 Pilot Uygulama 

Ölçeğin pilot uygulaması ikisi merkez ilçeler biri uygulamanın 

gerçekleĢtirileceği ilçe olmak üzere her ilçeden uygun örnekleme yoluyla seçilen birer 

ortaokulun rastgele seçilen farklı sınıf seviyelerindeki Ģubelerinden 315 öğrencinin 

katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Analizin gereklerini sağlayan 288 öğrencinin verisiyle 

pilot uygulamanın analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Analizler öncesinde betimsel istatistikler incelenerek değiĢkenlere ait bütün 

değerlerin ranjın içinde olduğu, ortalama ve standart sapmanın mantıklı olduğu, 

kayıp değerlerin düzgün bir Ģekilde kodlanıp verilerin girildiği tespit edilmiĢtir. 

 DeğiĢkenlere göre kayıp verilerin % 0 ile % 2,2 arasında değiĢtiği ve kayıp veri 

analizinde EM Estimated Statistics p > .05 (p=0.564) olduğu için kayıp verilerin 

sorun teĢkil etmeyip kayıp veriler yerine atama yapılabileceği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Kayıp veriler yerine uç değerlerden etkilenmemesi adına medyan 

atanmıĢtır. 

 Tek değiĢkenli uç değerler için z skorları oluĢturulup incelendiğinde tüm 

değerler ±4 aralığında olduğundan (+1,87 ile -3,28 arasında değiĢen z skorları) 

uç değer olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Boxplot grafiğindeki uç değerlere ait katılımcıların ölçek formları incelenerek 

247, 270, 275, 298, 310, 313, 314, 315 nolu kiĢiler analizden çıkarılmıĢtır. 
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Şekil 16. Pilot uygulama boxplot grafiğindeki uç değerler 

 

 Çarpıklık ve basıklık katsayıları incelendiğinde tüm maddelerin ±1,5 aralığında 

olduğu görülmüĢtür. Q-Q plot grafikleri incelendiğinde genel olarak tüm 

maddelerin çizgi yakınında olduğu tespit edilmiĢtir.  Yapının 

faktörlenebilirliğini dikkate almak için Barlett Küresellik testi sonucuna 

bakılmıĢ ve p değeri anlamlı bulunmuĢtur (p<.05 ve p=.00) 

 Çok değiĢkenli normallik sayıltısı değiĢken çiftleri arasındaki iliĢkinin 

doğrusallığını göstermiĢtir. Maddelerin korelasyonları incelendiğinde 10, 13, 5, 

29. maddelerin madde toplam korelasyonlarının .20‘den düĢük olduğu 

görülmüĢtür. Korelasyon matrisinde 10, 13, 22, 5 ve 29. Maddelerin ikili 

korelasyonlarında anlamlı iliĢki tespit edilmemiĢtir (p>.05). Madde ayırt 

ediciliğine bakıldığında 5 ve 13. Maddelerin %27‘lik alt ve üst gruplar için ayırt 

edici olmadığı sonucuna varılmıĢtır (p>.05) 

 KMO değerinin .80‘den büyük olması örneklem büyüklüğünün yeterli olduğunu 

temsil etmektedir. Ayrıca korelasyon matrisinde determinant.0001‘den büyük 

olduğundan (=.001) çoklu bağlantılılık olmadığı belirlenmiĢtir. 

Pilot uygulama sonucu elde dilen ölçeğin güvenirlik analizleri yapılarak 

Cronbach alfa değerinin .70‘in üzerinde olduğu görülmüĢtür. Ölçeğin alt boyutları için 

madde sayısı az olduğundan alfa katsayısı yerine madde toplam korelasyonları 
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incelenmiĢ ve .20‘nin altında madde olmadığı tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla ölçeğin 

güvenilir olduğu belirlenmiĢtir.  

Pilot uygulamada ölçek içerisinde yer alan 5, 14 ve 29. Maddelerin ters 

maddeler olması, bu maddelerin analiz değerlerinin  istenilen sınırda olmaması ve 

ortaokul öğrencileri tarafından anlaĢılması ile ilgili sıkıntılar yaĢanması dolayısıyla 

uzman görüĢleri doğrultusunda asıl uygulamadaki analizlere dahil edilmemesi 

kararlaĢtırılmıĢtır. Yapılan pilot uygulamanın AFA sonucunda 21. Yüzyıl becerilerinin 

kendi içinde iliĢkili olması sebebiyle maddelerin tek bir ölçekte farklı boyutlara atanıp 

net olarak bir model ortaya koymaması sebebiyle literatürde daha yakın iliĢkileri olduğu 

ifade edilen beceriler bir araya getirilerek 4 farklı ölçek geliĢtirilmesi kararlaĢtırılmıĢtır. 

Nitekim tipik olarak ölçek geliĢtiricilerin çok sayıda bireysel ölçek maddeleri ile 

baĢlayıp faktör analizi tekniklerini kullanarak bu maddeleri daha az sayıda, tutarlı alt 

ölçekler oluĢturmak için kulanabileceği ifade edilmektedir (Pallant, 2023). 

3.6.1.2  Analitik Becerilere ĠliĢkin Algı Ölçeği 

 Problem çözme ve eleĢtirel düĢünme becerilerine ait 10 maddenin yer aldığı Analitik 

Beceriler Ölçeğinin AFA öncesinde betimsel istatistikleri incelenerek değiĢkenlere ait bütün 

değerlerin ranjın içinde olduğu, ortalama ve standart sapmanın mantıklı olduğu, kayıp 

değerlerin düzgün bir Ģekilde kodlanıp verilerin girildiği tespit edilmiĢtir. 

Tablo 14. Analitik becerilere ilişkin algı ölçeğine ait betimsel istatistikler 

Madde no ranj min. max.   ̅ ss 

 m1 4.00 1.00 5.00 4.36 .89 

m2 4.00 1.00 5.00 3.68 1.16 

               m3 4.00 1.00 5.00 3.77 1.12 

               m4 4.00 1.00 5.00 4.32 .99 

m6 4.00 1.00 5.00 3.67 1.14 

m7 4.00 1.00 5.00 3.46 1.35 

m8 4.00 1.00 5.00 3.63 1.31 

m9 4.00 1.00 5.00 4.43 .88 

   m10 4.00 1.00 5.00 3.63 1.37 

  

 DeğiĢkenlere göre kayıp verilerin % 0 ile % 1.1 arasında değiĢtiği ve kayıp veri 

analizinde EM Estimated Statistics p > .05 (p=0.621) olduğu için kayıp verilerin sorun teĢkil 

etmeyip kayıp veriler yerine atama yapılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kayıp veriler yerine 

ortalama atanmıĢtır. 
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 Tek değiĢkenli uç değerler için z skorları oluĢturulup incelendiğinde tüm değerler ±4 

aralığında olduğundanuç değer olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca boxplot grafiğinde uç 

değerlere sahip olan öğrenciler hakkında bilgi sahibi olunup bu  öğrencilerin ölçek 

formlarındaki cevapları incelenerek 526 ve 529 nolu kiĢiler analizden çıkarılmıĢtır. 

 

 
Şekil 17. Boxplot grafiğindeki uç değerler 

 

Çok değiĢkenli uç değerler ise Mahalanobis uzaklıkları ile belirlenip 

Mahalanobis uzaklık olasılığı .001‘in altında kalan 16 öğrenci çıkarılmıĢ (123, 246, 519, 

239, 235, 456, 177, 412, 356, 248, 342, 346, 49, 468, 327, 382) ve analize 511 öğrenci 

ile devam edilmiĢtir.  

 Tek değiĢkenli normallik için her değiĢkenin çarpıklık ve basıklık katsayıları 

incelendiğinde 1, 4 ve 9. Maddeler dıĢındaki tüm maddelerin ±1,5 aralığında olduğu 

görülmüĢtür. Q-Q plot grafikleri incelendiğinde genel olarak tüm maddelerin çizgi 

yakınında olduğu tespit edilmiĢtir. Histogramlar da normal dağılımı göstermektedir. 

Çok değiĢkenli normallik için Barlett Küresellik testi sonucuna bakılmıĢ ve p değeri 

anlamlı bulunmuĢtur (p<.05 ve p=.00) 
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 Tablo 15.  Analitik Beceriler Algısı Ölçeği KMO ve Barlett Testi Sonucu 

Kaiser-Meyer-Olkin YaklaĢık ki-kare 
Bartlett küresellik Testi 

serbestlik derecesi 
Anlamlılık düzeyi 

.827 819.727 36 .000 

 

 Tablo 15‘te görüldüğü gibi yapılan analizde KMO değerinin .70‘ten büyük 

çıkması örneklem uygunluğunun AFA yapmak için yeterli olduğunu, Barlett değerinin 

de istatistiksel olarak anlamlı olmasının (p    ) değiĢkenler arası iliĢkilerin 

oluĢturduğu matrisin faktör analizi için anlamlı olduğunu göstermektedir. Ayrıca 

örneklem büyüklüğünün de yeterli olması, veri setinin faktör analizine uygun olduğunu 

ifade etmektedir. 

 AFA sayıltılarının sağlanmasının ardından analize baĢlanmıĢ ve daha önce 

belirtilen KMO ve Barlett Testi sonucu incelenmiĢtir. Örneklem büyüklüğünün ve 

doğrusal iliĢkinin faktör analizi yapabilmeye uygun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Maddeler arası korelasyon matrisi incelendiğinde anlamlı iliĢkilerin olduğu ve 

determinantın 0‘dan farklı olduğu için faktör analizi yapmak anlamlı bulunmuĢtur. 

Dolayısıyla çoklu bağlantılılık problemi de ele alınmıĢtır. Her bir maddenin faktör 

çözümlemesi içinde kalıp kalmayacağına karar vermek için anti-imaj korelasyon 

matrisinin köĢegendeki değerler incelenmiĢ tüm maddelerin anti-imajda 0.50‘nin 

üstünde değer aldığı belirlenmiĢtir. Temel bileĢenler analizi yöntemi kullanılmıĢtır. 

 Birden fazla faktörle iliĢkisi olan maddelerin biniĢik olmaması için aralarındaki 

farkın en az 0.1 olması istenmektedir (Büyüköztürk, 2014; Çokluk vd., 2021; TavĢancıl, 

2014). Bir faktör altında kalarak belli bir yapıyı ölçen maddenin, ölçekte kalabilmesi 

için faktör yük değerinin 0.30‘un üzerinde olması   önerilmektedir (Büyüköztürk, 2014; 

GüriĢ ve Astar, 2015; TavĢancıl, 2014). Tabachnick ve Fidel (2020) ise .32 ve daha 

yüksek yüklere sahip değiĢkenlerin yorumlanmasını önermektedir. Madde çıkarılırken 

ortak varyanstaki faktör yükü düĢüklüğü ve biniĢiklik durumları dikkate alınarak 

maddeler tek tek çıkarılmıĢtır. 

Sonuç olarak 9. Madde birden fazla boyutta yük vermiĢ, 4. Madde tek baĢına 

farklı bir boyuta yük vermiĢ ve 10. Madde düĢük düzeyde yüke sahip olduğu için  veri 

setinden sırayla çıkarılmıĢtır. Yapılan AFA sonucunda açıklanan toplam varyans ve 

ölçeğin faktör yapısını veren Tablo 16 incelenmiĢtir:  
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Tablo 16.  Analitik Beceriler Ölçeğine ait özdeğerler ve faktörlerin açıkladıkları 

varyans oranları 

Faktör 

BaĢlangıç özdeğerleri DöndürülmüĢ kareler toplamı 

Özdeğer 
Açıklanan 

varyans % 

Toplamlı  

varyans % Özdeğer 
Açıklanan 

varyans % 

Toplamlı  

varyans % 

1 2.642 44.027 44.027 2.642 44.027 44.027 

2 .824 13.733 57.760    

3 .818 13.638 71.398    

4 .668 11.126 82.524    

5 .544 9.071 91.595    

6 .504 8.405 100.000    

Tablo 16‘da görüldüğü gibi toplam varyansın %44.03‘ünü açıklayan Analitik 

Beceriler Algısı Ölçeği tek faktörlü bir yapıya sahiptir. Tek faktörlü ölçeklerde 

açıklanan varyansın %30 ve üstü olması yeterli görülebildiğinden (Büyüköztürk, 2014) 

geliĢtirilen ölçekteki tek faktörlü yapının toplam varyansa yaptığı katkının yeterli 

olduğu söylenebilmektedir. 

Ölçekte bulunan maddelerin döndürme öncesindeki birinci faktör yük 

değerlerinin yüksek olması, birinci faktörün açıkladığı varyansın dikkate değer olması 

ve birinci faktörün özdeğerinin ikinci faktörün özdeğerinin 3 katından fazla olması 

durumunda ölçeklerin tek faktörlü olarak kullanılabileceği ifade edilmektedir 

(Büyüköztürk, 2014). Belirtilen bu durumların karĢılanması sebebiyle Analitik Beceriler 

Algısı Ölçeği tek faktörlü olarak geliĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢma kapsamında döndürülmemiĢ olan maddelerin faktör yük değerleri de 

verilmiĢtir. Bu değerlerin .4‘ün üzerinde olmasının madddelerin oldukça güçlü bir 

biçimde bir faktör üzerinde yüklendiğini göstermektedir (Pallant, 2023). 

 

Tablo 17.  Analitik Beceriler ölçeğindeki maddelerin faktör yükleri 

 

Madde No Faktör Yükleri 

1 

M2 .753 

M3 .746 

M6 .722 

M7 .632 

M1 .576 

M8 .514 
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Tablo 17 incelendiğinde ölçekteki maddelerin faktör yüklerinin .514 ile .753 

arasında değiĢtiği görülmektedir. 

            Analitik Beceriler Algısı Ölçeğinin 6 maddesi IBM SPSS 20 kullanılarak 

verilerin faktör analizi için uygunluğu değerlendirildikten sonra temel bileĢenler 

analizine tabi tutulmuĢtur. KMO değeri .827 olarak elde edilmiĢ ve Barlett Küresellik 

testinin istatistiksel anlamlılığına ulaĢıldığından korelasyon matrisinin 

faktörlenebileceği desteklenmiĢtir. Temel bileĢenler analizinde yapının tek faktörlü 

olduğu ve açıklanan varyansın %44.027‘sini açıkladığı ortaya çıkmıĢtır. Ölçek 

maddelerinin tek faktör altında .514 ile .753 arasında değiĢen oldukça güçlü bir iliĢki ile 

yüklendikleri tespit edilmiĢtir. 

3.6.1.3 ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerilerine ĠliĢkin Algı Ölçeği 

 ĠletiĢim ve liderlik becerilerine ait 11 maddenin yer aldığı ĠletiĢim ve ĠĢbirliği 

Becerileri Ölçeğinin AFA öncesinde betimsel istatistikleri incelenerek değiĢkenlere ait 

bütün değerlerin ranjın içinde olduğu, ortalama ve standart sapmanın mantıklı olduğu, 

kayıp değerlerin düzgün bir Ģekilde kodlanıp verilerin girildiği tespit edilmiĢtir.  

Tablo 18. İletişim ve işbirliği becerilerine ilişkin algı ölçeğine ait betimsel istatistikler 

Madde no ranj min. max.   ̅ ss 

m32 4.00 1.00 5.00 3.68 1.24 

m33 4.00 1.00 5.00 3.67 1.36 

m34 4.00 1.00 5.00 4.23 1.14 

m36 4.00 1.00 5.00 3.40 1.29 

m37 4.00 1.00 5.00 3.38 1.34 

m38 4.00 1.00 5.00 2.92 1.49 

m39 4.00 1.00 5.00 3.14 1.32 

m40 4.00 1.00 5.00 3.77 1.30 

m41 4.00 1.00 5.00 3.35 1.45 

m42 4.00 1.00 5.00 3.55 1.36 

 

 Kayıp veri analizinde EM Estimated Statistics p < .05 (p=0.047) olmakla birlikte  

DeğiĢkenlere göre kayıp verilerin % 0 ile % 1,7 arasında değiĢtiği kayıp verilerin sorun 

teĢkil etmeyip kayıp veriler yerine atama yapılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kayıp 

veriler yerine ortalama atanmıĢtır. 
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 Tek değiĢkenli uç değerler için z skorları oluĢturulup incelendiğinde tüm 

değerler ±4 aralığında olduğundan uç değer olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca boxplot 

grafiğinde uç değerlere sahip olan öğrenciler hakkında bilgi sahibi olunup bu  

öğrencilerin ölçek formlarındaki cevapları incelenerek 519 nolu öğrenci analizden 

çıkarılmıĢtır. 

 
Şekil 18. Boxplot grafiğindeki uç değerler 

Çok değiĢkenli uç değerler ise Mahalanobis uzaklıkları ile belirlenip 

Mahalanobis uzaklık olasılığı .001‘in altında kalan 6 öğrenci (246, 239, 456, 417, 123, 

382) analizden çıkarılıp 522 öğrenci ile analize devam edilmiĢtir.  

 Tek değiĢkenli normallik için her değiĢkenin çarpıklık ve basıklık katsayıları 

incelendiğinde tüm maddelerin ±1,5 aralığında olduğu görülmüĢtür. Q-Q plot grafikleri 

incelendiğinde genel olarak tüm maddelerin çizgi yakınında olduğu tespit edilmiĢtir. 

Histogramlar da normal dağılımı göstermektedir. Çok değiĢkenli normallik için Barlett 

Küresellik testi sonucuna bakılmıĢ ve p değeri anlamlı bulunmuĢtur (p<.05 ve p=.00) 
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Tablo 19.  İletişim ve İşbirliği Becerileri Algısı Ölçeği KMO ve Barlett Testi Sonucu 

Kaiser-Meyer-Olkin YaklaĢık ki-kare 
Bartlett küresellik Testi 

serbestlik derecesi 
Anlamlılık düzeyi 

.870 1259.179 45 .000 

 

 AFA sayıltılarının sağlanmasının ardından analize baĢlanmıĢ ve daha önce 

belirtilen KMO ve Barlett Testi sonucu incelenmiĢtir. Örneklem büyüklüğünün ve 

doğrusal iliĢkinin faktör analizi yapabilmeye uygun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Maddeler arası korelasyon matrisi incelendiğinde anlamlı iliĢkilerin olduğu ve 

determinantın 0‘dan farklı olduğu için faktör analizi yapmak anlamlı bulunmuĢtur. 

Ayrıca korelasyon matrisinin determinantının 0.0001‘den büyük çıkması da çoklu 

bağlantılılık olmadığını göstermiĢtir. Her bir maddenin faktör çözümlemesi içinde kalıp 

kalmayacağına karar vermek için anti-imaj korelasyon matrisinin köĢegendeki değerler 

incelenerek anti-imajda 0.50‘nin altında değer olmadığı belirlenmiĢtir. Temel bileĢenler 

analizi yöntemi kullanılmıĢtır. 

 Madde çıkarılırken ortak varyanstaki faktör yükü düĢüklüğü ve biniĢiklik 

durumları dikkate alınarak maddeler tek tek çıkarılmıĢtır. Sonuç olarak 33 ve 34. 

maddeler farklı bir boyutta yüklendiği ve 39. Maddenin yük değeri düĢük olduğu için 

sırayla çıkarılmıĢtır.  

Yapılan AFA sonucunda açıklanan toplam varyans ve ölçeğin faktör yapısını 

veren tablo incelenmiĢtir. Tablo 20‘de görüldüğü gibi toplam varyansın %46,76‘sını 

açıklayan ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Ölçeği, tek faktörlü bir yapıya sahiptir. 

 

Tablo 20. İletişim ve İşbirliği Becerileri Ölçeğine ait özdeğerler ve faktörlerin 

açıkladıkları varyans oranları 

Faktör 

BaĢlangıç özdeğerleri DöndürülmüĢ kareler toplamı 

Özdeğer 
 Açıklanan 

varyans  % 

Toplamlı  

varyans % 
Özdeğer 

Açıklanan 

varyans % 

Toplamlı 

varyans  % 

1 3.273 46.761 46.761 3.273 46.761 46.761 

2 .745 10.644 57.405 
   

3 .701 10.018 67.424 
   

4 .673 9.621 77.045 
   

5 .635 9.066 86.111 
   

6 .502 7.178 93.289 
   

7 .470 6.711 100.000 
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ÇalıĢma kapsamında maddelerin faktör yük değerleri de verilmiĢtir.  

 

Tablo 21.  İletişim ve İşbirliği Becerileri ölçeğindeki maddelerin faktör yükleri 

 

Madde No Faktör Yükleri 

1 

M41 .726 

M37 .717 

M40 .702 

M36 .681 

M38 .663 

M42 .660 

M32 .633 

 

Tablo 21 incelendiğinde ölçekteki maddelerin faktör yüklerinin .633 ile .726 

arasında değiĢtiği görülmektedir. 

 ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Algısı Ölçeğinin 11 maddesi IBM SPSS 20 

kullanılarak verilerin faktör analizi için uygunluğu değerlendirildikten sonra temel 

bileĢenler analizine tabi tutulmuĢtur. KMO değeri .870 olarak elde edilmiĢ ve Barlett 

Küresellik testinin istatistiksel anlamlılığına ulaĢıldığından korelasyon matrisinin 

faktörlenebileceği desteklenmiĢtir. Temel bileĢenler analizinde yapının tek faktörlü 

olduğu ve açıklanan varyansın %46,761‘ini açıkladığı ortaya çıkmıĢtır. Ölçek 

maddelerinin tek faktör altında .633 ile .726 arasında değiĢen oldukça güçlü bir iliĢki ile 

yüklendikleri tespit edilmiĢtir. 

3.6.1.4 Bilgi ĠĢleme Becerilerine ĠliĢkin Algı Ölçeği 

 Bilgi ve teknoloji okuryazarlığı becerilerine ait 9 maddenin yer aldığı Bilgi 

ĠĢleme Becerileri Ölçeğinin AFA öncesinde betimsel istatistikleri incelenerek 

değiĢkenlere ait bütün değerlerin ranjın içinde olduğu, ortalama ve standart sapmanın 

mantıklı olduğu, kayıp değerlerin düzgün bir Ģekilde kodlanıp verilerin girildiği tespit 

edilmiĢtir.  

Tablo 22. İletişim ve işbirliği becerilerine ilişkin algı ölçeğine ait betimsel istatistikler 

Madde no ranj min. max.   ̅ ss 

m17 4.00 1.00 5.00 4.01 1.28 
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m18 4.00 1.00 5.00 3.63 1.26 

m19 4.00 1.00 5.00 3.43 1.35 

m20 4.00 1.00 5.00 4.04 1.13 

m21 4.00 1.00 5.00 3.76 1.32 

m22 4.00 1.00 5.00 2.57 1.45 

m23 4.00 1.00 5.00 3.75 1.32 

m24 4.00 1.00 5.00 3.78 1.26 

m35 4.00 1.00 5.00 3.74 1.17 

 

 Kayıp veri analizinde EM Estimated Statistics p > .05 (p=0.194) olduğu ve 

değiĢkenlere göre kayıp verilerin % 0.2 ile % 1.1 arasında değiĢtiği için bu verilerin 

sorun teĢkil etmeyip kayıp veriler yerine atama yapılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kayıp veriler yerine ortalama atanmıĢtır. 

 Tek değiĢkenli uç değerler için z skorları oluĢturulup incelendiğinde tüm 

değerler ±4 aralığında olduğundan uç değer olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca boxplot 

grafiğinde uç değerlere sahip olan öğrenciler olmadığı görülmüĢtür.  

 

 

Şekil 19. Boxplot grafiğindeki uç değerler 
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Çok değiĢkenli uç değerler ise Mahalanobis uzaklıkları ile belirlenip 

Mahalanobis uzaklık olasılığı .001‘in altında kalan 3 öğrenci (320, 376, 218) analizden 

çıkarılıp 526 öğrenci ile analize devam edilmiĢtir.  Tek değiĢkenli normallik için her 

değiĢkenin çarpıklık ve basıklık katsayıları incelendiğinde tüm maddelerin ±1,5 

aralığında olduğu görülmüĢtür. Q-Q plot grafikleri incelendiğinde genel olarak tüm 

maddelerin çizgi yakınında olduğu tespit edilmiĢtir. Histogramlar da normal dağılımı 

göstermektedir. Çok değiĢkenli normallik için Barlett Küresellik testi sonucuna 

bakılmıĢ ve p değeri anlamlı bulunmuĢtur (p<.05 ve p=.00) 

Tablo 23.  Bilgi İşleme Becerileri Algısı Ölçeği KMO ve Barlett Testi Sonucu 

Kaiser-Meyer-Olkin YaklaĢık ki-kare 
Bartlett küresellik Testi 

serbestlik derecesi 
Anlamlılık düzeyi 

.845 759.100 36 .000 

 

 AFA sayıltılarının sağlanmasının ardından analize baĢlanmıĢ ve daha önce 

belirtilen KMO ve Barlett Testi sonucu incelenmiĢtir. Örneklem büyüklüğünün ve 

doğrusal iliĢkinin faktör analizi yapabilmeye uygun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Maddeler arası korelasyon matrisi incelendiğinde anlamlı iliĢkilerin olduğu ve 

determinantın 0‘dan farklı olduğu için faktör analizi yapmak anlamlı bulunmuĢtur. Her 

bir maddenin faktör çözümlemesi içinde kalıp kalmayacağına karar vermek için anti-

imaj korelasyon matrisinin köĢegendeki değerler incelenmiĢ anti-imajda 0.50‘nin 

altında değer olmadığı belirlenmiĢtir. Temel bileĢenler analizi yöntemi kullanılmıĢtır. 

 Madde çıkarılırken ortak varyanstaki faktör yükü düĢüklüğü ve biniĢiklik 

durumları dikkate alınarak maddeler tek tek çıkarılmıĢtır. Sonuç olarak 22. madde farklı 

bir boyutta yüklendiği ve 23. maddenin yük değeri düĢük olduğu için sırayla 

çıkarılmıĢtır.  

Yapılan AFA sonucunda açıklanan toplam varyans ve ölçeğin faktör yapısını 

veren tablo incelenmiĢtir. Tablo 19‘da görüldüğü gibi Bilgi ĠĢleme Becerileri Ölçeği 

toplam varyansın %40,52‘sini açıklayan tek faktörlü bir yapıya sahiptir. 
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Tablo 24.  Bilgi İşleme Becerileri Ölçeğine ait özdeğerler ve faktörlerin açıkladıkları 

varyans oranları 

Faktör 

BaĢlangıç özdeğerleri DöndürülmüĢ kareler toplamı  

 Özdeğer 
Açıklanan   

varyans % 

 Toplamlı 

varyans  % 
Özdeğer 

 Açıklanan 

varyans  % 

Toplamlı  

varyans % 

 

1 2.836 40.521 40.521 2.836 40.521 40.521  

2 .876 12.509 53.030     

3 .800 11.435 64.465     

4 .726 10.366 74.831     

5 .683 9.755 84.586     

6 .570 8.142 92.728     

7 .509 7.272 100.000     

ÇalıĢma kapsamında maddelerin faktör yük değerleri Tablo 20‘de verilmiĢ ve 

tablo incelendiğinde ölçekteki maddelerin faktör yüklerinin .581 ile .708 arasında 

değiĢtiği görülmüĢtür. 

 

Tablo 25.  Bilgi İşleme Becerileri Ölçeğindeki maddelerin faktör yükleri 

 

Madde No Faktör Yükleri 

1 

M35 .708 

M18 .706 

M21 .640 

M17 .623 

M24 .596 

M19 .588 

M20 .581 

 

Tablo 25 incelendiğinde ölçekteki maddelerin faktör yüklerinin .581 ile .708 

arasında değiĢtiği görülmektedir. 

 Bilgi ĠĢleme Becerileri Algısı Ölçeğinin 11 maddesi IBM SPSS 20 kullanılarak 

verilerin faktör analizi için uygunluğu değerlendirildikten sonra temel bileĢenler 

analizine tabi tutulmuĢtur. KMO değeri .845 olarak elde edilmiĢ ve Barlett Küresellik 

testinin istatistiksel anlamlılığına ulaĢıldığından korelasyon matrisinin 

faktörlenebileceği desteklenmiĢtir. Temel bileĢenler analizinde yapının tek faktörlü 

olduğu ve açıklanan varyansın %40,521‘ini açıkladığı ortaya çıkmıĢtır. Ölçek 



120 
 

  

maddelerinin tek faktör altında .581 ile .708 arasında güçlü bir iliĢki ile yüklendikleri 

tespit edilmiĢtir. 

3.6.1.5 Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Becerilerine ĠliĢkin Algı Ölçeği 

 GiriĢimcilik ve özdenetim becerilerine ait 11 maddenin yer aldığı Ġnsiyatif ve 

GiriĢimcilik Becerileri Ölçeğinin AFA öncesinde betimsel istatistikleri incelenerek 

değiĢkenlere ait bütün değerlerin ranjın içinde olduğu, ortalama ve standart sapmanın 

mantıklı olduğu, kayıp değerlerin düzgün bir Ģekilde kodlanıp verilerin girildiği tespit 

edilmiĢtir.  

Tablo 26. İletişim ve işbirliği becerilerine ilişkin algı ölçeğine ait betimsel istatistikler 

Madde no ranj min. max.   ̅ ss 

m11 4.00 1.00 5.00 3.20 1.45 

m12 4.00 1.00 5.00 3.92 1.29 

m13 4.00 1.00 5.00 3.46 1.35 

m15 4.00 1.00 5.00 3.06 1.39 

m16 4.00 1.00 5.00 2.90 1.55 

m25 4.00 1.00 5.00 3.58 1.25 

m26 4.00 1.00 5.00 3.67 1.33 

m27 4.00 1.00 5.00 3.34 1.49 

m28 4.00 1.00 5.00 3.87 1.21 

m30 4.00 1.00 5.00 3.70 1.22 

m31 4.00 1.00 5.00 3.51 1.45 

 

 Kayıp veri analizinde EM Estimated Statistics p > .05 (p=0.262) olduğu ve 

değiĢkenlere göre kayıp verilerin % 0,2 ile % 2,1 arasında değiĢtiği için bu verilerin 

sorun teĢkil etmeyip kayıp veriler yerine atama yapılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kayıp veriler yerine ortalama atanmıĢtır. 

 Tek değiĢkenli uç değerler için z skorları oluĢturulup incelendiğinde tüm 

değerler ±4 aralığında olduğundan uç değer olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca maddelere 

ait boxplot grafiği  incelendiğinde uç değerlere sahip olan öğrenci olmadığı 

görülmüĢtür. 
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Şekil 20. Boxplot grafiğindeki uç değerler 

 

Çok değiĢkenli uç değerler ise Mahalanobis uzaklıkları ile belirlenip 

Mahalanobis uzaklık olasılığı .001‘in altında kalan 2 öğrenci (255, 239) analizden 

çıkarılıp 527 öğrenci ile analize devam edilmiĢtir. Tek değiĢkenli normallik için her 

değiĢkenin çarpıklık ve basıklık katsayıları incelendiğinde tüm maddelerin ±1,5 

aralığında olduğu görülmüĢtür. Q-Q plot grafikleri incelendiğinde genel olarak tüm 

maddelerin çizgi yakınında olduğu tespit edilmiĢtir. Histogramlar da normal dağılımı 

göstermektedir. Çok değiĢkenli normallik için Barlett Küresellik testi sonucuna 

bakılmıĢ ve p değeri anlamlı bulunmuĢtur (p<.05 ve p=.00) 

 

Tablo 27.  İnsiyatif ve Girişimcilik Becerileri Algısı Ölçeği KMO ve Barlett Testi 

Sonucu 

Kaiser-Meyer-Olkin YaklaĢık ki-kare 
Bartlett küresellik Testi 

serbestlik derecesi 
Anlamlılık düzeyi 

.811 745.346 55 .000 
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 AFA sayıltılarının sağlanmasının ardından analize baĢlanmıĢ ve daha önce 

belirtilen KMO ve Barlett Testi sonucu incelenmiĢtir. Örneklem büyüklüğünün ve 

doğrusal iliĢkinin faktör analizi yapabilmeye uygun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Maddeler arası korelasyon matrisi incelendiğinde anlamlı iliĢkilerin olduğu ve 

determinantın 0‘dan farklı olduğu için faktör analizi yapmak anlamlı bulunmuĢtur. Her 

bir maddenin faktör çözümlemesi içinde kalıp kalmayacağına karar vermek için anti-

imaj korelasyon matrisinin köĢegendeki değerler incelenmiĢ tüm maddelerin anti-

imajda 0.50‘nin üstünde değer aldığı belirlenmiĢtir. Temel bileĢenler analizi yöntemi 

kullanılmıĢtır. 

 Madde çıkarılırken ortak varyanstaki faktör yükü düĢüklüğü ve biniĢiklik 

durumları dikkate alınarak maddeler tek tek çıkarılmıĢtır. Sonuç olarak 13. madde farklı 

bir boyutta yüklendiği, 30. maddeler biniĢik olduğu için, 11. ve 27. Maddeler farklı bir 

boyutta yüklendiği için, 31. Madde yük değeri düĢük olduğu için sırayla çıkarılmıĢtır.  

Yapılan AFA sonucunda açıklanan toplam varyans ve ölçeğin faktör yapısını 

veren tablo incelenmiĢtir. Tablo 15‘te görüldüğü gibi Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Becerileri 

Ölçeği toplam varyansın %42,16‘sını açıklayan tek faktörlü bir yapıya sahiptir. 

 

Tablo 28.  İnsiyatif ve Girişimcilik  Becerileri Ölçeğine ait özdeğerler ve faktörlerin 

açıkladıkları varyans oranları 

Faktör 

BaĢlangıç özdeğerleri DöndürülmüĢ kareler toplamı 

 Özdeğer 
Açıklanan   

varyans % 

Toplamlı   

varyans %  Özdeğer 
Açıklanan   

varyans % 

Toplamlı   

varyans % 

1 2.529 42.156 42.156 2.529 42.156 42.156 

2 .884 14.736 56.892    

3 .779 12.990 69.882    

4 .691 11.517 81.398    

5 .585 9.752 91.150    

6 .531 8.850 100.000    

ÇalıĢma kapsamında maddelerin faktör yük değerleri Tablo 26‘da verilmiĢtir ve 

tablo incelendiğinde ölçekteki maddelerin faktör yüklerinin .558 ile .715 arasında 

değiĢtiği görülmektedir. 
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Tablo 29. İnsiyatif ve Girişimcilik Becerileri Ölçeğindeki maddelerin faktör yükleri 

Madde No Faktör Yükleri 

1 

M25 .715 

M16 .714 

M15 .672 

M28 .651 

M26 .566 

M12 .558 

 

 Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Becerileri Algısı Ölçeğinin 11 maddesi IBM SPSS 

20 kullanılarak verilerin faktör analizi için uygunluğu değerlendirildikten sonra temel 

bileĢenler analizine tabi tutulmuĢtur. KMO değeri .811 olarak elde edilmiĢ ve Barlett 

Küresellik testinin istatistiksel anlamlılığına ulaĢıldığından korelasyon matrisinin 

faktörlenebileceği desteklenmiĢtir. Temel bileĢenler analizinde yapının tek faktörlü 

olduğu ve açıklanan varyansın %42.156‘sını açıkladığı ortaya çıkmıĢtır. Ölçek 

maddelerinin tek faktör altında .558 ile .715 arasında değiĢen oldukça güçlü bir iliĢki ile 

yüklendikleri tespit edilmiĢtir. 

 Ortaokul öğrencilerinin matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl beceri algılarını 

belirlemek için hazırlanan ve 529 öğrenciye uygulanan ölçme araçlarının faktör analizi 

öncesinde AFA gerekleri sınanmıĢtır. Kayıp verilerin analizinde belli bir örüntü ile 

dağılım olmadığı tespit edilmiĢ ve kayıp değerler yerine verilerin ortalaması atanmıĢtır. 

Uç değerler veri setinden çıkarılarak analiz yürütülmüĢtür. KMO sonucunda 

faktörleĢtirme için yeterli örneklem büyüklüğüne ulaĢıldığı, Barlett testi sonucunda 

verilerin çok değiĢkenli normal dağılımdan geldiği ve doğrusallık gereğinin de 

sağlandığı tespit edilmiĢtir. En az sayıda madde ile en fazla özelliği ölçebilmesi 

amacıyla temel bileĢenler analizinin kullanıldığı açımlayıcı faktör analizi sonucunda öz 

değeri 1‘in üzerinde olan 2 veya 3 boyut olduğu ancak bazı boyutlarda 3‘ten az madde 

bulunduğu tespit edilmiĢtir. Birden fazla boyutta birbirine çok yakın iliĢki düzeyi 

gösteren ve faktör yükü .32‘nin altında olan maddeler ölçeklerden çıkarılarak 

oluĢturulan tek boyutlu 4 ayrı ölçekten açıklanan varyansların; 

 

i. %44.027‘sini açıklayan Analitik Beceriler Algısı Ölçeği 6 maddeden (m1, 

m2, m3, m6, m7, m8),  
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ii. %46.761‘ini açıklayan İletişim ve İşbirliği Becerileri Algısı Ölçeği  7 

maddeden (m32, m36, m37, m38, m40, m41, m42),  

iii. %40.521‘ini açıklayan Bilgi İşleme Becerileri Algısı Ölçeği 7 maddeden 

(m17, m18, m19, m20, m21, m24, m35),  

iv. %42.156‘sını açıklayan İnsiyatif ve Girişimcilik Becerileri Algısı Ölçeği 6 

maddeden (m12, m15, m16, m25, m26, m28) 

oluĢmaktadır. Sosyal bilimlerde açıklanan toplam varyansın %40 ile %60 arasında 

olması yeterli kabul edildiğinden (Karagöz, 2016) ölçeklerin her birinden açıklanan 

toplam varyansın yeterli olduğu tespit edilmektedir.  

3.6.1.6 21. Yüzyıl Beceri Algısını Ölçmek için GeliĢtirilen  Ölçeklerinin 

Doğrulayıcı Faktör Analizleri 

DeğiĢkenler topluluğu arasındaki iliĢkiler hakkında daha fazla bilgi toplamak 

amacıyla araĢtırmanın baĢında AFA yapılırken, değiĢkenlerin temelinde yatan yapı ile 

ilgili belirli kuram ve hipotezleri doğrulamak amacıyla araĢtırmanın ilerleyen 

süreçlerinde DFA kullanılmaktadır (Pallant, 2023; Çokluk vd., 2021). AFA bir ölçeğin 

yapı geçerliği kanıtı için yeterli olmayıp ölçeğin farklı örneklemlerde de geçerli 

sonuçlar vermesi için yapının sınanıp doğrulanması amacıyla DFA yapılması 

önerilmektedir (GüneĢ, 2021). AraĢtırmacı da oluĢturduğu 21. Yüzyıl beceri algısını 

ölçmek için geliĢtirilen ölçeklere iliĢkin yapının geçerliğini sınamak ve farklı 

örneklemde yapının iyi bir Ģekilde çalıĢıp çalıĢmadığını ortaya koymak amacıyla 

geliĢtirdiği 4 ölçeği DFA uygulayarak test etmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında 10 farklı 

ortaokulun 5, 6, 7 ve 8. sınıflarında öğrenim gören 505 öğrenciden elde edilen yeni 

veriler  AMOS programına tanıtılıp DFA yapılmıĢtır.  



125 
 

  

 

Şekil 21. DFA adımlarına iliĢkin akıĢ Ģeması 

GüneĢ (2021) tarafından ġekil 21‘de gösterilen DFA aĢamaları dikkate alınarak 

araĢtırmada öncelikle AFA bulguları, önceki çalıĢmalar ve kuramsal temel dikkate 

alınarak DFA modeli belirlenmiĢtir. DFA öncesinde örneklem büyüklüğü, kayıp veri 

incelemesi, normallik, doğrusallık ve uç değer gereklerinin sınanması önerilmektedir 

(Çokluk vd., 2021; Tabachnick ve Fidel, 2020). DFA için örneklem büyüklüğünün 505 

öğrenciden oluĢmasının yeterli olduğu ve kayıp veri analizinden kayıp veriler için 

ortalamanın atanabileceği tespit edilmiĢtir. Gözlenen değiĢkenlerin normalliği 

istatistiksel değerlerle ve grafiklerle incelenmiĢtir. Doğrusallık için SPSS‘te graphs 

scatter kullanılarak yansız seçilmiĢ ikili saçılım gafikleri incelenmiĢtir. Mahalanobis 

uzaklıkları ve boxplot grafikleri kullanılıp ölçek formları incelenerek uç değerler 

bulunmuĢ ve silinmiĢtir. Matrisler standardize edilmiĢ değerler üzerinden hesaplandığı 

için korelasyon matrisi üzerinden çalıĢılmıĢtır. Kestirim yöntemlerinden uygun olan 

seçilip analiz uygulanmıĢtır. DFA sonucunda uyum iyiliği değerleri incelenerek 

modelin kuramsal yapı ile uyumlu olduğuna karar verilmiĢ, bulgular rapor edilmiĢtir. 

Ortaokul öğrencilerinin analitik beceriler algısını ortaya koymak amacıyla 

geliĢtirilen ―Analitik Beceriler Algısı Ölçeği‖ üzerinden elde edilen verilerle yapılan 

AFA sonucunda tek faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. AraĢtırmada ölçme modelindeki 

yapıyı ortaya koymak ve model-veri uyumunu sınamak amacıyla DFA kullanılmıĢtır. 

Analize baĢlamadan önce DFA‘nın kayıp veri incelemesi, normallik, doğrusallık ve uç 

Modelin belirlenmesi ve tanımlanması 

Gereklerin sınanması 

Matrislerin oluĢturulması 

Kestirim yönteminin belirlenmesi 

Analiz sonuçlarının değerlendirilmesi 
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değer gerekleri SPSS 20 yazılımıyla sınanmıĢtır.  DFA için 505 öğrenciden toplanan 

verilerin DFA gereklerinin sınanmasının ardından Analitik Beceriler Algısı Ölçeği için 

503, ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Algısı Ölçeği için 504, Bilgi ĠĢleme Becerileri Algısı 

Ölçeği için 504, Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Becerileri Algısı Ölçeği için 505 öğrencinin 

verisiyle analiz yapılmıĢtır. Bu durum her ölçeğe yönelik DFA için gerekli örneklem 

büyüklüğünün sağlandığını göstermiĢtir. DFA gereklerinin sınanmasının ardından 

AMOS24 programı kullanılarak veriler normal dağıldığından kestirim yöntemi olarak 

maximum likelihood yöntemi tercih edilerek analize baĢlanmıĢtır. DFA analizi 

sonucunda gözlenen değiĢkenlerin gizil değiĢkenleri açıklamada .05 düzeyinde anlamlı 

yük değerleri verdiği tespit edilmiĢtir. Hata varyansları incelendiğinde 0,17 ile 0,47 

arasında değiĢen düĢük hata değerlerine ulaĢılmıĢtır. 

 

Şekil 22. Analitik Beceriler Algısı Ölçeği DFA sonuçları 

 

ġekil 22 incelendiğinde            değeriyle evren kovaryans matrisi ve 

örneklem kovaryans matrisi arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna varılmıĢtır 

(p<.05).    değerinin serbestlik derecesine oranının ise 2,148 olduğu ve mükemel uyum 

olan 3,00‘dan daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer uyum iyiliği değerleri olan CFI, 

GFI ve NFI değerleri incelendiğinde ise 0,95‘in üstünde olduğu; model uyum kötülüğü 

olan RMSEA ve RMR değerlerinin 0,05‘in altında olduğu görülmüĢtür. Dolayısıyla    

değeri dıĢındaki tüm değerlerin model veri uyumunu sağladığı tespit edilmiĢtir.    
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değerinin de örneklem büyüklüğünden etkileniyor olması göz önüne alındığında 

Analitik Beceriler Algısı Ölçeğinin yapı geçerliğinin araĢtırmanın yapıldığı grupta 

sağlandığı ve modelin doğrulandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Şekil 23. ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Algısı ölçeğinin DFA sonuçları 

 

ġekil 23 incelendiğinde            değeriyle evren kovaryans matrisi ve 

örneklem kovaryans matrisi arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna varılmıĢtır 

(p<.05).    değerinin serbestlik derecesine oranının ise 1,986 olduğu ve mükemel uyum 

olan 3,00‘dan daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer uyum iyiliği değerleri olan CFI, 

GFI ve NFI değerleri incelendiğinde ise 0,95‘in üstünde olduğu; model uyum kötülüğü 

olan RMSEA 0,05‘in altında, RMR değerinin ise 0,05‘e çok yakın olduğu görülmüĢtür. 

Dolayısıyla    değeri dıĢındaki tüm değerlerin model veri uyumunu sağladığı tespit 

edilmiĢtir.    değerinin de örneklem büyüklüğünden etkileniyor olması göz önüne 

alındığında ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Algısı Ölçeğinin yapı geçerliğinin 

araĢtırmanın yapıldığı grupta sağlandığı ve modelin doğrulandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Şekil 24. Bilgi ĠĢleme Becerileri Algısı Ölçeği DFA sonuçları 

 

ġekil 24 incelendiğinde            değeriyle evren kovaryans matrisi ve 

örneklem kovaryans matrisi arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna varılmıĢtır 

(p<.05).    değerinin serbestlik derecesine oranının ise 2,030 olduğu ve mükemel uyum 

olan 3,00‘dan daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer uyum iyiliği değerleri olan CFI 

ve GFI değerleri incelendiğinde ise 0,95‘in üstünde, NFI değerinin 0,95‘in altında 

olduğu; model uyum kötülüğü olan RMSEA 0,05‘in altında, RMR değerinin ise 0,05‘in 

üstünde olduğu görülmüĢtür. Bu durumda model üzerinde modifikasyon yapılmıĢtır. 
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Şekil 25. Bilgi ĠĢleme Becerileri Algısı Ölçeğinin modifikasyon yapıldıktan sonraki 

DFA sonuçları 

 

ġekil 25 incelendiğinde            değeriyle evren kovaryans matrisi ve 

örneklem kovaryans matrisi arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna varılmıĢtır 

(p<.05).    değerinin serbestlik derecesine oranının ise 1,742 olduğu ve mükemel uyum 

olan 3,00‘dan daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer uyum iyiliği değerleri olan CFI, 

GFI ve NFI değerleri incelendiğinde ise 0,95‘in üstünde olduğu; model uyum kötülüğü 

olan RMSEA ve RMR değerlerinin 0,05‘in altında olduğu görülmüĢtür. Dolayısıyla    

değeri dıĢındaki tüm değerlerin model veri uyumunu sağladığı tespit edilmiĢtir.    

değerinin de örneklem büyüklüğünden etkileniyor olması göz önüne alındığında Bilgi 

ĠĢleme Becerileri Algısı Ölçeğinin yapı geçerliğinin araĢtırmanın yapıldığı grupta 

sağlandığı ve modelin doğrulandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Şekil 26. Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Algısı Ölçeğinin DFA sonuçları 

 

ġekil 26 incelendiğinde            değeriyle evren kovaryans matrisi ve 

örneklem kovaryans matrisi arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(p<.05).    değerinin serbestlik derecesine oranının ise 2,068 olduğu ve mükemel uyum 

olan 3,00‘dan daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer uyum iyiliği değerleri olan CFI, 

GFI ve NFI değerleri incelendiğinde ise 0,95‘in üstünde olduğu; model uyum kötülüğü 

olan RMSEA ve RMR değerlerinin 0,05‘in altında olduğu görülmüĢtür. Dolayısıyla    

değeri dıĢındaki tüm değerlerin model veri uyumunu sağladığı tespit edilmiĢtir.    

değerinin de örneklem büyüklüğünden etkileniyor olması göz önüne alındığında 

Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Becerileri Algısı Ölçeğinin yapı geçerliğinin araĢtırmanın 

yapıldığı grupta sağlandığı ve modelin doğrulandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

DFA‘da uyum indeksleri kabulü için kesme noktaları ve ölçeklerdeki değerler 

Tablo 30‘da verilmiĢtir: 
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Tablo 30. DFA bulgularına göre uyum indekslerinin incelenmesi 

Uyum 

Ġndeksi 

Kabul için  

Kesme Noktaları 

Analitik 

Beceriler 

Algısı Ölçeği 

ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği 

Becerileri 

Algısı Ölçeği 

Bilgi ĠĢleme 

Becerileri 

Algısı Ölçeği 

Ġnsiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Becerileri 

Algısı Ölçeği 

    

            mükemmel 

uyum 

            kabul 

edilebilir uyum 

kabul 

edilebilir 

uyum 

kabul 

edilebilir 

uyum 

kabul 

edilebilir 

uyum 

kabul 

edilebilir 

uyum 

      

   mükemmel uyum 

   büyük örneklemlerde  

mükemmel uyum  

   orta düzeyde uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

RMSEA 

      mükemmel uyum 

    6 iyi uyum 

      iyi uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

RMR 
      mükemmel uyum 

      iyi uyum 

Mükemmel 

uyum 

Ġyi  

Uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

CFI 
      mükemmel uyum 

      iyi uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

GFI 
      mükemmel uyum 

      iyi uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

NFI 
      mükemmel uyum 

      iyi uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

Mükemmel 

uyum 

(Bu tablo Çokluk vd., 2021; Erkorkmaz vd., 2013; Hu ve Bentler, 1999; Karagöz, 2016; YaĢlıoğlu vd., 2017; 

Tabachnick ve Fidel, 2020‘den yararlanılarak oluĢturulmuĢtur.) 

Ölçeklerin uyum indeksleri incelendiğinde evren kovaryans matrisi ile örneklem 

kovaryans matrisi arasındaki uyumu inceleyen    indeksinin p değerinin anlamlı olduğu 

tespit edilmiĢtir (     ). p değerinin anlamlı olmaması beklenmekle birlikte bu 

değerin örneklem büyüklüğünden çok fazla etkilenmesi sebebiyle anlamlı çıkabileceği 

ifade edilmekte (GüneĢ, 2021; Tabachnick ve Fidel, 2020) ve tablodaki değerlere göre p 

değeri kabul edilebilir aralıkta görülmektedir. Model uyum kötülüğü olan RMSEA ve 

RMR değerlerinin .05‘ten küçük olarak mükemmel uyuma sahip oldukları 

belirlenmektedir. Model uyum değrleri olan CFI, GFI, NFI değerlerinin ise .95‘in 

üstünde olarak mükemmel uyum değerine oldukları tespit edilmektedir. Böylece     

indeksinin p değeri dıĢında tüm değerlerin model veri uyumunu sağladığı, DFA ile 

ölçeğin yapı geçerliğinin araĢtırmanın yapıldığı grupta sağlandığı ve  yapının 

doğrulandığı sonucuna ulaĢılmaktadır. 
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Sonuç olarak araĢtırmada ortaokul öğrencilerinin 21. yüzyıl becerilerine yönelik 

algılarını ölçmek için geliĢtirilen 4 farklı geçerli ve güvenilir ölçek geliĢtirilmiĢtir.  

Ölçeğin yapı geçerliğini test etmek için yapılan faktör analizi sonrasında ölçeğin 

güvenilirliği de incelenmiĢtir. Ölçeği oluĢturan maddelerin her ölçümde aynı hedeflenen 

özelliği ölçme derecesi olarak ifade edilen ve güvenirliğin göstergesi olan iç tutarlılık 

(Pallant, 2023) Cronbach Alpha katsayısı ile ölçülmüĢtür. GeliĢtirilen ölçeklere iliĢkin 

hesaplanan madde toplam korelasyonları ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları 

Tablo 31‘de verilmiĢtir: 

 

Tablo 31. 21. Yüzyıl Beceri Algısı Ölçeklerinin madde-toplam istatistikleri ve güvenirlik 

katsayıları 

Ölçekler Maddeler 

DüzeltilmiĢ 

madde-toplam 

korelasyonları 

Maddeler arası 

korelasyon 

ortalamassı 

Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı 

Analitik Beceriler 

Algısı Ölçeği 

M1 .391 

.321 .733 

M2 .571 

M3 .559 

M6 .533 

M7 .449 

M8 .349 

ĠletiĢim ve ĠĢbirliği 

Becerileri Algısı 

Ölçeği 

M32 .494 

.378 .809 

M36 .541 

M37 .580 

M38 .524 

M40 .564 

M41 .592 

M42 .519 

Bilgi ĠĢleme 

Becerileri Algısı 

Ölçeği 

M17 .456 

.304 .752 

M18 .546 

M19 .424 

M20 .418 

M21 .467 

M24 .430 

M35 .542 

Ġnsiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Becerileri Algısı 

Ölçeği 

M12 .375 

.303 .722 

M15 .483 

M16 .518 

M25 .524 

M26 .379 

M28 .461 
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Tablo 31 incelendiğinde ölçeklerin güvenirlik analiz sonucundaki Cronbach 

Alpha değerlerinin             .733,                        .809,               .752 ve 

                           .722 olduğu ve ölçeklerdeki hiçbir maddenin ölçek 

güvenirliğini düĢürmediği tespit edilmiĢtir. Bu değerler .70‘in üzerinde olduğu için 

ölçeklerden elde edilen puanların güvenilir olduğu (De vellis, 2014; DurmuĢ vd., 2013; 

Pallant, 2016; Yıldırım, 2015)  sonucunu ulaĢılmıĢtır. DüĢük maddeli ölçek boyutları 

için (örn. 10 maddeden az), yeterli Cronbach Alpha değerine ulaĢmak zor olduğundan, 

maddelerarası korelasyon ortalaması değeri rapor edilebileceği (Pallant, 2023) 

belirtilmekte ve Briggs ve Cheek‘e (1986) göre .2 ile .4 arasında değiĢen maddelerarası 

korelasyon ortalaması önerilmektedir (akt. Pallant, 2023). Her bir maddenin toplam 

puanla iliĢkisinin derecesini belirleyen madde toplam korelasyon katsayısının en az .20 

(Büyüköztürk, 2014; TavĢancıl, 2014) veya .30 (Pallant, 2023) olması önerilmektedir. 

Analizi yapılan maddelerin ölçeklerdeki madde toplam korelasyon değerleri .349 ile 

.592 arasında değiĢtiği için tümünün .20‘den yüksek korelasyon katsayısına sahip 

olduğu görülmüĢ, dolayısıyla maddelerin benzer davranıĢları örneklediği ve testin iç 

tutarlığının yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır (Büyüköztürk, 2014).  

Ölçeklerin güvenirliklerini belirlemek için yapılan iç tutarlılık katsayısının 

hesaplanması sonucunda tüm ölçeklerdeki bu değerlerin .70‘in üzerinde olduğundan 

elde edilen yapının ilgili araĢtırmalarda kullanılabilir, geçerli ve güvenilir bir ölçme 

aracı olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ölçekler; hiçbir zaman (1), nadiren (2), bazen (3), sık 

sık (4), her zaman (5) kategorilerine sahip beĢli likert tipte oluĢturulmuĢtur. Ölçeklerde 

ters kodlanan maddeler yoktur. Ölçeklerde puanlar arttıkça 21. Yüzyıl becerileri algısı 

da artmaktadır.  

 

3.6.2 Matematiksel Problem Çözme Becerileri Testi 

AraĢtırmada ön test-son test olarak kullanılan MPÇBT, öğrencilerin 

matematiksel problem çözme beceri düzeylerindeki farklılıklarında Bridge21 öğrenme 

modelinin etkili olup olmadığını ortaya koymak amacıyla araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢtir.  
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ÇalıĢmanın amacı kapsamında 21. Yüzyıl becerileri arasından belirlenen 

problem çözme, eleĢtirel düĢünme, giriĢimcilik, bilgi ve teknoloji okuryazarlığı, 

özdenetim, liderlik ve iletiĢim becerilerini içeren, ortaokul öğrencilerinin matematiksel 

problem çözme becerisinin ölçülebilmesine fırsat verebileceği düĢünülen 15 tane beceri 

temelli matematik probleminin yer aldığı bir ölçme aracı hazırlanmıĢtır. Bu ölçme aracı 

hazırlanırken öncelikle 21. Yüzyıl becerileri ile matematik arasındaki kesiĢimi gösteren, 

21. Yüzyıl becerilerinin K-12 eğitimine nasıl entegre edilebileceğini örneklerle anlatan 

P21 Matematik Haritası (2011) detaylı olarak incelenmiĢtir.  Ayrıca Matematik 

Uygulamaları Dersi Öğretim Materyali, PISA soruları, LGS soruları ve MEB matematik 

örnek soruları, makalelerde yer alan matematik problemleri de incelenmiĢtir.  

Ġyi bir matematik probleminin gerçekçi olması, öğrenci deneyimlerini dikkate 

alması, çoklu yöntem ve çoklu çözümünün bulunması, uygun Ģekilde zorlayıcı olması 

gerektiği ifade edilmektedir (Ayalon ve Wilkie, 2021). Ġlgi çekici matematiksel 

problemlerin öğrencilerin zekâlarını ve matematiksel anlayıĢlarını geliĢtirmelerinde 

kritik rol oynadığı da belirtilmektedir (Cheval, 2009). Bu doğrultuda MPÇBT 

hazırlanırken farklı yöntemlerle ve çoklu çözümü bulunan zorlayıcı, ilgi çekici 

problemler oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. 

Hazırlanan problemlerin 21. Yüzyıl becerilerine, öğrenci seviyesine ve ortaokul 

matematik dersi kazanımlarına uygun olup olmadığını incelemek üzere matematik 

eğitiminde uzman 2 akademisyen, matematik eğitiminde yüksek lisans yapmıĢ 2 

matematik öğretmeni ve deneyimli 2 matematik öğretmeni olmak üzere 6 uzmanın 

görüĢüne sunulmuĢtur. Uzman görüĢ formu ile problemlerin becerilere, kazanımlara ve 

sınıf seviyesine uygunluğu uzmanlar tarafından ―uygun değil‖, ―kısmen uygun‖ ve 

―uygun‖ Ģeklinde değerlendirilmiĢtir.  Ayrıca hazırlanan formda uzmanların soru ile 

ilgili görüĢlerini de ifade etmeleri beklenmiĢtir. Uzman görüĢleri doğrultusunda anlaĢılır 

olmadığı ve becerileri tam olarak karĢılamadığı belirtilen 2., 8. ve 12. problemler ölçme 

aracından çıkarılmıĢtır.  Daha sonra problemlerin ortaokul öğrencileri tarafından 

anlaĢılır olup olmadığını belirlemek adına beceri temelli 12 problemin bulunduğu ölçme 

aracının farklı seviyelerde matematik baĢarısına sahip 15 ortaokul öğrencisi ile pilot 

uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot uygulama sonrasında problemlerin daha anlaĢılır 

hale gelmesi için görsellerde ve problem metinlerinde düzeltmeler yapılmıĢtır.  

MPÇBT‘nin yapı geçerliği için test 113 öğrenciye uygulanarak madde analizleri 

yapılmıĢtır. Bunun için madde güçlüğü, madde ayırt ediciliği ve madde toplam 
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korelasyonları hesaplanmıĢtır. Dereceli puanlama anahtarına göre puanlanan 

problemlerde açık uçlu madde güçlüğü ve açık uçlu madde ayırt ediciliği, Ankara 

Yıldırım Beyazıt Üniversitesi Ölçme Değerlendirme El Kitabında (2019) belirtilen 

formüller kullanılarak belirlenmiĢtir: 

              
                                               

                
 

 

                      
                                                                                 

                
 

 

Yapılan hesaplamalar neticesinde MPÇBT‘de yer alan problemlere ait madde 

analizleri Tablo 32‘de verilmiĢtir: 

 

Tablo 32. MPÇBT madde analizleri 

Problem 
Madde 

güçlüğü 

Madde  

ayırt ediciliği 

Madde-toplam 

korelasyonu 

Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı 

P1 0.49 0.50 0.517 

.818 

P2 0.42 0.46 0.524 

P3 0.46 0.56 0.554 

P4 0.30 0.39 0.432 

P5 0.26 0.57 0.454 

P6 0.17 0.24 0.356 

P7 0.32 0.50 0.617 

P8 0.57 0.41 0.385 

P9 0.15 0.34 0.552 

P10 0.14 0.27 0.317 

P11 0.17 0.41 0.656 

P12 0.31 0.48 0.397  

Tablo 32 incelendiğinde MPÇBT‘de farklı güçlük seviyelerinde problemler 

olduğu, problemlerin madde toplam korelasyonlarının .30 üzerinde olduğu ve madde 

ayırt edicilik sınırı olan .20‘nin üzerinde olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca testin 

tamamından .818 olarak hesaplanan Cronbach Alpha güvenirlik katsayısının da  yeterli 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Performans gerektiren zihinsel süreçlerin puanlanmasında dereceli puanlama 

anahtarları kullanıldığı (Ergül, 2014), çözümlenmiĢ olan problemlerin derinlemesine, 

yansız, standart ve puanlayıcıdan puanlayıcıya değiĢmeyen bir değerlendirme 

yapılabilmesi için dereceli puanlama anahtarlarından yararlanılması gerektiği ifade 
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edilmiĢtir (Katrancı, 2014). Dereceli puanlama anahtarları öğrencilerin matematiksel 

anlamalarını değerlendirmek için kullanılabilmektedir (Fergusan, 2017). Dereceli 

puanlama anahtarı sayesinde problemi çözme sürecini doğru yürütürken bir iĢlem hatası 

sebebiyle yanlıĢ sonuca ulaĢan veya problemi çözme mantığı doğru olmamasına rağmen 

doğru sonuca ulaĢan öğrencilerin nesnel ve derinlemesine değerlendirmesi 

yapılabilmektedir. 

Uzman görüĢü alınan ve pilot uygulaması yapılan bu ölçme aracından elde 

edilen verilerin analizi için öğrencilerin matematik problemlerini çözme becerilerini 

ölçmeye yönelik MEB (2007, akt. Çetin ve Ġlhan, 2017) tarafından yayınlanan 

matematik öğretmen kılavuz kitabında yer alan dereceli puanlama anahtarı Tablo 33‘te 

sunulmuĢtur: 

Tablo 33. Matematik problem çözme becerisi için dereceli puanlama anahtarı 

Puan Ölçüt 

1 Puan ÇalıĢma aĢağıdaki özellikleri taĢıyorsa bu puan verilecektir. 

  Hiçbir çalıĢma yapılmamıĢsa 

  Sadece yanlıĢ sonuç yazılmıĢsa 

  Problemdeki veriler sadece kopyalanmıĢsa veya problemi anlama izleri yoksa 

2 Puan ÇalıĢma aĢağıdaki özellikleri taĢıyorsa bu puan verilecektir 

  Problemin alt amaçlarından sadece biri üzerinde çalıĢılmıĢ ve sonuçlandırılamamıĢsa 

  Çözümü bulmaya yönelik baĢlangıç yapılmıĢ ancak bu baĢlangıç doğru cevabı 

bulmaya  

      yeterli olmamıĢsa  
 

  Uygun olmayan strateji ile baĢlangıç yapılmıĢsa veya problem bu strateji ile 

çözülmeye çalıĢılmıĢ fakat sonuçlandırılamamıĢsa 

3 Puan ÇalıĢma aĢağıdaki özellikleri taĢıyorsa bu puan verilecektir 

  Problem anlaĢılmıĢsa ve uygun olmayan strateji ile baĢlangıç yapıldığı için yanlıĢ 

sonuca ulaĢılmıĢsa 

  Doğru sonuç bulunmuĢ ancak sonuca nasıl ulaĢıldığı anlaĢılmıyorsa 

  Sadece doğru sonuç varsa 

  Sadece problemin alt amaçlarından birinin çözümü doğru ise 

  Uygun strateji ile sadece baĢlangıç yapılmıĢsa 

  Uygun strateji seçilmiĢ ancak yanlıĢ uygulanmıĢsa 

4 Puan ÇalıĢma aĢağıdaki özellikleri taĢıyorsa bu puan verilecektir 

  Problem yanlıĢ veya kısmen anlaĢıldığı için uygun strateji kullanılmasına karĢın 

yanlıĢ  

sonuca ulaĢıldıysa 
 

  Uygun strateji kullanılırken anlaĢılmayan nedenlerden dolayı yanlıĢ sonuca 

ulaĢılmıĢsa 

  Uygun stratejinin kullanıldığı anlaĢılmamasına karĢın doğru cevap verilmiĢse  

  Uygun strateji uygulanmıĢ fakat sonuç yazılmamıĢsa 
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5 Puan ÇalıĢma aĢağıdaki özellikleri taĢıyorsa bu puan verilecektir 

  Uygun stratejiyi kullanılırken hata yapılmıĢsa ve bu hata problem anlaĢılmadığı veya  

kavram yanılgısı olduğu için değilse  

  Uygun strateji kullanılmıĢ ve doğru sonuca ulaĢılmıĢsa 

(akt. Çetin ve Ġlhan, 2017). 

MPÇBT‘nin uygulanması sonrasında öğrencilerin problem çözümleri Tablo 

33‘te belirtilen dereceli puanlama anahtarındaki ölçütlere göre kodlanmıĢ ve bu 

kodlamalara dayanarak puanları hesaplanmıĢtır. Güvenirlik için araĢtırmacı, 

katılımcıların MPÇBT‘den aldıkları puanları farklı zaman aralıklarında tekrar 

değerlendirmiĢtir. Tekrar değerlendirilen puanlarda gerekli düzeltmeler yappıldıktan 

sonra katılımcıların MPÇBT‘den aldıkları ön test ve son test Croanbach Alfa güvenirlik 

katsayısı sırasıyla .782 ve .822 olarak bulunmuĢtur. Bu durum MPÇBT puanlarının 

güvenilir olduğu sonucuyla açıklanabilir. Aynı zamanda yapılan uygulama, soruların 

öğrencilerin düzeyine uygun ve anlaĢılır olduğunu ortaya çıkarmıĢtır.  

 

3.6.3 AraĢtırmacı Gözlem Formu 

Gözleme dayalı çalıĢmalarda en sık kullanılan kaydetme yöntemi not alma,  

araĢtırmacı tarafından mümkün olduğu ölçüde gözlem sırasında gerçekleĢtirilmeye 

çalıĢılsa da ayrıntıların gözlem sonrasında tamamlanmak üzere bırakılması 

önerilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2018). 

AraĢtırmanın uygulama aĢamasında etkinliklerle gerçekleĢtirilecek olan öğrenme 

sürecinin 21. yüzyıl becerileri, SMN‘ler, problem çözme süreci ve Bridge21 öğrenme 

modeli ile ilgili etkili ve eksik yönlerine ait araĢtırmacının gözlemlerini kısaca not 

alabileceği bir araĢtırmacı gözlem formu hazırlanmıĢtır. Ayrıca uzman görüĢleri 

doğrultusunda Bridge21 öğrenme modelinin uygulanması, 21. Yüzyıl becerileri, 

matematiksel problem çözme süreci ve sosyomatematiksel normlarla ilgili literatürden 

elde edilen ifadeler gözlem maddesi olarak yazılmıĢ ve sınıfın bu maddelerle ilgili 

durumu kontrol edilmiĢtir. 

Ġki matematik eğitimcisi ve bir ölçme değerlendirme uzmanı akademisyenler ile 

bir uzman Türkçe öğretmeninin uzman görüĢleri doğrultusunda araĢtırmacı tarafından 

literatür incelenerek hazırlanan gözlem formu düzenlenmiĢtir. AraĢtırmacı gözlem 

notları ile verilere ilk elden ulaĢma olanağı sağlamıĢtır. Bu çalıĢmada araĢtırmacı 
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katılımcı gözlemci olarak gözlem yapmıĢ ve gözlemi daha az sınırlandırmak adına yarı 

yapılandırılmıĢ bir Ģekilde gerçekleĢtirmiĢtir. Gözlem yapılacak gruba bilgilendirme 

yapılıp onların rızaları alınmıĢ ve rızaları doğrultusunda kayıt cihazları 

kullanılmamıĢtır. AraĢtırmacı gözlemci katılımcılarla samimi iliĢkiler kurup güven 

ortamı oluĢturarak katılımcıların doğal davranmalarını sağlamaya, doğru tespitler 

yapmaya çalıĢmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı etik ilkelere dikkat ederek katılımcılar 

tarafından istenmeyen bir durumu kayıt altına almadığını ifade etmiĢtir. Uygulama 

sürecindeki gözlem verilerini kayıt altına almak ve desteklemek katılımcıların yüzleri 

görünmeyecek Ģekilde ve onların izinleri doğrultusunda sürece ait fotoğraflar almıĢtır. 

Gözlem süreci tamamlandıktan sonra notlarını inceleyerek düzenlemeler yapmıĢ ve 

uygulama süreci ile ilgili gözlemlerini uygulamanın hemen sonrasında da kayıt altına 

almıĢtır. 

Bu çalıĢmanın araĢtırmacısı ve uygulayıcısı aynı kiĢi olduğundan uygulama 

süresince öğrencilerin matematiksel problem çözme süreçlerine, matematik 

öğreniminde 21. Yüzyıl becerilerine, SMN‘lere ve Bridge21 öğreme modeline yönelik 

gözlemler yapıp ders esnasında öğrenciler arası etkileĢime iliĢkin kısa notlar alarak daha 

sonra gözlemlerini kaydetmiĢtir. Gözlem notlarıyla araĢtırmacı öğretmen, araĢtırma 

sürecini yansıtmaya çalıĢmıĢtır. Gözlemler, sınıf mikrokültürünün dinamiklerini 

belirlemek ve nicel verileri desteklemek amacıyla kullanılmıĢtır. 

 

3.6.4 Etkinlik ÇalıĢma Kâğıtları 

AraĢtırmanın amaçları doğrultusunda ortaokul matematiğinin farklı öğrenme 

alanlarına hitap eden, günlük hayatta karĢımıza çıkan problemleri çözmek için 

matematiksel düĢünme tarzını geliĢtirmeye ve uygulamaya yönelik matematik 

problemlerini Bridge21 Öğrenme Modeline dayalı olarak çözmeyi amaçlayan 7 etkinlik 

hazırlanmıĢtır. Bu kapsamda etkinliklerin amacı, konusu, süresi, kullanılacak 

malzemeleri, katılımcı sayısı, uygulama planı ve değerlendirmeyi içeren bir etkinlik 

planı, görsel etkinlik kâğıdı ve çalıĢma kâğıdını içinde bulunduran etkinlik çalıĢma 

kâğıtları oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma kâğıtlarında öğrencilerin matematiksel problem 

çözme becerilerini ölçmeye yönelik açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. Hazırlanan 

etkinliklerin öğrenci seviyesine ve kazanımlara uygunluğu ile anlaĢılırlığının 

incelenmesi için biri matematik eğitiminde doktora yapan, diğeri 14 yıllık meslekî 
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deneyime sahip 2 matematik öğretmeni ve Türkçe eğitiminde yüksek lisansını 

tamamlamıĢ bir Türkçe öğretmeninden uzman görüĢü alınmıĢtır. Uzmanlardan gelen 

geri dönütler neticesinde etkinliklere son hali verilmiĢtir. Ayrıca hedef grupta yer 

almayan farklı bir okulun 8. Sınıf öğrencileri ile pilot uygulama yapılmıĢtır. Etkinlikler 

haftada 2 ders saati olarak Bridge21 etkinlik modeline göre kurma, hazırlık, araĢtırma, 

plan, sunum ve yansıtma aĢamalarına göre planlanıp uygulanmıĢtır. Son hali verilen 

etkinlikler eklerde belirtilmiĢtir.  

 7 hafta boyunca grup çalıĢması olarak 14 oturum Ģeklinde gerçekleĢtirilen 

araĢtırmanın uygulama sürecinde ilköğretim matematik ve matematik uygulamaları 

öğretim programındaki kazanımlar ve farklı matematik öğrenme alanları dikkate 

alınarak deney grubunda Bridge21 öğrenme modeli ile yapılan derslerde beceri temelli 

soruların yer aldığı etkinlik kâğıtları kullanılmıĢtır. Gerçek hayata dair örnekler ve 

görevler yoluyla öğrenciler anlamlı bağlamlar kurabilmekte ve aĢina oldukları durmlarla 

iliĢkilendirme yapabilmektedir (Pepin ve Haggarty, 2007) düĢüncesiyle etkinliklerde 

günlük hayat durumlarına yer verilmiĢtir. Etkinlikler oluĢturulurken çoklu çözümleri 

bulunan, 21. Yüzyıl becerilerine hitap eden, takım çalıĢması gerektiren sorular 

içermesine dikkat edilmiĢtir. Ayrıca etkinlikler hazırlanırken öğrencilerin hayatlarına 

yakın problemler seçilerek eleĢtirel düĢünmelerine, bilimsel ve sosyal bir Ģekilde proje 

tabanlı faaliyetler sayesinde iĢbirliği ve iletiĢim becerilerinin geliĢtirilebileceği 

düĢüncesi (Syahida ve Dewi, 2023) dikkate alınmıĢtır. Aynı zamanda modern 

dünyadaki birçok karmaĢık projenin ancak ekip çalıĢmasıyla tamamlanabileceği 

düĢünüldüğünden son yıllarda iĢbirlikçi problem çözme ile yakından ilgilenilmiĢ ve 

kapsamlı araĢtırmaların yapılmıĢ olması (Sarlin vd., 2022) da etkinliklerin 

uygulanmasında yol gösterici olmuĢtur. 

Dersin planlanmasında ve uygulanmasında öğrencilerin ne düĢünebilecekleri, 

nasıl akıl yürütebilecekleri, hazırbulunuĢlukları, nasıl çözüm getirebilecekleri, ne tür 

güçlükler yaĢayabilecekleri düĢünülerek etkinlik problemleri oluĢturulmuĢtur. 

Etkinliklerde kullanılacak araç-gereçler araĢtırmacı öğretmen tarafından temin 

edilmiĢtir. Dersin baĢlangıcında gruplara o günkü dersteki etkinlik hakkında bilgi 

verilmiĢ ve devamında Bridge21 öğrenme modeli ile ders iĢlenmiĢtir. Dersin sonunda 

gruplar etkinlikteki sorulara yönelik çözümlerini sunmuĢ ve gruplar arası etkileĢimle 

değerlendirmeler yapılmıĢtır. Ardından etkinlik çalıĢma kâğıtları yoluyla Bridge21 

öğrenme modelinin etkililiği belirlenmeye ve öğrencilerin uygulama sürecindeki 
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durumlarına yönelik yansıtıcı bilgiler sunulmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca etkinlikler, sınıf 

mikrokültüründe açığa çıkabilecek normların belirlenip müzakeresi için sorgulama ve 

tartıĢma ortamı oluĢturmak amacıyla kullanılmıĢtır. 

 

3.6.5 Öğrenci Günlüğü 

 AraĢtırmanın uygulama aĢamasında öğrencilerin o günkü dersteki etkinlikle 

neler yaptığını, zorlandığı yerleri, beğenip ilgilerini çeken yerleri, grup arkadaĢlarıyla, 

diğer gruplarla ve öğretmenleriyle etkileĢimlerini, derste neler öğrenip hangi becerileri 

edindiklerini, matematiğe yönelik duygu ve düĢüncelerini, dersle ilgili önerilerini 

anlatmaya olanak sağlayacak Öğrenci Günlüğü hazırlanmıĢtır. Ġki matematik eğitimcisi 

ve bir ölçme değerlendirme uzmanı akademisyenler ile bir uzman Türkçe öğretmeninin 

görüĢleri alınarak literatür taraması doğrultusunda öğrenci günlüklerinin son hali 

verilmiĢtir. Günlükler her hafta deney grubunda yapılan etkinliklerin ardından 

öğrenciler tarafından doldurulmuĢ ve araĢtırma sorularına yanıt aramak için diğer veri 

toplama araçlarıyla birlikte kullanılıp derinlemesine inceleme yapmaya imkân 

tanımıĢtır. 

 

3.6.6 Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

GörüĢme formları; görüĢme sırasında irdelenecek, soru veya konular listesini 

kapsamakta ve önceden hazırlanan konu/alanlara bağlı kalınarak hem önceden 

hazırlanmıĢ sorular hem de daha ayrıntılı bilgi almak için ek sorular içerebilmektedir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Karma yöntemin uygulandığı bu çalıĢmada nicel ve nitel 

verilerin birbirini destekleyip karmalama yapılabilmesini kolaylaĢtırmak için çalıĢmanın 

nicel bölümünde kullanılan 21. Yüzyıl becerilerinden, problem çözme aĢamalarından, 

Bridge21 öğrenme modelinin bileĢenlerinden ve SMN‘lerden yararlanılarak literatür 

taraması doğrultusunda yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları oluĢturulmuĢtur. 

Katılımcıların görüĢlerini daha az sınırlandırmak ve görüĢme esnasında eklemeler 

ve/veya çıkarmalar yapabilmek için görüĢme formu yarı yapılandırılmıĢ Ģekilde 

hazırlanmıĢtır. Bazı katılımcıların anlamakta güçlük yaĢadıkları sorulardaki kavramlara 

araĢtırmacı tarafından açıklık getirilmiĢtir. BaĢlangıçta 11 açık uçlu sorudan oluĢan 

taslak form hazırlanmıĢtır. AraĢtırmanın amacına uygun olarak hazırlanan görüĢme 
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soruları daha önce görüĢme soruları hazırlama deneyimi olan  iki matematik eğitimi 

uzmanı, bir ölçme değerlendirme uzmanı üç akademisyen ile uzman Türkçe Öğretmeni 

tarafından incelenerek uzman görüĢüne baĢvurulmuĢ ve araĢtırmada yer almayan, sınıfa 

sonradan nakil gelen aynı sınıf seviyesindeki 2 öğrenci ile pilot uygulama 

gerçekleĢtirilerek görüĢme formunun son hali elde edilmiĢtir.  

GörüĢme formunda öğrencilerin 21. yüzyıl beceri algıları hakkında fikir 

edinebilmek için araĢtırma kapsamında belirlenen becerileri ifade ettiği belirlenen ve 

literatürden elde edilen örnek durumlarda kendilerini değerlendirmelerine ve matematik 

dersiyle bu becerilerin iliĢkilendirilmesine yönelik sorular sorulmuĢtur.  Öğrencilerin 

uygulama sürecindeki matematiksel problem çözme becerilerini anlamlandırmak için 

grupça problem çözme sürecini ve aĢamalarını ifade etmelerine yönelik sorular da 

sorulmuĢtur. 

Sınıf mikrokültüründe ortaklaĢa oluĢturulan kural, inanç, uygulama, araç ve 

ürünlerin öğrenme sürecinde etkili olduğu (Mottier Lopez ve Allal, 2007); öğrencilerin 

matematiksel etkinlliklerinin sosyal bir süreç olduğuna vurgu yapılarak (Cobb vd., 

1996) öğrenci-öğrenci ve öğrenci-öğretmen arasındaki sosyal etkileĢim ve beklentilerin 

(Uçar, 2016; Voigt, 1985) sınıf içi sosyal normları analiz etmek için kullanılacak bir 

yaklaĢım olduğu ifade edilmiĢtir (Cobb vd., 2011). Bu doğrultuda öğrencilere göre 

matematiğin neyi ifade ettiğini, matematik öğrenme sürecindeki deneyimlerini, 

matematikle ilgili inançlarını, matematiğe dair düĢüncelerinin oluĢmasındaki etkenlerin 

rollerini belirlemeye yönelik sorular oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırmanın deney grubundaki öğrencilerine uygulanan Bridge21 öğrenme 

modelinin planlandığı ve etkili Ģekilde yürütülüp yürütülmediğini tespit etmek için 

modelin 8 temel unsuruyla ilgili sorular hazırlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın uygulama aĢamasının gerçekleĢtirilmesinin ardından deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin matematiksel problem çözme süreci, matematik 

öğreniminde 21. Yüzyıl beceri algıları, SMN ve Bridge21 öğrenme modeli ile ilgili 

görüĢlerini almak için görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Toplamda 39 öğrenci ile görüĢme 

yapılmıĢ ve görüĢmeler 12 dak ile 30 dak arasında değiĢmiĢtir. GörüĢmeler etik ilkelere 

uyularak katılımcıların kendilerini rahatlıkla ifade edebilecekleri uygun fiziksel ortamda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcıların fikirlerini etkilememek ve daha gerçekçi görüĢler 

elde edebilmek için araĢtırmacı tarafından katılımcıların fikirlerinin 



142 
 

  

yönlendirilmemesine özellikle dikkat edilmiĢtir. Katılımcıların görüĢlerinin araĢtırma 

için çok kıymetli olduğu, ders notlarına herhangi bir etkisi olmadığı da ifade edilerek 

katılımcıların motive olmaları ve samimi cevaplar vermeleri sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

GörüĢme esnasında katılımcı görüĢleri tekrar edilerek katılımcı teyidi sağlanmıĢ ve 

araĢtırmanın geçerliliği arttırılmaya çalıĢılmıĢtır. Her görüĢmede katılımcıların izinleri 

doğrultusunda cep telefonu ile ses kaydı alınmıĢtır. GörüĢmeler genel olarak belirlenen 

21. Yüzyıl becerilerinin, matematiksel problem çözmenin, normların öğrenci tarafından 

nasıl algılandığını ve değiĢim sürecini anlamaya, uygulama sürecindeki Bridge21 

öğrenme modelini değerlendirmeye yönelik baĢlıklar üzerinde sohbet tarzında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel verilerini desteklemek amacıyla yapılan bu 

görüĢmeler ile Bridge21 öğrenme modelinin  katılımcıların problem çözme becerilerini, 

21. Yüzyıl beceri algılarını ve SMN‘lerini nasıl etkilediği belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

 

 

3.7 Verilerin Toplanması 

 

AraĢtırmada veriler ölçekler ve testler uygulanarak, davranıĢlar gözlemlenip 

kodlanarak, öğrencilerin etkinliklerdeki performansları ve günlükleri dikkate alınarak, 

görüĢmelerden bilgi toplanarak elde edilmiĢtir. Verilerin ancak veri toplama araçları ve 

veri toplamaya rehberlik eden araĢtırmanın yapısı kadar iyi olabileceği düĢüncesiyle 

(Pallant, 2023) veri toplama araçlarının geliĢtirilmesinden veri toplama sürecine kadar 

veri kalitesini etkileyebilecek tüm durumlarda özenli davranılmıĢtır. 

Yapılan uygulamanın etkililiğini belirlemek için ölçekler ve test kullanılarak 

nicel veriler toplanmıĢtır. Uygulama sürecinde nicel sonuçların geçerliğini belirlemek, 

uygulamanın katılımcılar üzerindeki etkisini anlamak, deney sürecini anlayıp tasvir 

etmek, uygulama doğruluğunu kontrol etmek için öğrenci günlüğü, araĢtırmacı gözlemi, 

etkinlik çalıĢma kâğıtları ile nitel veriler toplanmıĢtır. Uygulama tamamlandıktan sonra 

da uygulama sonuçları hakkında katılımcı görüĢlerini almak, nicel sonuçları açıklamaya 

yardımcı olmak, uygulamayla ilgili derinlemesine bilgi edinmek, uygulama 

doğruluğunu kontrol etmek, sonuçları karĢılaĢtrıp içeriği değerlendirmek için yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile nitel veriler toplanmıĢtır. Sonuç olarak nicel verileri 

kabul edilebilir kılmak ve süreçle, uygunlukla, uygulamayla ilgili soruları açıklamak 

amacıyla nitel veriler  de toplanmıĢtır. 
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3.7.1 Matematiksel Problem Çözme Becerisi Verilerinin Toplanması 

AraĢtırmadaki ―Bridge21 öğrenme modeli 8. Sınıf öğrencilerinin matematiksel 

problem çözme becerilerini nasıl etkilemektedir?”sorusuna yanıt aramak için 

matematiksel problem çözme verileri toplanmıĢtır. Bu doğrultuda  “Deney grubunun 

matematiksel problem çözme becerisine ait ön test ve son test puanları arasında anlamlı 

farklılık var mıdır?”, “Kontrol grubunun matematiksel problem çözme becerisine ait ön 

test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?”, “Deney ve kontrol 

gruplarının matematiksel problem çözme becerisine ait son test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır?” soruları için MPÇBT ön test ve son test olarak 

araĢtırmanın katılımcılarına uygulanmıĢtır. Bununla birlikte “Matematiksel problem 

çözme becerisine ilişkin araştırmacı ve öğrenci görüşleri test sonuçları ile nasıl 

açıklanmaktadır?” sorusu için de araĢtırmacı gözlemi, öğrenci günlükleri ve etkinlik 

çalıĢma kâğıtları ile uygulama sonrasında araĢtırmanın katılımcıları ile yapılan 

görüĢmelere ait nitel veriler de kullanılmıĢtır.  

 

3.7.2 21. Yüzyıl Becerileri Algısı Verilerinin Toplanması 

AraĢtırmadaki ―Matematik dersinde Bridge21 öğrenme modeli 8. sınıf 

öğrencilerinin 21. yüzyıl beceri algılarını nasıl etkilemektedir?” sorusu bağlamında bir 

sonuca ulaĢabilmek için “Deney grubunun 21. Yüzyıl beceri algısına ait ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?”, “Kontrol grubunun 21. Yüzyıl 

beceri algısına ait ön test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?”, 

“Deney ve kontrol gruplarının 21. yüzyıl beceri algısına ait son test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır?” soruları için  ortaokul öğrencilerin matematik öğreniminde 

21. yüzyıl beceri algısı verilerini toplamak amacıyla araĢtırmanın amaçları 

doğrultusunda araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve dört ayrı ölçekten oluĢan ölçme 

aracı kullanılmıĢtır. “21. yüzyıl beceri algısına ilişkin araştırmacı ve öğrenci görüşleri 

ölçek sonuçları ile nasıl açıklanmaktadır?” sorusu için ise araĢtırmacı gözlemi ve 

öğrenci günlükleri ile uygulama sonrasında araĢtırmanın katılımcıları ile yapılan 

görüĢmelere ait nitel veriler kullanılmıĢtır. 21. Yüzyıl becerilerinin karmaĢık doğası 

sebebiyle bu becerilerin değerlendirilmesinde testlerin yanında öğrenci bakıĢ açılarının 

öz değerlendirme ve yansıtma yoluyla da değerlendirilmesi de önerilmiĢtir (Miliou vd., 
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2024). Bu doğrultuda araĢtırmada farklı türdeki veri toplama araçlarından yararlanılarak 

21. Yüzyıl becerilerinin değerlendirmesi yapılmıĢtır. 

 

3.7.3 SMN Verilerinin Toplanması 

AraĢtırmanın ―Bridge21 öğrenme modeli deney grubundaki 8. sınıf 

öğrencilerinin SMN’lerini nasıl etkilemektedir?” sorusu bağlamında uygulama süreci 

sırasındaki araĢtırmacı gözlemi, öğrenci günlüğü ile uygulama sonrasındaki 

araĢtırmanın katılımcıları ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler aracılığıyla 

SMN‘ye yönelik nitel veriler toplanmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin uygulama sürecindeki söylemleri dikkatlice 

incelenerek sınıf kültürü içindeki anlayıĢ oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Gözlenen bir 

eğilimin SMN olup olmadığını belirlemek için bir davranıĢın yeterince tekrar edilip 

edilmeme durumuna ve belirlenen normun matematikle ilgisi olup olmadığı durumuna 

bakılmıĢtır. SMN‘lerin oluĢumuna zemin hazırlamak için matematiksel sorgulamalara 

fırsatlar verilmiĢtir.  Grup adına sunum yapan öğrencinin açıklamalarına diğer grup 

üyelerinin de eklemeler yapmalarına izin verilmiĢtir. Ayrıca yapılan çözümlerle ilgili 

detaylı açıklama yapmaları istenerek SMN‘ler netleĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 Normlar tespit edilirken sınıf üyelerince hangi sıklıkla ortaya konduklarına 

dikkat edilmesi (Akyüz, 2014), sınıftakilerin çoğu tarafından benimsenmiĢ olmasına ve 

sınıf içi söylemlerde belirgin bir Ģekilde gösterilmesine gerek olduğu vurgulanmıĢtır 

(Sfard, 2008). Van Zoest vd. (2012) tarafından ifade edildiği gibi bir davranıĢın grup 

üyeleri arasında normatif olup olmadığını belirlemek için bireylerin yazılı 

çalıĢmalarındaki ve görüĢme yanıtlarındaki hedef davranıĢa iliĢkin davranıĢlarına ve 

ifadelerine, ayrıca grup ve sınıf içindeki etkileĢimlerine odaklanılmıĢtır. Bir davranıĢın 

bir grup normu olduğunu söylemek için herkesin her zaman onunla meĢgul olmasının 

gerekmediği, daha ziyade grubun arzuladığı standart davranıĢ modeli olması, grup 

üyeleri tarafından tanınması ve ele alınması gerektiği belirtilmiĢtir (Van Zoest vd., 

2012). AraĢtırmacı gözlemlerinde SMN verilerini değerlendirilirken bu ölçütleri dikkate 

almıĢtır. 
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3.8 Verilerin Analizi 

 

Karma yöntem araĢtırmalarında veri analizi nicel ve nitel veriler için ayrı ayrı 

analiz etmeyi içermekle birlikte nicel ve nitel verilerle bulguları harmanlayan teknikleri 

kullanmayı, iki veri türünü birlikte analiz etmeyi de gerektirmektedir (Creswell ve 

Plano Clark, 2020). 

Tablo 34.  Karma yöntem çalışmaları için önerilen analiz işlemleri 

Nicel veri analizi iĢlemleri 
Veri analizindeki 

genel iĢlemler 
Nitel veri analizi iĢlemleri 

 Sayısal değerler atayarak 

verileri kodlama 

 Verileri bilgisayar programına 

hazırlama 

 Veri tabanını ayıklama 

 Bilgisayar analizi için 

değiĢkenleri yeniden kodlama 

Verileri analize hazırlama 

 Dökümanları ve görsel verileri 

düzenleme 

 Metni transkript etme 

 Verileri bilgisayar programına 

hazırlama 

 Verileri görsel olarak dikkatlice 

gözden geçirme 

 Betimsel analiz yapma 

 Eğilim ve dağılımları denetleme 

Verileri inceleme 

 Verileri baĢtan sona okuma 

 Kısa notlar alma 

 Nitel kodlar için çizelge 

hazırlama 

 Uygun istatistiksel testi seçme 

 AraĢtırma sorusunu yanıtlamak 

için verileri analiz etme 

 Çıkarımsal testler, güven 

aralıkları ve etki büyüklüklerini 

raporlama 

 Nicel istatistik yazılım 

programı kullanma 

Verilerin analizi 

 Verileri kodlama 

 Kodlara etiketler atama 

 Kodları temalar altında 

gruplama 

 Temaları iliĢkilendirip daha 

küçük tema grubuna indirgeme 

 Nitel veri analizi yazılım 

programını kullanma 

 Bulguları bulgular bilümünde 

sunma 

 Bulguları tablo ve Ģekillerle 

verme 

Veri analizi sonuçlarının 

sunulması 

 Bulguları temaların tartıĢması 

içinde sunma 

 Görsel model, Ģekil veya tablo 

sunma 

 Bulguların araĢtırma sorularına 

nasıl cevap verdiğini açıklama 

 Bulguları literatürle 

karĢılaĢtırma Bulguların yorumlanması 

 AraĢtırma soruları 

doğrultusunda değerlendirme 

 Bulguları literatürle 

karĢılaĢtırma 

 Bulgualara iliĢkin kiĢisel 

anlamları yansıtma  
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 Verilerin geçerlik ve 

güvenirliğini ortaya koyma  

 Bulguların iç ve dıĢ geçerliğini 

değerlendirme 
Verilerin ve bulguların 

geçerliğinin denetlenmesi 

 AraĢtırmacı, katılımcı ve hakem 

standartlarını kullanma 

 Katılımcı kontrolü, üçgenleme, 

aykırı durumlar ve dıĢ 

gözlemciler gibi geçerlik 

stratejilerinikullanma 

 Açıklamaların doğruluğunu 

kontrol etme 

 Güvenirliği kontrol etme 

(Creswell ve Plano Clark, 2020) 

Bu araĢtırmada veri analizleri Creswell ve Plano Clark (2020) tarafından 

önerilen ve Tablo 34‘te gösterilen karma yöntem çalıĢmalarındaki analiz iĢlemleri 

dikkate alınarak yürütülmüĢtür. Ayrıca veri analizleri yapılırken iç içe karma desen 

araĢtırmasındaki veri analizine ait temel basamaklar (Creswell ve Plano Clark, 2020) 

doğrultusunda ilerlenmiĢtir: 

1. Birincil temel veri olan matematiksel problem çözme becerisine ve 21. Yüzyıl 

beceri algısına ait nicel veriler analiz edilmiĢtir. 

2. Ġkincil veri olan matematiksel problem çözme becerisine, 21. Yüzyıl beceri 

algısına ve SMN‘lere ait nitel veriler nicel verilerle birleĢtirme veya 

iliĢkilendirme yoluyla analiz edilmiĢtir. 

3. Birincil nicel bulgular ile onları destekleyen veya geniĢleten ikincil nitel 

bulguların araĢtırma sorularına nasıl yanıt verdiği yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmadaki matematiksel problem çözme becerileri ve 21. Yüzyıl beceri 

algısına ait nicel veriler nitel verilerle desteklenerek ve SMN bağlamında irdelenerek 

araĢtırma sonuçlarına daha derinlemesine bir açıklık getirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmada nicel ve nitel veriler sıralı olarak toplanıp eĢ zamanlı olarak analiz 

edimiĢtir. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz ve içerik analizi, nicel verilerin 

analizinde ise betimsel ve çıkarımsal istatistiksel analiz yapılmıĢtır. Deneysel yöntem 

sürecinde süreçteki geliĢimi izlemek ve dönüt sağlamak amacıyla  21. Yüzyıl becerileri, 

matematiksel problem çözme süreci ve SMN‘lerle ilgili nitel veri toplama ve analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deneysel yöntemin etkisini ortaya koymak amacıyla ön test ve son 

test olarak MPÇBT ve 21YBAÖ ile nicel veri toplama ve analizleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Deneysel yöntem sonrasında ise öğrencilerin süreç sonrası durumlarını ortaya koymak, 
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geliĢimini açıklamak amacıyla nitel veriler toplanıp analiz edilmiĢtir. Çözümleme 

aĢamasında ise nitel veriler nicel verileri açıklamak için kullanılmıĢ ve bu verilerin 

analiz sonuçları birleĢtirilip yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmada geniĢletilmiĢ saha çalıĢması için uzun süreli zaman harcanmıĢ ve 

araĢtırmacı araĢtırma ortamında yer almıĢtır. Böylece araĢtırmadaki durum ve ortamın 

parçası olarak araĢtırmacı özyansıtma sürecine girmiĢtir. Aynı olaya ait birden fazla veri 

kaynağı ile üçgenleme yapılmıĢtır. Katılımcılarla ek görüĢmeler yapılarak aykırı veriler 

yeniden yorumlanmıĢtır. 

 

3.8.1 Nicel Verilerin Analizi 

AraĢtırmada katılımcıların 21. Yüzyıl beceri algısını ve matematiksel problem 

çözme becerilerini belirlemek için kullanılan 21YBAÖ ve MPÇBT nicel veri toplama 

araçları ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilerin bu ölçekler ve testten 

aldıkları puanların analizinde hangi analiz yöntemin kullanılacağını belirlemek 

amacıyla öncelikle bu puanların normal dağılıma sahip olup olmadıkları kontrol 

edilmiĢtir. Normallik; simetrik olmayı, pek çok değerin orta kısımda bulunup aĢırı 

değerlerin az olduğu durumları ifade etmektedir (Pallant, 2023). Normalliği belirlemek 

amacıyla basıklık-çarpıklık katsayıları incelenmiĢtir. Çarpıklık ve basıklık değerlerinin 

sınır aralığı -2 ile +2 (George ve Mallery, 2010), -1.5 ile +1.5 (Tabachnick ve Fidell, 

2013) ve -1 ile +1 (Büyüköztürk, 2014) aralığında olduğunda  verilerin normal 

dağılımdan aĢırı sapma göstermediği kararı dikkate alınmıĢtır. Bununla birlikte basıklık 

ve çarpıklık değerlerinin büyük örneklemler için oldukça hassas olduğu da ifade 

edilmektedir (Pallant, 2023). Çarpıklık katsayısının standart hatasına bölünmesi ile elde 

edilecek z-istatistiğinin       için 1,96‘dan küçük çıkması da dağılımın normalden 

aĢırı sapma göstermediği Ģeklinde yorumlanmaktadır (Büyüköztürk, 2014). Ayrıca 

verilerin normal dağılımına karar verebilmek için  Kolmogorov- Smirnov ve Shapiro-

Wilk normallik testleri incelenerek p değerinin 0,05‘ten büyük  olması durumunda bu 

anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılımdan aĢırı sapma göstermediği yorumu 

yapılabilmektedir (Büyüköztürk, 2014; Pallant, 2023). Yalnız bu durumun büyük 

örneklemlerde sıklıkla karĢılanmadığı görüldüğünden yordamsal testlerden ziyade 

dağılımın Ģekline bakarak (Tabachnick ve Fidel, 2020) pek çok puanın ortada toplandığı 

histogramdan ve makul düz çizginin olduğu Q-Q Plot grafiklerinden de normalliğin 
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sağlandığı ile ilgili yorum yapılabileceği belirtilmektedir (Pallant, 2023). Verilerin 

normal dağılımı ile ilgili daha iyi sonuca ulaĢabilmek için bu araĢtırmada histogram 

grafikleri de incelenmiĢtir. Verilerin normal dağılımı ile ilgili nihai kararı verebilmek 

için bahsedilen tüm yöntemler birlikte değerlendirilmiĢtir.  

Verilerle ilgili betimsel analizler yapabilmek için verilere ait ortalama, standart 

sapma, frekans ve yüzde değerleri de hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup ulmadığı belirlenirken verilerin normal 

dağılımında parametrik testlerle, verilerin normal dağılmadığı durumlarda 

nonparametrik testlerle analiz yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. Dolayısıyla veriler normal 

dağılım gösterdiğinde bağımlı ve bağımsız gruplar için t-testi, veriler normal dağılım 

göstermediğinde ise nonparametrik testlerden bağımlı gruplar için Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar, bağımsız gruplar için Mann Whitney-U testi kullanılması kararlaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nicel veri analizinde bir değiĢkene iliĢkin sayısal verilerin 

betimlenip sunulmasına imkân sağlayan betimsel istatistiklerle baĢlanıp örneklemden 

hesaplanan istatistiklere dayanarak evren değerlerine yönelik doğru kestirimler 

yapılmasına imkân sağlayan çıkarımsal istatistiklerle (Büyüköztürk, 2014) devam 

edilmiĢtir. 

Bağımsız örneklemler t-testi iki farklı grubun ortalama değerlerini kıyaslamak 

için kullanılmakta (Pallant, 2023) ve gruplar arasında gözlenen farkların istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmektedir (Büyüköztürk, 2014). Bağımsız 

örneklemler için t-testinin varsayımları (Büyüköztürk 2014; Can, 2014); 

 Bağımlı değiĢkene iliĢkin puanların en az aralık ölçeğinde olması 

 Bağımlı değiĢkene iliĢkin puanların normal dağılıma sahip olması 

 Puanları karĢılaĢtırılan örneklemlerin iliĢkisiz olması 

 Ġki gruptaki ölçüm dağılımlarının varyanslarının eĢit olması 

Ģeklinde ifade edilmektedir.  

Bağımlı örneklemler t-testi, iliĢkili iki örneklem arasındaki farkın birbirinden 

anlamlı bir Ģekilde farklı olup olmadığını test etmek için kullanılmakta ve  

 Bağımlı değiĢkene iliĢkin puanların en az aralık ölçeğinde olması 

 ĠliĢkili iki ölçüm setine ait fark puanlarının normal dağılıma sahip olması 
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varsayımlarını sağlaması beklenmektedir (Büyüköztürk, 2014). 

Veriler normal dağılım gösterdiğinden katılımcıların 21. Yüzyıl beceri algıları 

ile  matematiksel problem çözme becerisinin deney ve kontrol grubuna göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık oluĢturup oluĢturmadığını test etmek için bağımsız 

örneklemler t-testi kullanılmıĢtır. Katılımcıların 21. Yüzyıl beceri algıları ile  

matematiksel problem çözme becerisinin ön test son test ölçüm sonuçlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık oluĢturup oluĢturmadığını test etmek için bağımlı 

örneklemler t-testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmadaki nicel veriler SPSS 20 paket programı 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

 

3.8.2 Nitel Verilerin Analizi 

Nitel veri analizi; öncelikle analiz için verileri hazırlanmayı ve organizasyonunu 

sağlanmayı, ardından verileri kodlamayı ve kodları bir araya getirip temalara 

indirgemeyi son olarak da verileri Ģekil, tablo veya tartıĢma halinde sunmayı  

içermektedir (Creswell, 2020). AraĢtırmada ilk olarak nitel veriler bilgisayar 

dosyalarında düzenlenmiĢtir. Verileri daha anlmalı kılmak için transkriptler birkaç kez 

okunup belgeler üzerinde notlar alınmıĢtır. Ardından kodlama sürecine geçilerek 

verileri tanımlayıp sınıflandırmak ve yorumlamak için kod ve temalar oluĢturulmuĢtur. 

Son aĢamada veriler yorumlanıp görselleĢtirilerek sunulmuĢtur. Kodlama sürecinde 

veriler küçük bilgi kategorileri içine toplanmakta, farklı veri toplama araçlarından gelen 

kod için kanıtlar aranıp koda etiket verilmekte ve ardından  ortak fikir oluĢturmak için 

birkaç koddan oluĢan temalar belirlenmektedir (Creswell, 2020).  

AraĢtırmanın uygulama aĢamasında araĢtırmacı gözlemi, öğrenci günlükleri, 

etkinlik çalıĢma kâğıtları ile uygulama süreci sonunda yapılan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerden elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz ve içerik analizi 

kullanılmıĢtır. Betimsel analiz yönteminde veriler, araĢtırma sorularındaki temalara göre 

veya görüĢme ve gözlemde kullanılan sorular ya da boyutlar dikkate alınarak yani 

önceden belirlenmiĢ temalara göre sınıflandırma, özetleme ve yorumlama yapılarak 

sunulmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Yıldırım ve ġimĢek, (2013) betimsel 

analizin dört aĢamadan oluĢtuğu belirtmiĢtir: 
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1. Betimsel analiz için araĢtırma soruları, araĢtırmanın kavramsal çerçevesi, 

görüĢme ve gözlemde yer alan boyutlar dikkate alınarak veri analizi için bir 

çerçeve oluĢturulur. 

2. Tematik çerçeve doğrultusunda veriler anlamlı ve mantıklı bir biçimde bir araya 

getirilir. 

3. Düzenlenen veriler tanımlanıp gerektiğinde doğrudan alıntılarla desteklenir. 

4. Bulgular arasındaki neden-sonuç iliĢkileri açıklanıp farklı olgular arasında 

karĢılaĢtırma yapılır. 

Betimsel analizde özetlenen ve yorumlanan verilerin içerik analizinde daha 

derinlemesine analiz yapılmakta, betimsel analizde fark edilmeyen kavram ve temaların 

keĢfedilmesi sağlanmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Toplanan verileri 

açıklayabilecek kavram ve iliĢkilere ulaĢmanın amaçlandığı içerik analizinin dört 

aĢamadan meydana geldiğini belirtmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2018):  

1. Ġçerik analizinin ilk aĢamasında araĢtırmacı veri setini birkaç defa okuyarak 

verileri anlamlı bölümlere ayırıp kodlayarak her bölümün kavramsal olarak 

anlamlandırmaya çalıĢır.  

2. Verilen kodlanmasında sonra kodlar aralarındaki ortak yönler ve anlamlı iliĢkiler 

doğrultusunda temalar altında bir araya getirilir.  

3. Veriler araĢtırmacı yorumuna yer verilmeden okuyucunun anlayabileceği 

biçimde tanımlanır, açıklanır ve sunulur.  

4. Verilere anlam kazandırmak, bulgular arasındaki iliĢkiler açıklanarak neden-

sonuç iliĢkileri kurmak için bulgular araĢtırmacının görüĢleri doğrultusunda 

yorumlanır.   

Nitel verilerin analizi için öncelikle araĢtırma problemleri dikkate alınarak veri 

toplama araçlarından seçilen verilerin kategorizasyonu yapılıp kodlanmıĢtır. Literatür 

doğrultusunda kodlama sonuçları analiz edilerek veriler yorumlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmada araĢtırmacı gözleminden, öğrenci günlüklerinden, etkinlik 

çalıĢma kâğıtlarından ve görüĢmelerden elde edilen öğrencilerin matematiksel problem 

çözmelerine, matematik öğrenimindeki 21. yüzyıl beceri algılarına ve SMN‘lerine 

iliĢkin nitel veriler analiz edilirken betimsel analiz ve içerik analizi yöntemleri 

kullanılmıĢtır. Nitel verilerin analizi için öncelikle veriler bilgisayar ortamına geçirilmiĢ 

ve bu yazılar tekrar tekrar okunarak kodlar çıkarılmıĢtır. Kodlar arasındaki anlam ve 
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iliĢkiler dikkate alınarak benzer kodlar bir araya getirilip temalar oluĢturulmuĢ ve veriler 

yorumlanarak sunulmuĢtur. Veriler sunulurken öğrencilerin görüĢlerinden de doğrudan 

alıntılar yapılmıĢtır. Elde edilen veriler transkript edildikten sonra çalıĢmanın 

geçerliliğini de arttırmaya yönelik olarak veriler katılımcılara teyit ettirilmiĢtir. 

Deney sırasında tüm katılımcılardan toplanan nitel veriler katılımcıların 

deneysel süreçle ilgili deneyimlerini, araĢtırmacının ise süreci tarif etmesini içerip 

SMN‘ler bağlamında öğrencilerin 21. Yüzyıl beceri algısını ve problem çözme 

süreçlerini açıklamaya yöneliktir. Deney sonrasında tüm katılımcılardan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme ile toplanan nitel veriler nicel çıktıları anlamlandırabilmek ve 

katılımcıların sonuçlara nasıl karĢılık verdiğini açıklamaya yöneliktir. 

Ayrıca nitel verilerin araĢtırmacı tarafından oluĢturulan kod ve temalara 

uygunluğu baĢka bir araĢtırmacı tarafından incelenip iki kodlayıcının kodlamaları 

arasındaki tutarlılık yüzdeleri Miles ve Huberman‘ın (1994) 

[
             

                            
] formülüne göre hesaplanmıĢtır. Ġki kodlayıcının 

kodlamaları arasındaki tutarlık yüzdeleri ilk karĢılaĢtırmada %83 olarak belirlendikten 

sonra iki kodlayıcı tekrar kodlar üzerinde tartıĢmıĢ ve yeniden düzenlemeler yapılarak 

ikinci karĢılaĢtırmada %92 kodlayıcı tutarlığı tespit edilmiĢtir.  Daha sonra tekrar 

kodlayıcılar tüm kodlarda fikir birliğine varmıĢtır. Kodlamaların hepsinde tutarlık, %70 

üzerinde olduğu için kodlamaların inandırıcılığı ve tutarlılığı yeterli görülmüĢtür.  

 

3.8.3 Etki Büyüklüğü Analizi 

Ortalama puanların karĢılaĢtırılıp yorumlanmasında etki büyüklüğü istatistiğinin 

de dikkate alınması gerektiği ifade edilmektedir (Büyüköztürk, 2014). Bağımlı ve 

bağımsız grupların ortalamalarının karĢılaĢtırıldığı testlerde kullanılabilen etki 

büyüklüğü istatistiklerinden biri Cohen d istatistiğidir. Standart hale getirilmiĢ 

ortalamalar arasındaki farkları ifade eden Cohen d (Tabachnick ve Fidell, 2020) 

değerinin iĢaretine bakılmaksızın, 

 0.2 : küçük etki büyüklüğü 

 0.5 : orta etki büyüklüğü 

 0.8 : büyük etki büyüklüğü  
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olarak yorumlanabileceği ve    ile    arasında değerler alabileceği belirtilmektedir 

(Büyüköztürk, 2014; Pallant, 2023). AraĢtırmada bağımlı ve bağımsız örneklemler t-

testleri için Büyüköztürk (2014) tarafından önerilen Cohen d etki büyüklüğü istatistiği 

formülleri kullanılmıĢtır. 

 

Denklem 1.  Cohen d etki büyüklüğü istatistiği formülleri 

Bağımsız örneklemler  t-testi için Cohen d 

etki büyüklüğü hesaplama formülü 

 

Bağımlı örneklemler t-testi için Cohen d 

etki büyüklüğü hesaplama formülü 

 

    √
     

     
   

 

√ 
 

  : cohen d 

  : bağımsız örneklemler t-testi değeri 

   : 1. gruptaki kiĢi sayısı 

   : 2. gruptaki kiĢi sayısı 

 

 

 

 

  : cohen d 

  : bağımlı örneklemler t-testi değeri 

  : kiĢi sayısı 

 

 

3.9 AraĢtırmanın Geçerlik ve Güvenirliği 

 

AraĢtırmalarda geçerlik, araĢtırmacının yaptığı çıkarımların uygunluğunu, 

anlamlılığını, doğruluğunu ve kullanıĢlılığını ifade etmekte (Fraenkel vd., 2012) olup 

ölçülmek istenilen özelliğin baĢka özelliklere karıĢtırılmadan ölçülebilmesi yani 

ölçmenin amacına hizmet etmesi olarak belirtilmektedir (Büyüköztürk vd., 2014). 

Güvenirlik ise bir ölçme aracının bir uygulamadan diğerine ve bir madde grubundan 

diğerine puanların veya cevapların tutarlılığını ifade etmekte (Fraenkel vd., 2012) olup 

puanların tesadüfi hatalardan arınık olması, aynı bireyler üzerinde yapılan aynı 

testlerdeki ölçümlerin kararlılığı olarak belirtilmektedir (Büyüköztürk vd., 2014). 

 

3.9.1 Nicel Verilerin Geçerlik ve Güvenirliği  

Katılımcıların seçimi, olgunlaĢması, geçmiĢi, veri toplama aracı, katılımcı kaybı 

etkisi, ön test etkisi, istatistiksel regresyon ve beklentilerin etkisi araĢtırmanın nicel 

boyutunun iç geçerliğini tehdit edebilecek faktörler olarak ifade edilmektedir 
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(Büyüköztürk vd., 2014). Bu doğrultuda araĢtırmanın nicel boyutunun iç geçerliğini 

arttırmak için aĢağıda belirtilen çalıĢmalar yapılmıĢtır: 

 AraĢtırma için okuldaki benzer geçmiĢlere ve benzer matematik baĢarısına  

sahip 8A ve 8B sınıfları deney ve kontrol grubuna yansız olarak atanmıĢtır.  

 Denekler yansız atandığı için bağımlı değiĢkendeki değiĢimin bireysel 

geliĢmelere bağlı olmadan gerçekleĢtiği ve deney süresi olan 8 haftanın 

olgunlaĢma etkisinin tüm deneysel koĢullarda eĢit bir Ģekilde oluĢtuğu 

düĢünülmektedir.  

 Ön test ve son test arasındaki sürenin katılımcıların ön testteki maddeleri 

hatırlamayacağı zaman aralığında olmasına dikkat edilmiĢtir.  

 ÇalıĢma grubundaki tüm öğrencilere araĢtırmacı tarafından aynı veri toplama 

aracı kullanılmıĢtır. Gözlemcilerin değerlendirmeleri gereken durumlarda da 

araĢtırmacı tarafından çalıĢma ile ilgili bilgilendirme yapılmıĢ ve gözlemde 

yönergeler izlenmiĢtir. Farklı değerlendiricilerin değerlendirmelerinde de 

tutarlılıklar incelenmiĢtir. 

 AraĢtırma çevresinde deneysel koĢullar haricindeki tüm olaylar katılımcılar için 

benzer Ģekilde gerçekleĢmiĢtir. Ayrıca aynı geçmiĢ deneyime sahip, geçmiĢ 

yıllarda aynı matematik öğretmeninden ders almıĢ sınıflar seçilmiĢtir. 

 Olası denek kaybı etkisini en aza indirgemek için seçilen sınıflardaki tüm 

öğrencilerle araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri kaybını en aza indirmek için ön 

test ve son testin uygulandığı gün okula gelmeyen öğrenciye okula geldiği gün 

uygun ortam ve zaman ayarlanarak veriler toplanmıĢtır.  

 Katılımcıların herhangi bir beklentide bulunmaması için onlara deneysel 

koĢullar ve kullanılacak veri toplama araçları hakkında bilgi verilmiĢtir. 

 Ölçme araçlarının ve etkinliklerin uygulanması sırasında oluĢabilecek 

aksaklıkları belirleyip önlem almak için pilot uygulamalar yapılmmıĢtır.  

 AraĢtırmanın uygulama sürecindeki bütün çalıĢmalar her hafta aynı ortamda, 

aynı gün ve aynı saatte gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Veri toplama araçlarının nasıl doldurulacağı ile ilgili öğrencilere önceden 

bilgilendirme yapılmıĢtır. 

 Katılımcılara, yapılan çalıĢmanın onların karne notlarını etkilemeyeceği 

belirtilmiĢtir. 
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Örnekleme etkisi, beklentilerin etkisi, ön test deneysel değiĢken etkileĢim etkisi 

araĢtırmanın nicel boyutunun dıĢ geçerliğini tehdit edebilecek faktörler olarak ifade 

edilmektedir (Büyüköztürk vd., 2014). Bu doğrultuda araĢtırmanın nicel boyutunun dıĢ 

geçerliğini arttırmak için aĢağıda belirtilen çalıĢmalar yapılmıĢtır: 

 SıradıĢı özellikler göstermeyen tipik bir 8. Sınıf öğrencileriyle araĢtırma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca örneklem sayısı da aynı örneklem grubundan hem 

nitel hem nicel verilerin toplanıp birleĢtirilmesine fırsat verecek büyüklüktedir.  

 Katılımcıların deneysel iĢlemde oldukları ile ilgili araĢtırma sonucuna tehdit 

oluĢturabilecek bilgi paylaĢılmamıĢtır.  

 Ön testler yapılarak katılımcılardaki değiĢkenliğin araĢtırmadan kaynaklanıp 

kaynaklanmadığı hakkında bilgi edinilmiĢtir.  

AraĢtırmanın güvenilirliği için de esas ugulamadan önce pilot uygulama 

yapılmıĢ, araĢtırmada elde edilen verilerin güvenirlik analizleri yapılmıĢ, planlanan 

uygulama ile gerçekleĢtirilen uygulamanın tutarlılığını belirlemeye yönelik olarak 

uygulama güvenirliği verisi toplanmıĢ ve süreç boyunca tutarlılığı sağlamaya, nesnel ve 

yansız olmaya dikkat edilmiĢtir. 

 

3.9.2 Nitel Verilerin Geçerlik ve Güvenirliği  

Nitel araĢtırmalarda iç geçerlik inandırıcılık olarak karĢılığını bulmakta ve uzun 

süreli etkileĢim ve sürekli gözlem, derin odaklı veri toplama, çeĢitleme, uzman 

incelemesi, katılımcı teyidi, akran incelemesi veya sorgulaması, olumsuz durum analizi, 

dıĢ denetimler yoluyla araĢtırmaların inandırıcılığının arttırılacağı ifade edilmektedir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Bu bağlamda yapılan çalıĢmada inandırıcılığı arttırmak 

adına aĢağıda belirtilen çalıĢmalar yapılmıĢtır: 

 AraĢtırmacı ve katılımcılar haftada 11 ders saati zaman geçirmekte ve ders 

aralarında da informal görüĢmeler gerçekleĢmektedir. Ayrıca nitel veriler 

toplanırken de uzun süreli etkileĢim gerçekleĢtirilmektedir. Katılımcılarla bağ 

kurmak, etkili veri elde etmek için süreçteki önemli bir basamak olarak 

görülmektedir (Creswell, 2020). 
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 AraĢtırma alanında uzun süre vakit geçiren araĢtırmacı olay, olgu ve durumları 

katılımcıların bakıĢ açısıyla ortaya koyabilmekte ve elde etttiği verileri birbiriyle 

sürekli karĢılaĢtırıp birleĢtirmekte, yorumlamakta ve kavramsallaĢtırmaktadır. 

 Birbirinden farklı özellikleri barındıran katılımcılarla araĢtırmanın yapılması ve 

farklı veri toplama yöntemlerinin kullanılması ile çeĢitleme sağlanmıĢtır. 

 AraĢtırma deseninden veri toplama araçlarına, toplanan verilerden analizlerine 

ve sonuçların yazımına kadar uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. 

 Katılımcılar problem çözümlerini sözlü olarak sunum yapıp yorumladıklarında 

çalıĢma kağıtlarındaki veriler teyit edilmiĢtir. Ayrıca katılımcıların günlük ve 

görüĢmelerdeki verileri de araĢtırmacı tarafından yazıya dökülüp düzenlendikten 

sonra katılımcılardan bunların doğruluğuna iliĢkin düĢüncelerini belirtmesi 

istenmiĢtir. 

 AraĢtırma sürecinin dıĢarıdan kontrol edilmesi 

 Katılımcıların olumsuz veya uymayan kanıtları da verilmiĢtir 

 ÇalıĢma ile hiçbir bağlantısı olmayan birinin hem süreci hem de bulgu, yorum 

ve sonuçları değerlendirmesi istenir. Bu durum aynı zamanda puanlayıcılar arası 

güvenirlik sağlar 

Nitel araĢtırmalarda dıĢ geçerlik ulaĢılan sonuçların benzer grup ve ortamlara 

aktarılabilmesi olarak ifade edilmekte ve araĢtırmanın ayrıntılı betimlenmesi ve amaçlı 

örnekleme  ile aktarılabilirliğe olumlu katkı sağlandığı belirtilmektedir(Yıldırım ve 

ġimĢek, 2018). Bu bağlamda yapılan çalıĢmada akatarılabilirliği sağlamak adına aĢağıda 

belirtilen çalıĢmalar yapılmıĢtır: 

 AraĢtırmanın verileri, uygulama süreci, uygulama ortamı ayrıntılı biçimde 

betimlenmiĢ, doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir. 

 AraĢtırmada hem araĢtırmacı hem öğretmen rolünde olan araĢtırmacının 

öğretmenlik deneyimi ile aldığı eğitim, seminer ve kurslar  dikkate alındığında 

öğretim sürecinin doğal bir parçası olarak sınıf sosyal etkileĢimini sağlayarak 

öğrencilerde matematiksel problem çözme becerilerinin, 21. Yüzyıl beceri ve 

norm algılarının oluĢturulup sürdürülmesinde ve ilgili verilerin toplanmasında 

önemli bir faktör olarak görülmüĢtür. 

 Sosyoekonomik düzey ve baĢarı yönünden ortalama bir ortaokuldan tipik olarak 

karĢımıza çıkabilecek bir durum olan son sınıf öğrencilerinin öğrenme 
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süreçlerini incelemeye yönelik olarak sınıf kültürünü daha iyi yansıtması için 

araĢtırmacının daha fazla ders saatinin bulunduğu, eğitim-öğretim faaliyetlerini 

aksatmamak adına matematik dersi dıĢında seçmeli dersinin bulunduğu, 

katılımcıların daha fazla benzer geçmiĢe sahip olduğu 8. Sınıf öğrencileri 

araĢtırmanın katılımcısı olarak belirlenmiĢtir. 

Tutarlılıkta amaç, araĢtırmaya dıĢardan bir gözle bakıp araĢtırmacının uygulama 

sürecinde tutarlı davranıp davranmadığını ortaya koymaktır (Yıldırım ve ĢimĢek, 2018). 

Bu doğrultuda araĢtırmanın tutarlılığını sağlamak adına aĢağıdaki çalıĢmalar 

yapılmıĢtır: 

 Katılımcılardan veriler benzer süreçlerde toplanmıĢtır. KavramsallaĢtırma 

yaklaĢımındaki tutarlılığa dikkat edilerek nitel ve nicel veriler birbirini 

destekleyecek Ģekilde veri toplama araçları hazırlanmıĢ, bu yaklaĢımla veriler 

toplanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. 

 Farklı zamanlarda aynı veriler analiz edilip iki analizdeki tutarlılık sağlanmıĢtır. 

 Kodlayıcılar arası görüĢ birliği sağlanmıĢtır. 

Nitel araĢtırmalarda teyit edilebilirlik kavramı çerçevesinde araĢtırmacı 

tarafından ulaĢılan sonuçların toplanan verilerle sürekli teyit edilmesi ve mantıklı 

açıklamalarla okuyucuya sunulması beklenmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Bu 

bağlamda araĢtırmanın teyit edilebilirliğini sağlamak adına aĢağıdaki çalıĢmalar 

yapılmıĢtır: 

 UlaĢılan sonuçların ham verilere geri gidildiğinde teyit edilmesi için tüm veri 

toplama araçları, ham veriler, kodlamalar, notlar saklanmıĢtır.  

 Ġhtiyaç halinde karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır.  

 Bulgularda doğrudan aktarmalar kullanılarak sonuçların teyit edilebilirliği 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

3.9.3 Karma Yöntemde Verileri BirleĢtirirken Geçerlik 

AraĢtırma boyunca nicel ve nitel verilerin geçerliği ve güvenirliği için yapılan 

çalıĢmalarla birlikte karma yöntemde verileri birleĢtirirken olası geçerlik tehditlerini en 

aza indirmek için Creswell ve Plano Clark (2020) tarafından ifade edilen stratejiler 

kullanılmıĢtır: 
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 Verileri karĢılaĢtırılabilir hale getirmek için aynı evrenden nicel ve nitel 

örneklem oluĢturulmuĢtur. 

 Nitel ve nicel veriler için aynı sayıda örneklem durumu kullanılmıĢtır. 

 Ayrı veri toplama süreçleri kullanılmıĢtır. 

 Aynı sorulara yönelik hem nitel hem de nicel veriler toplanmıĢtır.  

 Nicel verilerin sınıflandırılmasında ve nitel temalarda ortak bir gösterim 

geliĢtirilmiĢtir. 

 Kodlar veya temalar sayılarak kolay dönüĢümler yapılmıĢtır. 

 NicelleĢtirilmiĢ nitel bulgularla puan dağılımı incelenmiĢ, uygun istatistiksel 

analizler yapılmıĢtır. 

 Daha fazla veri toplama, analizleri tekrarlama ve süreci değerlendirme ile farklı 

bulgular çözüme kavuĢturulmmuĢtur. 

 Nitel ve nicel verilere ait bulgular ortak gösterimle veya birinin probleme daha 

iyi anlayıĢ sağladığına dair mantıksal açıklama yapılarak verilmiĢtir. 

 Bir uzman ekipten projenin genel amaçlarını, felsefesini, metodolojisini 

değerlendirmesi istenmiĢtir. 

 

 

3.10. AraĢtırmada Etik 

AraĢtırmadaki asıl uygulamadan bir yıl önce 2022-2023 eğitim öğretim yılında 

araĢtırma kapsamında ortaokul öğrencilerine yönelik 21. Yüzyıl beceri algısı ölçekleri 

geliĢtirilmiĢtir. Bunun için MEB‘den gerekli yasal izinler alınmıĢtır. Ayrıca Ġnönü 

Üniversitesi Sosyal ve BeĢeri Bilimler AraĢtırma Etik Kurul‘undan da gerekli izinler 

çıkarılmıĢtır (EK-1). Ölçek geliĢtirme ve asıl uygulama için Ġnönü Üniversitesi‘nden ve 

Malatya Milli Eğitim Müdürlüğü‘nden de araĢtırmaya yönelik tüm gerekli yasal izinler 

alınmıĢtır (EK-2, EK-3). AraĢtırmanın uygulama süreci baĢlamadan önce 

katılımcılardan Gönüllü Katılımcı Onam Formu (EK-4) ve velilerden Veli Ġzin Belgesi 

(EK-5) ile onay alınmıĢtır.  

AraĢtırmanın amacı, uygulama süreci ve olası sonuçlarına dair katılımcılar, okul 

yönetimi ve katılımcıların velileri bilgilendirilmiĢtir. AraĢtırmada katılımcılarının 

kimliğinin ve verilerinin gizli tutulacağı, araĢtırmaya katılımın gönüllü olduğu, 

istedikleri zaman araĢtırmadan vazgeçebilecekleri ifade edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmanın 
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katılımcılarına toplanan verilerin ne amaçla, nerede ve nasıl kullanılacağına dair 

bilgilendirmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmada katılımcıların gerçek isimleri kullanılmayıp 

kodlar verilmiĢ, kullanılan fotoğraflarda da öğrencilerin yüzleri gösterilmemiĢtir. 

Böylece araĢtırmacı araĢtırmaya katılan tarafların gizliliğini ve güvenini sağlamıĢtır.  
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BÖLÜM 

 

4. BULGULAR VE YORUM 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde Bridge21 öğrenme modelinin 8. Sınıf öğrencilerinin 

matematiksel problem çözme becerilerine, matematik öğreniminde 21. Yüzyıl beceri 

algılarına ve SMN‘lerine olan etkisine iliĢkin  bulgular araĢtırmanın alt problemleri 

dikkate alınarak belli bir sıra halinde sunulmuĢtur. 

AraĢtırmada bulguların karĢılıklı olarak doğrulanması ve kuru kuruya nicel 

bulgu sunmaktansa ete kemiğe bürünmüĢ daha nitelikli bulgu sunmak (Creswell ve 

Plano Clark, 2020) adına ve iç içe karma yöntem kapsamında nitel veriler nicel verilerin 

açıklanmasına yardımcı olacak Ģekilde birleĢtirilerek nitel bulguların nicel bulgulara 

iliĢkin anlayıĢı nasıl geniĢlettiği gösterilmeye çalıĢılmıĢtır.  

 

 

4.1 Matematiksel Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın ―Bridge21 öğrenme modeli 8. Sınıf öğrencilerinin 

matematiksel problem çözme becerilerini nasıl etkilemektedir?” sorusu bağlamında 

uygulama süreci boyunca katılımcıların matematiksel problem çözme becerilerindeki 

değiĢimleri incelenmiĢtir. AraĢtırmanın birincil verilerine yönelik veri toplama aracı 

olarak katılımcıların problem çözme becerilerini belirlemek için geliĢtirilen MPÇBT 

kullanılmıĢ ve elde edilen bulgular açıklanmıĢtır. Bu test katılımcılara uygulama öncesi 

ve sonrasında ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. 

Testten elde edilen verilerin analizi öncesinde ön test ve son test puanlarının 

normal dağılıma sahip olup olmadığı kontrol edilmiĢtir. Bunun için puanların çarpıklık-

basıklık değerleri incelenmiĢ, normallik testlerine bakılmıĢ ve histogram ile Q-Q plot 

grafikleri incelenmiĢtir. 
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Tablo 35.  MPÇBT için Shapiro -Wilk, çarpıklık, basıklık değerleri 

 Ölçüm Gruplar 
Shapiro-Wilk  

p değeri 
Çarpıklık Basıklık 

Matematiksel 

Problem Çözme 

Becerisi 

Ön test Deney  ,340 0,127 -0,135 

Kontrol ,032 0,269 -1,477 

Son test 
Deney ,670 -0,278 0,094 

Kontrol  ,076 0,003 -1,481 

 

Tablo 35 incelendiğinde Shapiro-Wilk normallik testi p değerinin kontrol 

grubunun ön testi dıĢında tüm ölçümlerde gruplara göre ölçüm değerleri p>.05 

olduğundan ve ölçüm değerlerinin çarpıklık ve basıklık katsayıları  ±1,5 aralığında 

olduğundan normal dağılım sınırları içinde olduğu söylenebilir. Ayrıca ölçekler için 

gruplardaki ölçüm değerlerinin histogram ve Q-Q plot grafikleri incelendiğinde de 

verilerin normal dağılımdan aĢırı sapma göstermediği tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmadaki MPÇBT puanları aralık ölçeğinde, normal dağılıma sahip, deney 

ve kontrol olmak üzere iki bağımsız gruptan oluĢmaktadır. Ayrıca bu problemin 3 alt 

probleminde bağımsız grupların varyansların eĢitliğini kontrol etmek için bakılan 

Levene Testi sonucunda p>.05 olduğunda analiz tablosunda varyansların eĢit olduğu 

satırdaki t değerine, p<.05 olduğunda  analiz tablosunda varyansaların eĢit olmadığı 

satırdaki t değerlerine bakılmıĢtır. Bağımsız örneklemler t-testinin varsayımları 

karĢılandığından analiz aĢamasına geçilmiĢtir. 

 

4.1.1 Deney Grubunun Matematiksel Problem Çözme Becerilerine Ait Ön Test 

ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Deney grubunda MPÇBT ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 

olup olmadığını tespit etmek için bağımlı örneklemler için t-testi yapılmıĢ ve analiz 

sonuçları Tablo 36‘da verilmiĢtir: 

Tablo 36. Deney grubunun MPÇBT ön test ve son test ortalama puanlarının t-testi 

sonuçları 

Ölçekler     Ölçüm N  ̅ ss sd t p 
Cohen‘s 

d 

Matematiksel 

Problem Çözme 

Becerisi 

Ön test  20 26.80 6.94 19 -5.986 .000 1.338 

Son test 20 32.25 7.79     
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Deney grubunun MPÇBT ön test ve son test puanlarının anlamlı bir fark gösterip 

göstermediği bağımlı örneklemler için t-testi ile .05 anlamlılık düzeyinde test edilmiĢtir. 

Yapılan analizlerde deney grubunun ön test ve son testten aldıkları puanlar arasında son 

test lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir [t(19)=-5.986, p<.05]. 

Etki büyüklüğü değerlendirildiğinde yapılan uygulamanın matematiksel problem çözme 

üzerinde yüksek etkiye sahip olduğu da tespit edilmiĢtir. Bu bulgulara dayanarak 

Bridge21 öğrenme modelinin katılımcıların matematiksel problem çözme becerilerini 

anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.1.2 Kontrol Grubunun Matematiksel Problem Çözme Becerilerine Ait Ön Test 

ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Kontrol grubunda MPÇBT ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı örneklemler için t-testi yapılmıĢ 

ve analiz sonuçları Tablo 37‘de verilmiĢtir: 

Tablo 37.  Kontrol grubunun MPÇBT ön test ve son test ortalama puanlarının t-testi 

sonuçları 

Ölçekler  Ölçüm N  ̅ ss sd t p 

Matematiksel 

Problem Çözme 

Becerisi 

Ön test 21 24.09 7.66 20 -1.148 .264 

Son test 21 25.04 8.65    

 

Kontrol grubunun MPÇBT ön test ve son test puanlarının anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediği bağımlı örneklemler için t-testi ile .05 anlamlılık düzeyinde test 

edilmiĢtir. Analiz sonucunda kontrol grubunun ön test ve son testten aldıkları puanlar 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir [t(19)=-1.148, p>.05]. 

Bu bulgulara dayanarak kontrol grubunda mevcut program dahilinde yürütülen 

matematik öğreniminin kontrol grubundaki öğrencilerin matematiksel problem çözme 

becerisi puanlarını ön test ve son test ölçüm değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir Ģekilde değiĢtirmediği (p>.05) sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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4.1.3 Deney ve Kontrol Gruplarının Matematiksel Problem Çözme Becerisine Ait 

Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Katılımcıların MPÇBT son test puanlarının grup değiĢkenine göre değiĢip 

değiĢim gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik testlerden bağımsız 

örneklemler için t-testi kullanılmıĢ ve analiz sonuçları Tablo 38‘de gösterilmiĢtir. 

Tablo 38.  MPÇBT  son test puanlarının deney ve kontrol gruplarına göre t-testi 

sonuçları 

 Gruplar N  ̅ ss sd T p 
Cohen‘s 

d 

Matematiksel 

Problem Çözme 

Becerisi 

Deney  20 32.25 7.79 39 2.795 .008 0.875 

Kontrol 21 25.04 8.65     

 

Tablo 38 incelendiğinde MPÇBT son test puanlarında deney grubunun 

ortalaması 32.25 ve kontrol grubunun ortalaması 25.04‘tür. Son test puanlarının deney 

ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı bağımsız gruplar t-testi ile 

.05 anlamlılık düzeyinde test edilmiĢtir. Analiz sonucunda son test puanlarında deney ve 

kontrol grubuna göre istatistiksel açıdan anlamlı bir fark görülmüĢtür [t(39)=2.795, 

p<.05]. Etki büyüklüğü değerlendirildiğinde yapılan uygulamanın matematiksel 

problem çözme üzerinde yüksek etkiye sahip olduğu da tespit edilmiĢtir.  

Bridge21 öğrenme modelinin kullanıldığı araĢtırma sonunda katılımcılardaki 

matematiksel problem çözme becerisinin deney grubunun lehine anlamlı Ģekilde 

farklılaĢtığı nicel veri bulguları ġekil 27‘deki grafiksel gösterimde de fark edilmektedir: 
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Şekil 27. Katılımcıların matematiksel problem çözme becerileri ön test-son test puan 

ortalamaları 

ġekil 27 incelendiğinde uygulama süreci boyunca deney grubundaki geliĢimin 

kontrol grubuna göre daha fazla olduğu fark edilmiĢtir. Bu bulgular doğrultusunda 

Bridge21 öğrenme modelinin öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerini 

anlamlı Ģekilde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.1.4 Matematiksel Problem Çözme Becerisine Ait Nitel Bulgular 

AraĢtırmadaki matematiksel problem çözme; problem çözme sürecindeki 

adımlar dikkate alınarak matematiksel konuĢmaya, akıl yürütmeye, buluĢsal 

yöntemlerle öğrenmeye, bir problemi çözmenin birden fazla yolunu ve varsa birden 

fazla cevabını keĢfetmeye odaklanmıĢtır. AraĢrırmanın uygulama sürecindeki 

sunumlarda öğrencilerin düĢüncelerini paylaĢmalarına fırsat verilmiĢtir. Öğrencilerin 

paylaĢılan düĢünceler hakkında eleĢtirel düĢünmelerine yardımcı olmak ve belirtilen 

fikirlere katılıp katılmama durumlarını ifade etmeleri açısından anlaĢmazlıklar da 

önemli görülmüĢtür. Problem çözümlerini tartıĢmak üzere sunum yaparken 

matematiksel terminolojiyi kullanıp mantığını açıklayarak sırayla konuĢmaları, açıkça 

ifade etmeleri istenmiĢtir. Böylece öğrencilerin açıklama, gerekçelendirme, çözüm 

sürecini karĢılaĢtırma, kendi ve diğerlerinin fikirlerini uygunluk bakımından yorumlama 

hedefine ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı gözlemleri esnasında öğrencileri 
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problemleri çözerken, onları sesli düĢündürürken ya da grupların problem çözümlerini 

kontrol ederken onların yaptıkları hataları görebilmiĢtir. Yapılan hataların analizine 

göre öncelikle öğrencilerin hataları fark etmelerine ve doğru bakıĢ açısı kazandırmaya 

yönelik düzeltme yollarına gidilmiĢtir. Uygulama sürecindeki araĢtırmacı 

gözlemlerinden ve katılımcı görüĢlerinden elde edilen matematiksel problem çözme 

sürecine iliĢkin nitel bulgular sayesinde nicel verilerden elde edilen bulgular 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Çalışma Kâğıtlarından Elde Edilen Bulgular: Deney grubundaki öğrencilerin 

uygulama sürecindeki etkinlikler boyunca kendilerine verilen problemlerin alt 

sorularına yaptıkları çözümler incelenmiĢtir. Etkinliklerde yer alan problemler grup 

çalıĢması yoluyla çözüme kavuĢturulduktan sonra her gruptan birer kiĢi çözümlerini ve 

çözüme yönelik akıl yürütmelerini ve gerkçelendirmelerini yaparken diğer gruplar da 

sunum yapan grupların akıl yürütmelerini muhakeme etme fırsatı bulmuĢlardır. Böylece 

hem grup içi hem de gruplararası sosyal öğrenme gerçekleĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Aynı 

zamanda sunumlar esnasında gruplar hata yapmıĢlarsa farkına varma fırsatı elde edip 

doğru çözüme sunum esnasında da ulaĢabilmiĢlerdir.  

Deney grubundaki ölğrencilerin uygulama sürecindeki etkinlikler boyunca 

kendilerine verilen problemlerin alt problemlerine göre doğru çözüm yapma yüzdeleri 

Tablo 39‘da verilmiĢtir: 

Tablo 39. Bridge21 öğrenme modeline göre gerçekleştirilen etkinliklerdeki alt 

problemelere göre  grupların problemi doğru  çözme oranları 

Etkinlik 1. GRUP 2. GRUP 3. GRUP 4. GRUP 

Grubumuzun Logosu    

 
= %88 

   

 
= %88 

 

 
 = %100 

   

 
= %63 

Bardak Kulesinden Gauss‘a    

 
 = %79 

 

 
=%71 

 

 
=%100 

 

 
=%86 

Sepet Sepet Yumurta  

 
     

 

 
 = %100 

 

 
 = %100 

 

 
 = %100 

Tahmin edelim    

  
      

 

  
      

 

  
      

   

  
      

Korkut Dede‘nin Mirası  
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Su Ayak Ġzi  

 
      

 

 
      

 

 
       

 

 
       

Sihirbazlığın Matematiği    

 
      

   

 
      

 

 
       

 

 
       

Tablo 39‘daki oranlar etkinlikteki alt problem sayısına göre doğru yapılan alt 

problemleri ifade etmekte olup öğrenciler tüm etkinlikler boyunca problem 

çözümlerinde %45 ile %100 arasında değiĢen bir baĢarı göstermiĢlerdir. Etkinliklerde 

yer alan problemler grup çalıĢması yoluyla çözüme kavuĢturulduktan sonra her gruptan 

birer kiĢi çözümlerini ve çözüme yönelik akıl yürütmelerini ve gerkçelendirmelerini 

yaparken diğer gruplar da sunum yapan grupların akıl yürütmelerini muhakeme etme 

fırsatı bulmuĢlardır. Böylece hem grup içi hem de gruplararası sosyal öğrenme 

gerçekleĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Aynı zamanda sunumlar esnasında gruplar hata 

yapmıĢlarsa farkına varma fırsatı elde edip doğru çözüme sunum esnasında da 

ulaĢabilmiĢlerdir. Tablo 39‘da verilen doğru çözüm oranları ise sunum öncesinde 

ulaĢılan çözümlere göre belirlenmiĢtir. 

  

Şekil 28. Birinci etkinliğe ait öğrenci çözümleri  

Geometri ve Ölçme öğrenme alanıyla ilgili Grubumuzun Logosu adlı ilk 

etkinliğin yapıldığı hafta grupların etkinlikteki problemleri doğru çözebilme yüzdesinin 

%63 ile %100 arasında değiĢtiği, 4. Grubun ilk etkinlik olması sebebiyle grup 

koordinasyonunu sağlayıp zamanı yetiĢtirmekle ilgili yaĢadıkları sıkıntı sebebiyle diğer 

gruplara göre daha düĢük bir baĢarı yüzdesi gösterdiği tespit edilmiĢtir. Bu etkinlikte 

öğrencilerin probleme çözüm bulabilmek için dinamik geometri yazılımını ilk defa 
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kullanmalarına rağmen çok rahat bir Ģekilde programı kullanarak  gerekli dönüĢüm 

hareketlerini program aracılığıyla kavrayabildikleri belirlenmiĢtir. 

  

Şekil 29. Ġkinci etkinliğe ait öğrenci çözümleri 

Sayılar ve ĠĢlemler ile Cebir öğrenme alanlarıyla ilgili olan Bardak Kulesinden 

Gauss‘a adlı ikinci etkinlikte grupların problemlerdeki doğru çözüm yapma yüzdeleri 

%71 ile %100 arasında değiĢmiĢtir. Öğrenciler etkinlik baĢlamadan önce isteksiz 

olduklarını hissettirmiĢ, yıl sonunda girecekleri sınav sebebiyle test sorusu çözmelerini 

daha avantajlı olarak gördüklerini ifade etmiĢlerdir. Bu durumda araĢtırmacı öğretmen 

yapılan etkinliklerle öğrencilerin matematiğe farklı bir bakıĢ açısıyla bakmalarını 

sağlamak, problem çözme sürecini grup çalıĢması yoluyla öğrenerek hem kendi akıl 

yürütmelerini hem de baĢkalarının akıl yürütmelerini bir araya getirerek matematik 

yapmayı kavratmaya çalıĢtığını bu sayede yıl sonunda girecekleri sınava da olumlu 

katkıları olacağını dile getirmiĢ ve umutsuzluğa kapılmadan etkinliği sınıfa tanıtmıĢtır. 

Etkinlik sırasında izlenen kısa film ile öğrencileririn her biri Gauss heyecanıyla 

problemleri çözmüĢ, daha önce hiç karĢılaĢmadıkları toplam formülünü fark edip 

anlamlandırabilmiĢ hatta bunu cebirsel olarak da ifade eden bir grup çıkmıĢtır. 
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Şekil 30. Üçüncü etkinliğe ait öğrenci çözümleri 

Sayılar ve ĠĢlemler ile Olasılık öğrenme alanlarıyla ilgili olan Sepet Sepet 

Yumurta adlı üçüncü etkinlikte öğrencilerin problemlerdeki doğru çözüm yapma 

yüzdelerinin %86 ile %100 arasında değiĢtiği, üç grubun da %100 baĢarı gösterdiği  

tespit edilmiĢtir. Bu durum öğrencilerin uygulamaya alıĢıp problem çözme sürecini iyi 

organize etmeleri ve grup koordinasyonunun sağlanması ile açıklanabilir. Bu problemle 

birlikte öğrenciler ayrıca bir problemin çoklu cevaplarının olabileceğini de fark 

etmiĢlerdir. 
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Şekil 31. Dördüncü etkinliğe ait öğrenci çözümleri 

Sayılar ve ĠĢlemler öğrenme alanıyla ilgili olan Tahmin Edelim adlı dördüncü 

etkinlikte grupların doğru çözüm yapma yüzdelerinin %45 ile %60 arasında değiĢtiği 

tespit edilmiĢtir. Grup bağlılığını ve grupça problem çözmeyi benimsemiĢ olan sınıfın 

problem çözümündeki düĢük baĢarıları sayıları yuvarlama ile ilgili ön bilgi 

eksikliklerinden ve üslü sayılarla ilgili iĢlemlerdeki kavram yanılgılarından 

kaynaklanmıĢtır. Bu etkinlikte gruplar çözümlerini tablet ve telefonları vasıtasıyla akıllı 

tahtaya yansıtmıĢlardır. 

     

Şekil 32. BeĢinci etkinliğe ait öğrenci çözümleri 

  Geometri ve Ölçme ile Olasılık öğrenme alanlarıyla ilgili olan Korkut Dede’nin 

Mirası adlı beĢinci etkinlikte grupların problemlerdeki doğru çözüm yapma 

yüzdelerinin %80 ile %100 arasında değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin etkinlik 

esnasında görev paylaĢımında organize olduğu ve grubun her üyesinin kendisine verilen 

görevi en iyi Ģekilde yerine getirdiği belirlenmiĢtir. Ayrıca sunumlarda da çözümlerini 
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ve gerekçelendirmelerini daha iyi açıklamaya baĢladıkları, diğer grupların 

açıklamalarını da sorguladıkları daha belirgin bir Ģekilde ortaya çıkmıĢtır.  

 

Şekil 33. Altıncı etkinliğe ait öğrenci çözümleri 

Veri ĠĢleme ile Sayılar ve ĠĢlemler öğrenme alanlarıyla ilgili olan Su Ayak İzi 

adlı altıncı etkinlikte grupların problemlerdeki doğru çözüm yapma yüzdelerinin %60 

ile %100 arasında değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Türkiye‘nin su ayak izi raporundan alınan 

grafiği baĢarılı bir Ģekilde yorumlayan öğrenciler oran-orantı ile problem çözme 

kısmında bazı hatalar yapmıĢ olup sunum esnasında bu hataları fark etmiĢlerdir. 
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Şekil 34. Yedinci etkinliğe ait öğrenci çözümleri 

Sayılar ve ĠĢlemler ile Cebir öğrenme alanlarıyla ilgili olan Sihirbazlığın 

Matematiği adlı yedinci etkinlikte grupların problemlerdeki doğru çözüm yapma 

yüzdelerinin %88 ile %100 arasında değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin bu 

etkinlikle ilgi çekici dört farklı matematiksel sihirbazlıklardaki sonuçların önceden nasıl 

bilinebileceği ile ilgili akıl yürütüp matematiksel iliĢkileri ve matematiksel hesaplama 

yapmanın farklı yönlerini keĢfettikleri belirlenmiĢtir. 

Öğrenci Günlüklerinden Elde Edilen Bulgular: Deney grubundaki öğrencilerin 

her etkinlik sonunda öğrenme süreçlerini ve deneyimlerini yansıtmak amacıyla 

doldurdukları günlüklerde yer alan matematiksel problem çözme sürecine iliĢkin 

öğrenci görüĢleri doğrultusunda oluĢturulan kodlar Tablo 40‘ta gösterilmiĢtir: 

Tablo 40. Deney grubu öğrencilerinin günlüklerindeki matematiksel problem çözme 

sürecine ilişkin görüşleri 

Kod Katılımcılar 

 

F Destekleyici cümle 

Problem çözme becerisi edinme 

 

 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5,  

Ö6, Ö10, Ö11, Ö20 

9 Problem çözme becerisi 

edindim. (Ö10) 

 

Problem çözme becerisini geliĢtirme 

 

Ö5, Ö7, Ö17, Ö19 4 Problem çözme becerim 

gelişti. (Ö5) 

 

Problemi fikirleri paylaĢarak tartıĢma 

 

Ö3, Ö9, Ö10, Ö12 4 Sorunun cevabını tartışıp 

bulduk ve cevaplarımızı 

tartışarak etkinliğimizi 

sonlandırdık. (Ö9) 

 

Problemleri grup çalıĢmasıyla çözmeyi 

önemseme 

 

Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö9, 

Ö13, Ö17 

7 Bu soruları gruptaki 

arkadaşlarımız ile tartıştık 

ve ortak cevaplar bulduk. 

(Ö3) 
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Problemlere farklı bakıĢ açıları ile 

bakma 

 

Ö1, Ö5, Ö12, Ö17, 

Ö20 

5 Matematikte bir sorunun 

birden çok cevabı olabilir. 

(Ö12) 

 

Problem çözümü için mantıksal akıl 

yürütme 

 

Ö5, Ö9, Ö16, Ö17 3 Soruları çözerken mantık 

yürüttük. (Ö17) 

 

Problemlerde tahmin etmeyi kullanma 

 

Ö2, Ö6, Ö7, Ö12, Ö16, 

Ö17, Ö20 

7 Tahmin etmeyi öğrendik, 

tahmin etme becerisi 

edindim.  (Ö16) 

 

Problem çözümünde grafik, tablo okuma 

ve yorumlama 

Ö1, Ö3, Ö4, Ö5, Ö7, 

Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, 

Ö13, Ö14, Ö17, Ö20 

 

13 Derste grafik yorumlamayı 

daha iyi öğrendim. (Ö11) 

 

Problemdeki hesaplamalarda örüntü 

arama 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö5, Ö7, 

Ö8, Ö9, Ö12, Ö14, 

Ö15, Ö18, Ö19 

 

11 Derste 7 tane sayıyla 

yapılan toplamayla bütün 

plaka numaralarını bulduk. 

(Ö12) 

 

 

Tablo 40 incelendiğinde öğrenci günlüklerindeki ifadelerden problem çözme 

becerisi edinip geliĢtirdikleri; çözüme yönelik fikirleri paylaĢıp tartıĢarak, grup 

çalıĢmasını önemseyerek, problemlere farklı bakıĢ açılarından bakarak problem 

çözdükleri; problem çözümlerinde mantıksal akıl yürütme, tahmin etme, grafik-tablo 

okuma, örüntü bulma stratejilerini kullandıkları belirlenmiĢtir. Bu doğrultuda deney 

grubundaki öğrencilerin problem çözme sürecinde dikkate aldığı durumlar ve 

kullandıkları stratejilere bakıldığında problemi anlamaya, plan yapmaya ve planı 

uygulamaya yönelik faaliyetlerde bulundukları söylenebilir. 

Araştırmacı Gözlemlerinden Elde Edilen Bulgular: AraĢtırmacı öğretmen yedi 

haftalık etkinlikler boyunca öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerinin 

geliĢimini problemi anlama, plan yapma, planı uygulama ve kontrol etme  adımları 

olmak üzere problem çözme süreci aĢamalarını dikkate alarak gözlemlemiĢtir.  

“Deney grubundaki öğrencileri etkinlik sürecine ve atölyedeki öğrenme 

ortamına hazırlamak ve alıştırmak amaçlı geçen hafta yaptığımız ön uygulama 

etkinliğinin ardından araştırmanın ilk etkinliğini bugün yaptık. Öğrencilerin ilk 

etkinlikte problem çözme aşamalarını sınırlı düzeyde sergilediklerini 

gözlemledim. Bu durumu, öğrencilerin daha önce matematik dersinde grup 

çalışması yapmamış olmaları, sadece ön uygulamada grup çalışması deneyimi 

elde etme fırsatı bulabilmeleri ile açıklayabilirim. İkinci haftadan itibaren 

Bridge21 öğrenme modeli doğrultusunda grup koordinasyonunun daha iyi 

sağlandığını,  uygulama sürecine alışıldığı için problem çözme aşamalarının 

yeterli düzeyde gerçekleştirildiğini gözlemledim. Etkinlik esnasında aldığım 

notlarda deney grubundaki öğrencilerin ikinci haftadan itibaren problemi 
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anlama, plan yapma ve planı uygulama aşamalarını yeterli düzeyde 

gerçekleştirdiklerini tespit ettim. Problem çözümünü değerlendirip kontrol etme 

aşaması ise başlangıçta yetersiz düzeyde başlayıp süreç içerisinde yeterli düzeye 

kadar çıkmıştır. Üçüncü hafta problem çözme adımlarında yine ikinci hafta ile 

benzer durumları gözlemledim. İkinci ve üçüncü haftada görülen ilerleme 

dördüncü haftada öğrencilerin problemi çözmek için gerekli olan ön bilgilerinin 

yetersiz olması sebebiyle sınırlı düzeyde gerçekleşti. Beşinci hafta itibariyle 

öğrencilerin matematiksel problem çözme becerileri bütün problem çözme 

aşamaları için yeterli düzeye ulaştı.” (AraĢtırmacı Gözlemi) 

AraĢtırmacı gözlemleri sonucunda deney grubundaki öğrencilerin Bridge21 

öğrenme modeli ile yürütülen derslerdeki matematiksel problem çözme süreçlerine 

bakıldığında problemi kendi cümleleri ile ifade edip tartıĢarak problemi anlama, çözüm 

yolları üretip tasarlayarak plan yapma ve yapılan çözüm planını uygulama aĢamalarında 

daha erken geliĢim gösterdikleri, çözümü değerlendirerek kontrol etme aĢamasında ise 

diğer aĢamalara göre daha geç geliĢim gösterdikleri belirlenmiĢtir. Sonuç olarak deney 

grubundaki öğrencilerin problem çözme aĢamalarından problemi anlama, plan yapma 

ve planı uygulama aĢamaları daha öncelikli olmak üzere süreç içerisinde tüm problem 

çözme adımlarında geliĢim tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla yapılan uygulamanın problem 

çözmeye ait tüm aĢamaları süreç içerisinde geliĢtirdiğini söylenebilir.  

AraĢtırmacı uygulama süresince kontrol grubundaki öğrencilerin de 

matematiksel problem çözme süreçlerini gözlemleyip notlar almıĢtır. 

“Kontrol grubundaki öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerinin 

gelişimini incelediğimde bu öğrencilerin problem çözme aşamalarını ilk hafta 

sınırlı düzeyde sergilediklerini gözlemledim. Ders esnasında aldığım notlarda 

kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama süreci boyunca genel olarak problem 

çözümündeki planı uygulama aşamasını yeterli düzeyde; ancak problemi anlama 

ve çözüme yönelik plan yapma aşamalarını sınırlı düzeyde gerçekleştirdikleri 

gözlemlerim arasındaydı. Problem çözümünü değerlendirip kontrol etme 

aşamasını ise yetersiz düzeyde gerçekleştirmekle başlayıp süreç içerisinde sınırlı 

düzeye taşıdılar. Kontrol grubundaki öğrenciler, problem çözme sürecinin 

aşamalarından en iyi gelişimi planı uygulama kısmında gerçekleştirmişlerdir. 

Bu durumu kontrol grubundaki öğrencilerin işlemsel kabiliyetlerinin iyi olması; 

ancak problemin anlaşılıp plan yapılması aşamasında benim yönlendirmeme 

ihtiyaç duymaları ile açıklayabilirim. Ayrıca öğrencilerin problem çözümünde 

sonuca ulaştıktan sonra sonucu değerlendirmeye yönelik kontrol etme aşamasını 

da her hafta genel olarak ben hatırlattıktan sonra gerçekleştirdiklerini fark 

ettim.” (AraĢtırmacı Gözlemi) 

AraĢtırmacı gözlemleri sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin problem 

çözme aĢamalarından planı uygulama aĢamasında  geliĢim gösterirken problemi anlama, 
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plan yapma ve çözümü değerlendirme aĢamalarında öğretmenlerinin yönlendirmesine 

ihtiyaç duydukları tespit edilmiĢtir. 

Yarı Yapılandırılmış Görüşmeden Elde Edilen Bulgular: Katılımcılarla yapılan 

görüĢmede matematik problemi çözerken hangi adımları izledikleri ve bu adımlarda 

neler yaptıkları sorularak katılımcı görüĢleri doğrultusunda Tablo 41 oluĢturulmuĢtur: 

Tablo 41.  Matematiksel problem çözme adımlarını ifade eden katılımcılar 

Problem Çözme 

Adımları 

Deney Grubu f Kontrol Grubu f 

Problemi Anlama 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, 

Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, 

Ö12, Ö13, Ö14, Ö15, 

Ö16, Ö17, Ö19, Ö20 

19 Ö22, Ö24, Ö25, Ö26, Ö27, 

Ö28, Ö29, Ö30, Ö31, Ö32, 

Ö33, Ö35, Ö36, Ö37, Ö38, 

Ö39, Ö40 

17 

Plan Yapma 

Ö2, Ö3, Ö5, Ö7, Ö8, Ö9, 

Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, 

Ö14, Ö15, Ö17, Ö19, 

Ö20 

15 Ö22, Ö23, Ö25, Ö27, Ö28, 

Ö33, Ö35, Ö37, Ö38, Ö40 

9 

 

Planı Uygulama 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, 

Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, 

Ö12, Ö13, Ö14, Ö16, 

Ö17, Ö19, Ö20 

18 Ö22, Ö23, Ö24, Ö25, Ö27, 

Ö28, Ö29, Ö30, Ö31, Ö32, 

Ö33, Ö35, Ö36, Ö37, Ö38, 

Ö39, Ö40 

17 

Kontrol Etme 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, 

Ö7, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, 

Ö13, Ö14, Ö15, Ö16, 

Ö17, Ö19, Ö20 

18 Ö21, Ö22, Ö24, Ö25, Ö26, 

Ö27, Ö29, Ö30, Ö31, Ö32, 

Ö33, Ö35, Ö36, Ö37, Ö38, 

Ö40, Ö41 

17 

Tablo 41 incelendiğinde problemi anlama aĢamasını ifade eden öğrenci 

sayılarının deney grubunda (f=19) ve kontrol grubunda (f=17) birbirine yakın olmakla 

birlikte deney grubunda daha fazla olduğu belirlenmiĢtir. Plan yapma aĢamasını ifade 

eden öğrenci sayılarına bakıldığında deney grubu (f=15) ve kontrol grubu (f=9) arasında 

çok fazla fark olduğu tespit edilmiĢtir. Planı uygulama ve kontrol etme aĢamasında 

deney grubunda (f=18) ve kontrol grubunda (f=17) birbirine yakın olmakla birlikte 

deney grubunda fazla olduğu belirlenmiĢtir. Problem çözme adımlarını ifade eden 

öğrenci sayısı her iki grupta da yakın olmakla beraber özellikle plan yapma aĢamasında 

deney grubunda çok daha fazla ifadeye rastlanmıĢtır. 



174 
 

  

Grupça matematiksel problem çözme sürecini ifade eden deney grubundaki 

öğrencilerin görüĢlerine aĢağıda yer verilmiĢtir: 

―Soruyu anlarız, sonra herkesin yorumlarını alırız, farklı veya aynı çözümleri 

gözden geçirip ortak bir karara varırız. Anlamak için dikkatli okuyup önemli 

yerlerin altını çizeriz. Hangi işlemleri yapacağımıza karar veririz. İşlemleri 

yazıp sonucu buluruz. Fikirlerden en doğru olanı seçeriz. Bir daha baştan bakar 

işlemlerin doğruluğunu kontrol ederiz.” (Ö10) 

“Grup arkadaşımla anlamaya çalışırım. Sonra soruda ne gibi işlemler 

yapacağımıza karar veririm. Sonra soruyu çözüp söylerim. Problemi anlamak 

için okur, gözden geçirir, ben anlamadıysam ve gruptaki diğer arkadaşım 

anladıysa onun anlatmasını isterim. Herkesten gelen çözümleri değerlendirip 

birine karar veririz. Çözümü yapıp değerlendirmek için sağlamasını yaparım. 

Ben bunu buldum bence cevap doğru çıkıyor deyip arkadaşlarıma da gösteririm. 

Arkadaşlarım onaylarsa kabul ederiz. Başkalrının da çözümü varsa belki 

benimki yanlıştır diye onları da gözden geçiririz.” (Ö2) 

“Problemi anlamakla başladık. Sonra herkese görevler verdik. Hepimizin 

bulduğu cevapları söyledik. Anlamak için herkes problemi okudu , ne anladığını 

açıkladı. Onun düşüncesi yanlışsa onu doğru hale getirdik. Planlamada herkesin 

görev dağılımı yapıldı. Herkes bulabildiği işlemleri gerçekleştirdi. Bir kişinin 

bulduğu çözümü hepimiz kontrol ettik.” (Ö5) 

“Önce soruyu anlamaya çalıştık. Sonra yapacağımız işlemleri düşündük. En son 

da hepimiz işlemleri yaptık, en mantıklı cevabı tartıştık. Anlamak için okuduk. 

Planları lider yapıp dağılım yapıyordu. İyice düşünüp bulduğumuz cevaplardan 

en mantıklısını yazıyorduk. İşlemleri bir daha kontrol ediyorduk” (Ö20) 

“Ne yapacağımıza karar veriririz. Herkesin çözüp karşılaştırmasını yaparız. 

Anlamak için Kendi fikirlerimizi ortaya koyup arkadaşlarımızla tartışırız. Plan 

için grupta liderlik yapardım, ne yapacağımız söylerim. Herkes çözer ben de 

çözerim. Bir arkadaşımız fikir ortya attığında onu sorgulayacağız, doğru mu 

yanlış mı diye. Değerlendirmek işlemi baştan sona konttrol ederim.” (Ö12) 

“Öncelikle soruyu anlamakla başlayıp sorunun hangi işlemlerle başlayıp hangi 

işlemlerle bittiğine bakarız. Sorumuza yönelik yaptığımız ayrı ayrı çözümleri 

değerlendirip karşılaştırırız. Anlamak için bir daha okur, sorunun üstünde bilgi 

varsa onlara bakarım. Planlama nasıl bir yol izleyeceğime bakıp çözerim. 

Öncelikle herkesin fikrini deneyip, hangisiyle daha kolay anlatabileceğimize ve 

hangisinin daha kolay oladuğuna bakıp birini seçeriz. Yaptığımız işlemleri 

kontrol ederiz, doğruysa öyle kalır, yanlışsa yanlışlık yaptığımız yerden başlayıp 

çözeriz, hepsini yeniden çözmeyiz.” (Ö13) 

Deney grubundaki öğrencilerin matematiksel problem çözme sürecine iliĢkin 

ifadeleri incelendiğinde problem çözme adımlarından problemi anlama, plan yapma, 

planı uygulama ve kontrol etme aĢamalarının tamamına yer verdikleri görülmüĢtür. Bu 

doğrultuda deney grubundaki öğrencilerin problem çözme sürecini tüm aĢamalarıyla 
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ifade edebilmesi yapılan uygulamanın mtematiksel problem çözme becerisine yönelik 

olumlu geliĢmeleri olarak gösterilebilir. 

AraĢtırma kapsamında sınıfın tamamının bir grup olarak kabul edildiği kontrol 

grubunda öğrencilerin problem çözme sürecindeki aĢamalarla ilgili görüĢleri aĢağıda 

verilmiĢtir: 

“Okuyup soruyu anlarız. Sıra sıra olacak işlemleri denerim. Cevabı bulamazsam 

şıkları eleyerek giderim. Anlamak için birbirimize danışırız. Herkes bildiği bir 

şeyi ortaya koyarsa çözebiliriz. Bilmediğimiz işlemlerde bilen arkadaşlarımdan 

yardım alırım. Hepsini birleştirip yazarız. Yaptığım işilemleri tekrardan kontrol 

ederim.” (Ö22) 

“Önce soruyu anlamakla başlarız. Sonra çözüm yollarını araştırıp başka hangi 

yöntemle çözebiliriz diye düşünürüz. Sonra çözmeye başlayıp cevabın 

doğruluğundan emin olmaya çalışırız. Anlamak için okuruz. Soruya ilk olarak 

nereden başlayacağımızı planlarım. Çözümü bulup başka yolu var mı diye bakıp 

sonra da kontrol ederiz.” (Ö38) 

“Eğer şıklı bir soru ise herkes bir şeyi bulur ortaklaşa karar veririz. İlk baştan 

sona okurum önemli gördüğüm yerleri çizip ne yapacağıma karar vererek 

işlemleri yaparım. Plan için yazıyorum işlemlerde ne yapacağımı. Çözümü 

yapıyorum, kontrol ediyorum.” (Ö33) 

“Soruyu okuruz. Sayıları çarparsın, bölersin. Çözdükten sonra yanlış yaptım mı 

diye kontrol ederiz.” (Ö21)  

“Hangi sonuç daha çok söylenmişse onu seçeriz. Problemi anlamak için 

öğretmene sorarız. Soruyu çözeriz.” (Ö23) 

Kontrol grubundaki öğrencilerin matematiksel problem çözme sürecine iliĢkin 

ifadeleri incelendiğinde problem çözme adımlarından problemi anlama, plan yapma, 

planı uygulama ve kontrol etme aĢamalarının tamamına yer veren öğrenciler bulunduğu 

gibi Ö21 ve Ö23 gibi problemi anlama ve plan yapma aĢamasını dikkate almadan 

problem çözümün iĢlemsel kısmına odaklanan öğrenciler de bulunmaktadır. Bu 

doğrultuda mevcut programın uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin tamamında 

mtematiksel problem çözme becerisine yönelik olumlu geliĢmeler olduğu 

söylenememektedir.  

Matematiksel problem çözme becerisine ait tüm nitel bulgular birlikte 

değerlendirildiğinde; 
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 araĢtırmacı gözlemlerinde deney grubunun problem çözme aĢamalarının 

tamamında olumlu geliĢim gözlenmesine karĢın kontrol grubunda tüm problem 

çözme aĢamalarında olumlu geliĢim gözlenmemesi,  

 deney grubundaki öğrencilerin etkinliklerdeki problemleri çözmede baĢarı 

göstermeleri ve etkinlik süresince geliĢtirdikleri uygun matematiksel anlayıĢlara 

göre performans sergilemeleri, 

 öğrenci günlüklerinde deney grubundaki öğrencilerin problem çözme becerisi 

edindiklerine dair dolaylı ve doğrudan ifadelerin bulunması,  

 uygulama sonunda gerçekleĢtirilen görüĢmelerde deney grubundaki öğrencilerin 

neredeyse tamamının problem çözme sürecini tüm adımlarıyla ifade 

edebilmelerine karĢın kontrol grubundaki öğrencilerin iĢlemlere odaklandığı için 

tüm süreci aĢamalarıyla ifade edememesi 

dikkate alındığında elde edilen nitel bulguların, Bridge21 öğrenme modelinin 8. Sınıf 

öğrencilerinin matematiksel problem çözme sürecini anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği 

nicel bulgularını desteklediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

4.2 21. Yüzyıl Beceri Algılarına  ĠliĢkin Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın “Matematik dersinde Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf 

öğrencilerinin 21. yüzyıl beceri algılarını nasıl etkilemektedir?” sorusu bağlamında 

uygulama süreci boyunca katılımcıların 21. yüzyıl beceri algısındaki değiĢimleri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın birincil verilerine yönelik veri toplama aracı olarak katılımcıların 21. 

yüzyıl beceri algı düzeylerini belirlemek için geliĢtirilen Analitik Beceriler Algısı 

Ölçeği, ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Algısı Ölçeği, Bilgi ĠĢleme Becerileri Algısı 

Ölçeği, Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Becerileri Algısı Ölçeği kullanılmıĢ ve elde edilen 

bulgular açıklanmıĢtır. Bu ölçekler katılımcılara ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. 

Ölçeklerden elde edilen verilerin analizinde öncelikle ön test ve son test 

puanlarının normal dağılıma sahip olup olmadıkları kontrol edilmiĢtir. Bunun için 

puanların çarpıklık-basıklık değerleri incelenmiĢ, normallik testlerine bakılmıĢ ve 

histogram ile Q-Q plot grafikleri incelenmiĢtir. 
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Tablo 42.  21YBAÖ için Shapiro -Wilk, çarpıklık, basıklık değerleri 

21. Yüzyıl Beceri 

Algı Ölçekleri 
Ölçüm Gruplar 

Shapiro-Wilk p 

değeri 
Çarpıklık Basıklık 

Analitik Beceriler Ön test 
Deney  0,320  0,082 -1,146 

Kontrol 0,046 -1,037 0,862 

 Son test 
Deney 0,224 -0,533 0,089 

Kontrol  0,302 0,553 -0,398 

ĠletiĢim ve ĠĢbirliği  Ön test 
Deney  0,803 0,307 -0,492 

Kontrol 0,902 0,049 -0,538 

 Son test 
Deney 0,339 -0,466 0,135 

Kontrol  0,457 -0,244 -0,974 

Bilgi ĠĢleme Ön test 
Deney  0,596 -0,075 -0,490 

Kontrol 0,876 0,227 -0,070 

 Son test 
Deney 0,794 0,157 -0,640 

Kontrol  0,868 -0,151 -0,342 

Ġnsiyatif ve 

GiriĢimcilik 
Ön test 

Deney  0,692 0,247 -0,741 

Kontrol 0,913 -0,189 -0,448 

 Son test 
Deney 0,179 0,324 -1,165 

Kontrol  0,058 0,347 -1,241 

 

Tablo 42 incelendiğinde Shapiro-Wilk normallik testi p değerinin Analitik 

Beceriler Algısı Ölçeği kontrol grubunun ön testi dıĢında tüm ölçeklerdeki gruplara göre 

ölçüm değerleri p>.05 olduğundan ve tüm ölçeklerdeki gruplara göre ölçüm 

değerlerinin çarpıklık ve basıklık değerleri  ±1,5 aralığında yer aldığından normal 

dağılım sınırları içinde olduğu söylenebilir. Ayrıca ölçekler için gruplardaki ölçüm 

değerlerinin histogram ve Q-Q plot grafikleri incelendiğinde de verilerin normal 

dağılımdan aĢırı sapma göstermediği tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmadaki 21YBAÖ‘nin hepsinde puanlar aralık ölçeğinde, normal dağılıma 

sahip, deney ve kontrol olmak üzere iki bağımsız gruptan oluĢmaktadır. Ayrıca bu 

problemin üçüncü alt probleminde varyansların eĢitliğini kontrol etmek için bakılan 

Levene Testi sonucunda p>.05 olduğunda analiz tablosunda varyansaların eĢit olduğu 

satırdaki t değerine, p<.05 olduğunda  analiz tablosunda varyansaların eĢit olmadığı 
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satırdaki t değerlerine bakılmıĢtır. Bağımlı ve Bağımsız örneklemler t-testinin 

varsayımları karĢılandığından analiz aĢamasına geçilmiĢtir. 

 

4.2.1 Deney Grubunun 21. Yüzyıl Beceri Algılarına Ait Ön Test ve Son Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Deney grubundaki katılımcıların ön test ve son test ortlama puanlarının 

karĢılaĢtırılması için bağımlı örneklemler t-testi yapılmıĢtır. Test sonuçları Tablo 43‘te 

verilmiĢtir: 

Tablo 43.  Deney grubunun 21YBAÖ ön test ve son test ortalama puanlarının t-testi 

sonuçları 

Ölçekler  Ölçüm N  ̅ Ss sd T p Cohen‘s 

d 

Analitik 

Beceriler 

Ön test  20 19.35 3.28 19 -.830 .417  

Son test 20 19.90 3.47     

ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği 

 

Ön test  20 18.50 4.14 19 -2.123 .047 0.474 

Son test 20 20.80 5.44     

Bilgi ĠĢleme 
Ön test  20 23.50 3.77 19 -.649 .524  

Son test 20 24.20 4.82     

Ġnsiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Ön test  20 16.95 3.64 19 -4.898 .000 1.095 

Son test 20 19.45 4.07     

Deney grubunun 21YBAÖ ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farkın olup olmadığı bağımlı örneklemler için t-testi ile .05 anlamlılık düzeyinde test 

edilmiĢtir. Yapılan analizlerde deney grubunun İletişim ve İşbirliği Becerileri Algısı 

[t(19)=-2.123, p<.05]. ile İnsiyatif ve Girişimcilik Becerileri Algısı [t(19)=-4.898, p<.05] 

ön test ve son testten aldıkları puan ortalamaları arasında son test lehine istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. Buna rağmen deney grubunun Analitik 

Beceriler Algısı [t(19)=-.830, p>.05] ve Bilgi İşleme Becerileri Algısı [t(19)=-.649, 

p>.05] ön test puan ortalamaları ile son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

görülmemiĢtir. Bu bulgulara dayanarak Bridge21 öğrenme modelinin deney grubundaki 

öğrencilerin iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerine 

yönelik algıyı anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Etki büyüklükleri 

değerlendirildiğinde yapılan uygulamanın iletiĢim ve iĢbirliği becerileri algısında ortaya 

yakın, inisiyatif ve giriĢimcilik becerileri algısında yüksek etkiye sahip olduğu da tespit 
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edilmiĢtir. Bununla birlikte Bridge21 öğrenme modelinin analitik beceriler ve bilgi 

iĢleme becerileri algısı üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı da belirlenmiĢtir.  

 

4.2.2 Kontrol Grubunun 21. Yüzyıl Beceri Algılarına Ait Ön Test ve Son Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Kontrol grubundaki öğrencilerin 21YBAÖ puanların ön test-son test ölçüm 

değiĢkenine göre değiĢip değiĢmediğini incelemek için parametrik testlerden bağımlı 

örneklemler için t-testi kullanılmıĢtır. 

Tablo 44.  Kontrol grubunun 21YBAÖ ön test ve son test ortalama puanlarının t-testi 

sonuçları 

Ölçekler  Ölçüm N  ̅ Ss sd T p 
Cohen‘s 

d 

Analitik 

Beceriler 

Ön test  21 19.76 5.22 20 1.182 .251  

Son test 21 18.38 4.66     

ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği 

 

Ön test  21 17.76 5.53 20 -2.617 .016 0.472 

Son test 21 20.04 5.56     

Bilgi ĠĢleme 
Ön test  21 22.14 4.46 20 -1.154 .262  

Son test 21 23.33 5.13     

Ġnsiyatif  ve 

GiriĢimcilik 

Ön test  21 17.61 5.61 20 -1.657 .113  

Son test 21 19.09 5.00     

Kontrol grubunun 21YBAÖ ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farkın olup olmadığı bağımlı örneklemler için t-testi ile .05 anlamlılık düzeyinde test 

edilmiĢtir. Yapılan analizlerde kontrol grubundaki öğrencilerin Analitik Beceriler Algısı 

[t(20)=1.182, p>.05], Bilgi İşleme Becerileri Algısı [t(20)=-1.154, p>.05] ile İnsiyatif ve 

Girişimcilik Becerileri Algısı [t(20)=-1.657, p>.05] ön test ve son testten aldıkları 

puanlar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. İletişim ve İşbirliği Becerileri Algısı ön 

test ve son testten aldıkları puanlar arasında son test lehine istatistiksel açıdan anlamlı 

bir fark tespit edilmiĢtir [t(20)=-2.617, p<.05]. Bu bulgulara dayanarak mevcut program 

dahilinde gerçekleĢtirilen matematik öğreniminin kontrol grubundaki öğrencilerin 

analitik beceriler, bilgi iĢleme becerileri ile inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerine yönelik 

algılarına anlamlı bir etkisinin olmadığı; iletiĢim ve iĢbirliği becerilerine yönelik algıyı 

anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği ve yapılan etki büyüklüğü analizinde de kontrol 
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grubundaki uygulamanın iletiĢim ve iĢbirliği becerileri algısı üzerinde ortaya yakın 

düzeyde bir etkiye sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

4.2.3 Deney ve Kontrol Gruplarının 21. Yüzyıl Beceri Algılarına Ait Son Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Katılımcıların 21YBAÖ son test puanlarının grup değiĢkenine göre değiĢip 

değiĢmediğini incelemek için parametrik testleden bağımsız örneklemler için t-testi 

kullanılmıĢtır. 

Tablo 45.  21YBAÖ  son test puanlarının deney ve kontrol gruplarına göre t-testi 

sonuçları 

Ölçekler  Gruplar N  ̅ Ss Sd t p 

Analitik 

Beceriler 

Deney  20 19.90 3.47 39 1.178 .246 

Kontrol 21 18.38 4.66    

ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği 

Deney  20 20.80 5.44 39 .437 .664 

Kontrol 21 20.04 5.56    

Bilgi ĠĢleme 
Deney  20 24.20 4.82 39 .556 .581 

Kontrol 21 23.33 5.13    

Ġnsiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Deney  20 19.45 4.07 39 .248 .805 

Kontrol 21 19.09 5.00    

Tablo 45 incelendiğinde deney ve kontrol grubunun matematik öğreniminde 21. 

yüzyıl becerileri algısı düzeyleri bağımsız örneklemler t-testi ile .05 anlamlılık 

düzeyinde analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda Analitik Beceriler Algısı [t(39)=1.178, 

p>.05], ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Algısı [t(39)=0.437, p>.05], Bilgi ĠĢleme 

Becerileri Algısı [t(39)=0.556, p>.05], Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik Becerileri Algısı 

[t(34,517)=0.248, p>.05] son test puan ortalamalarının grup değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Buna göre katılımcılara ait 21. yüzyıl beceri algıları 

son test puanlarının tüm ölçeklerde deney ve kontrol gruplarına göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Bu bulgular doğrultusunda deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin 21. Yüzyıl becerilerine iliĢkin algılarında benzer 

geliĢmeler olduğu söylenebilir. 
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4.2.4 21. Yüzyıl Beceri Algısının DeğiĢim Sürecine Ait Nitel Bulgular 

Katılımcıların 21. Yüzyıl beceri algısı ile ilgili nicel veriler öğrenci günlüğü, 

araĢtırmacı gözlemi ve öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle 

desteklenmeye çalıĢılmıĢtır. Böylece nicel verilerin açıklanmasına yardımcı olunarak 

öğrencilerin 21. Yüzyıl becerilerini sınıf deneyimlerine ne ölçüde dahil edebildikleri 

değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır.  

Öğrenci Günlüklerinden Elde Edilen Bulgular: Deney grubundaki 

öğrencilerinin Bridge21 öğrenme modeli ile yürütülen 7 etkinlik boyunca etkinlik 

sonrasında doldurdukları öğrenci günlüklerinden elde edilen 21. Yüzyıl becerilerine 

iliĢkin veriler incelenmiĢ ve öğrencilerin bu becerilere dair ifadeleri doğrudan 

verilmiĢtir.  

Problem çözme becerisi edindim.(Ö4) 

Problem çözme becerim gelişti.(Ö7) 

Etkinlikte düşünme becerilerimizi geliştirdik.(Ö5) 

Sorulara farklı gözle bakmayı öğrendim.(Ö5) 

Derste mantık vb. şeyler geliştirmeyi öğrendim.(Ö5) 

Yorumlama becerisi edindim.(Ö3) 

 

Deney grubundaki öğrencilerin öğrenci günlüklerinden süreç içerisinde elde 

edilen görüĢleri incelendiğinde problem çözme, düĢünme sistemini kullanma, alternatif 

bakıĢ açısı, mantık, yorumlama kavramlarını içeren ifadeleriyle analitik beceriler 

sergiledikleri anlaĢılmıĢtır.  

Etkileşimim iyiydi, kendi fikirlerimi dile getirdim.(Ö5) 

Arkadaşlarımızla fikirlerimizi paylaştık.(Ö12) 

Kendi grubumla ve diğer gruplarla etkileşimim iyiydi.(Ö20) 

Organize etme, liderlik becerisi edindim.(Ö13) 

Grup içi etkileşimimiz iyiydi, soruları birbirimizle tartışıp yanıtladık.(Ö3) 

Derste bilgi öğrenmekten ziyade birlik olmayı daha çok öğrendim.(Ö13) 

Herkes uyum içerisindeydi, iş bölümü yaptık, herkes etkinliği yaptı.(Ö15) 

Herkes en az bir görev aldı. Takımca anlaştık ve güzel bir sonuç çıkardık.(Ö4) 

Zorlandığımız bazı sorular vardı ama takım birliği ile hallettik.(Ö17) 

Deney grubundaki öğrencilerin öğrenci günlüklerinden süreç içerisinde elde 

edilen görüĢleri incelendiğinde akranlarıyla ve öğretmenle etkileĢim, takım çalıĢması, 

liderlik kavramlarını içeren ifadeleriyle iletiĢim ve iĢbirliği becerileri sergiledikleri 

anlaĢılmıĢtır.  

Bu yeni bilgileri öğrenmesi ve keşfetmesi oldukça eğlenceliydi (Ö3) 
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Grafiği daha hızlı okumayı ve yorumlamayı öğrendim.(Ö12) 

Tahmin becerisi edindim (Ö16) 

Derste sözel bir ifadeyi sayısala çevirme, sayısal bir ifadeyi sözele çevirmeyi 

öğrendim.(Ö7) 

Bu derste büyük sayıları nasıl en kolay şekilde toplayabileceğimizi öğrendim 

(Ö3) 

Derste örüntü kuralını bulmayı öğrendik. Matematiksel olarak gökkuşağı 

yönteminden faydalandık (Ö12) 

Derste geometri ile ilgili kavramları öğrendik.(Ö13) 

Derste hesaplama becerisi edindim (Ö14) 

Teknolojik aletler ve akıllı tahta yardımıyla durumu çözdük.(Ö15) 

Teknoloji yardımıyla (slido uygulaması) soru cevaplarını arkadaşlarımızla 

tartıştık. (Ö3) 

Bu derste yeni bir geometri uygulaması, uygulamanın kullanımı ve logo 

oluşturmayı öğrendim.(Ö3) 
 
Deney grubundaki öğrencilerin öğrenci günlüklerinden süreç içerisinde elde 

edilen görüĢleri incelendiğinde bilgiye ulaĢma, bilgi üretme, bilgiyi yönetme, 

teknolojiyi kullanma, dijital içerik oluĢturmaya yönelik  ifadeleriyle bilgi iĢleme 

becerileri sergiledikleri anlaĢılmıĢtır.  

Girişimcilik becerim bence biraz daha gelişti.(Ö5) 

Etkinliklerde sunum yapmak çok hoşuma gidiyor.(Ö11 

Eğer bir şey yapıyorsanız pes etmeyin, farklı yönlerini düşünün.(Ö5) 

Sabırlı olmayı öğrendim.(Ö7) 

Zor soruları bulunca o heyecan ve mutluluk çok güzeldi.(Ö17) 

Deney grubundaki öğrencilerin öğrenci günlüklerinden süreç içerisinde elde 

edilen görüĢleri incelendiğinde giriĢimcilik, özgüven, kararlılık, zorlu görevleri 

yapmaya yönelik  ifadeleriyle inisiyatif ve giriĢimcilik becerileri sergiledikleri 

anlaĢılmıĢtır.  

Bridge21 öğrenme modeli ile yapılan etkinlikler sonunda deney grubundaki 

öğrencilerin günlüklerinde araĢtırma kapsamında belirlenen tüm 21. yüzyıl becerilerine 

değindikleri belirlenmiĢtir. Bununla birlikte öğrencilerin günlüklerde en çok 

değindikleri becerilerin iletiĢim ve iĢbirliği becerileri olduğu bunu sırasıyla analitik 

beceriler, bilgi iĢleme becerileri ile inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerinin takip ettiği 

tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin günlüklerindeki ifadeler dikkatlice incelendiğinde ise 

analitik becerilerde problem çözme ve eleĢtirel düĢünme; iletiĢim ve iĢbirliği 

becerilerinde iletiĢim, liderlik, takım çalıĢması; bilgi iĢleme berilerinde bilgi 

okuryazarlığı, teknoloji okuryazarlığı; inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerinde 

giriĢimcilik, özdenetim boyutlarına vurgu yaptıkları görülmektedir. Öğrenciler bu 
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becerilerin uygulamadaki karĢılığı ile ilgili genellikle olumlu Ģekilde beyanda 

bulunurken sadece iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinde ―Grup içi ve öğretmenimizle 

iletişimimiz iyiydi, gruplar arası eh işte bir şeydi.”(Ö11), “Gruptan bir arkadaşımız 

yardım etmedi.” (Ö16); bilgi iĢleme becerilerinde ―Derste grafik yorumlama becerisi 

edindiğimi zannetmiyorum.”(Ö1); inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerinde  ―Çalışmamızı 

zaman yetmediği için biraz yetiştiremedik.”(Ö4) Ģeklinde söylemleri de olmuĢtur. 

Bütüncül bir durum değerlendirmesi yapıldığında yapılan uygulama sayesinde deney 

grubundaki öğrencilerin 21. yüzyıl beceri algılarında genel olarak olumlu geliĢmeler 

sağlandığı tespit edilmiĢtir. 

Araştırmacı Gözlemlerinden Elde Edilen Bulgular: Uygulama süreci boyunca 

araĢtırmacı öğretmen tarafından deney grubundaki öğrencilerin etkinlikler esnasındaki 

araĢtırma kapsamında belirlenen 21. Yüzyıl becerilerinin gözlemi de yapılmıĢ olup 

gözlemlere ait ifadeler sunulmuĢtur: 

Deney grubundaki öğrenciler uygulama sürecindeki etkinliklerin başladığı bu ilk 

hafta belirlenen tüm becerileri sınırlı düzeyde sergiliyorlardı. Öğrencilerle bu 

sene eğitim-öğretim yılı başında tanıştığımda  araştırma sürecim başlamadan 

önce gerçekleştirdiğim matematik derslerinde sınıfın özellikle iletişim ve işbirliği 

becerileri ile inisiyatif ve girişimcilik becerilerini sergilediklerini 

gözlemlemedim. Öğrencilerin sınırlı da olsa analitik ve bilgi işleme becerilerini 

sergilediklerini gözlemledim. Galiba sınava hazırlık sürecinde olan 8. Sınıf 

öğrencileri sınava odaklandıkları için araştırma kapsamındaki 21. Yüzyıl 

becerilerinden bilişsel boyutu temsil eden analitik beceriler ile bilgi işleme 

becerilerini daha fazla önemsedikleri ve önceki yıllarda oluşturdukları sınıf 

ikliminde sosyal-duygusal boyuttan ziyade bilişsel boyut daha fazla ağırlık 

gösterdiği için böyle bir durumla karşılaştım. Uygulamadaki etkinlikler 

başlamadan önceki hafta yaptığım ön uygulamada öğrenciler ilk defa grup 

çalışması yaptıklarını ifade ettiler ve sınıf dışında bir ortamda grup çalışması 

yaparak şimdiye kadar gördükleri gibi tek cevabı olan matematik 

problemlerinden farklı olarak çoklu cevabı olan bir matematik problemi çözmek 

onlara ilginç gelmişti. Ön uygulamadan sonra yaptığım ilk etkinlikte öğrenciler 

sınırlı düzeyde de olsa tüm becerileri sergilemeye başladılar. İlk haftadan tüm 

becerilere ait gözlenen bu durum, etkinlikler başlamadan önce Bridge21 

öğrenme modeli ile yapılan ön uygulamadaki etkinlikten kazandıkları deneyimle 

açıklanabilir. 2. haftadan itibaren öğrencilerin analitik beceriler ile iletişim ve 

işbirliği becerilerini, 3. haftadan itibaren inisiyatif ve girişimcilik becerilerini, 4. 

haftadan itibaren bilgi işleme becerilerini  yeterli düzeyde sergilediklerini 

gözlemledim. Bu doğrultuda Bridge21 öğrenme modeli ile yürütülen 

uygulamada sınıf genelinde tüm becerilerin zamanla geliştiği ve 4. haftadan 

itibaren yeterli düzeyde gözlendiğini söyleyebilirim.” (AraĢtırmacı Gözlemi) 

AraĢtırmacı gözlemleri sonucunda deney grubundaki öğrencilerde sınırlı olarak 

gözlemlenen analitik beceriler ile bilgi iĢleme becerilerinde süreç içerisinde geliĢim 
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olduğu; ayrıca baĢlangıçta gözlemlenmeyen iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile inisiyatif 

ve giriĢimcilik becerilerinde de olumlu geliĢmeler olduğu  tespit edilmiĢtir. 

Deney grubundaki 21. Yüzyıl becerileri algısının değiĢim sürecini 

değerlendirmek adına incelenen öğrenci günlükleri ve araĢtırmacı gözlem notlarından 

Bridge21 öğrenme modelinin deney grubundaki öğrencilerin 21. Yüzyıl beceri 

algılarındaki olumlu değiĢimin nicel verilerle karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. Deney 

grubundaki öğrencilerin 21. Yüzyıl beceri algısı puan ortalamalarının tüm ölçeklerde 

son test puanlarının ön teste göre artıĢ göstermekle birlikte deney grubunun ön test puan 

ortalamaları ile son test puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan son test lehine 

anlamlı farklılık sadece ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Algısı ile Ġnsiyatif ve GiriĢimcilik 

Becerileri Algısı ölçeğinde olmuĢtur. Bu durum öğrenci görüĢmelerindeki 

“Matematiğim iyiydi ama deneme sınavlarında yapamamaya başlayınca matematik 

yapabileceğime dair inancım azalıyor” (Ö7), “Matematik yapabileceğime dair inancım 

deneme sınavlarındaki durumuma göre değişiyor” (Ö4), “Deneme sınavlarında 

matematik bölümünü çok iyi yapamıyorum, bu beni etkiliyor” (Ö3) ifadeleri dikkate 

alındığında öğrencilerin matematik öğrenimindeki 21. yüzyıl beceri algılarının her ne 

kadar yapılan uygulama ile yükseltilmeye çalıĢılsa da ortaokulun son sınıfında olup 

sınav kaygısı taĢıyan öğrenciler için akademik baĢarılarla ilgili olduğu düĢünülen 

analitik beceriler  ve bilgi iĢleme becerileri algısında anlamlı bir geliĢme olmamasını 

açıklayabilir. Ayrıca araĢtırmacının gözlemlerinde araĢtırma baĢlamadan önce 

öğrencilerde analitik beceriler ile bilgi iĢleme becerilerine ait göstergelerin bulunması; 

ancak iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerinin süreçte 

edinilmesi bu durumu açıklayabilir.  

Uygulama süreci boyunca araĢtırmacı öğretmen tarafından kontrol grubundaki 

öğrencilerin araĢtırma kapsamında belirlenen 21. Yüzyıl becerilerinin gözlemi yapılmıĢ 

ve araĢtırmacı gözlem notları belirtilmiĢtir: 

“Uygulama süreci başladığında kontrol grubundaki öğrencilerin analitik 

becerilerini sınırlı düzeyde; iletişim ve işbirliği becerileri, bilgi işleme becerileri 

ile inisiyatif ve girişimcilik becerilerini yetersiz düzeyde sergilediklerini 

gözlemledim. Bu durumu 8. Sınıf öğrencilerinin sınava hazırlık sürecinde 

olmaları ve sınıf ikliminde daha önceki yıllarda matematik öğreniminin bilişsel 

boyut ağırlıklı olmasıyla açıklayabilirim. 2. haftadan itibaren öğrenciler 

öğretmene ve dersin işlenişine alıştıkları, matematikte hata yapmanın normal 

karşılandığı, sınıfta sadece belli bir grubun değil tüm öğrencilerin 

önemsendiğinin hissettirildiği için kontrol grubundaki öğrencilerin ders 
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esnasında sınırlı da olsa tüm becerileri sergilemeye başladıklarını gözlemledim. 

Uygulama süreci boyunca kontrol grubunda mevcut program dahilinde problem 

çözme yöntemi ile yürütülen seçmeli derslerde 4. haftadan itibaren analitik 

becerilerin, 5. haftadan itibaren diğer becerilerinin yeterli düzeyde gelişim 

gösterdiğini fark ettim. Bu durumu fark etmemde öğrencilerin rahatlıkla tahtaya 

çıkmaya başladıklarını, tahtada sadece problem işlemlerini yapıp oturmak 

yerine problemi nasıl ele aldıklarını açıkladıklarını, sınıfın diğer üyelerinin 

problemle ilgili fikir beyan ettiklerini, probleme farklı bir açıdan bakmayı 

denediklerini, sınavlarda çıkmış soruların evde izledikleri video çözümlerini 

derste daha anlamlı hale getirdiklerini gözlemlemem etkili oldu. Bununla 

birlikte kontrol grubunda başlangıçta yetersiz düzeyde gözlemlediğim iletişim ve 

işbirliği becerileri, uygulama süreci boyunca gelişim gösterse de deney grubuna 

kıyasla daha sınırlı düzeyde bir gelişim olduğunu tespit ettim.” (AraĢtırmacı 

Gözlemi) 

AraĢtırmacı gözlemleri sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin baĢlangıçta 

sınırlı düzeyde sergiledikleri analitik beceriler ile yetersiz düzeyde sergiledikleri iletiĢim 

ve iĢbirliği, bilgi iĢleme, insiyayif ve giriĢimcilik becerilerinde olumlu geliĢim 

gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte iletiĢim ve iĢbirliği becerilerindeki 

olumlu geliĢimin deney grubuna kıyasla daha sınırlı olduğu da belirlenmiĢtir. 

Kontrol grubundaki öğrencilerden gözlem ve görüĢmelerle elde edilen 21. 

Yüzyıl beceri algılarına dair nitel bulgularda tüm becerilerde olumlu geliĢmeler fark 

edilmesine rağmen bu öğrencilerin 21YBAÖ kullanılarak elde edilen matematik 

öğrenimindeki 21. Yüzyıl beceri algılarının ön test ve son test puan ortalamaları 

açısından karĢılaĢtırıldığında sadece ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerileri Algısı ölçeğindeki 

puan ortalamalarında son test lehine anlamlı farklılaĢma tespit edilmiĢtir. Bu durum, 

öğrencilerin performansları farklı olsa da algılarında baĢka anlayıĢa sahip 

olabileceklerini göstermiĢtir.  Kontrol grubundaki matematik baĢarısı yüksek 

öğrencilerin bile “Matematik yapabileceğime dair inancım deneme sınavlarına girdikçe 

ve yeni nesil sorularla karşılaştıkça düşüyor” (Ö41), “Derste yaptığınız aktivitelerden 

dolayı matematiğe bakışım olumlu yönde değişti; ama yeni nesil soruları çözemeyince 

umutsuzluğa kapılıyorum”(Ö31), ”Aslında ben matematiği çok seviyorum ama bu yeni 

nesil sorular benim matematik düşüncelerimi bozuyor ve aramıza giriyor” (Ö33) 

ifadelerinin olması, sınav kaygısı ve baĢarıya rağmen algılarının farklı olması durumuna 

açıklık getirebilir. ĠletiĢim ve iĢbirliği becerilerindeki son test lehine olan anlamlı 

farklılaĢma, uygulama süreci boyunca kontrol grubunda problem çözme yöntemi ile 

gerçekleĢtirilen matematik derslerinde tüm sınıfın bir grup gibi problem üzerinde fikir 
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yürütüp birlikte soru çözümüne karar vermesi ve böyle bir uygulamayı ilk defa yapıp 

memnun kalmaları ile açıklanabilir. 

Yarı Yapılandırılmış Görüşmeden Elde Edilen Bulgular: AraĢtırmanın 

katılımcılarıyla uygulama süreci sonunda yapılan görüĢmede 21. yüzyıl becerileri ile 

ilgili literatür doğrultusunda belirlenen günlük yaĢamdan örnek durumlar verilerek 

katılımcıların bu örnek durumlarda nasıl bir yol izleyecekleri konusunda kendilerini 

değerlendirmeleri istenmiĢtir. Böylece uygulama süresince öğrencilerde edindirilmeye 

ve/veya geliĢtirilmeye çalıĢılan becerileri onların günlük hayata transfer edebildiklerini 

dair durum değerlendirilmesi yapılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu doğrultuda analitik beceriler 

için “ilçeye gelen misafire her yeri en az yakıtla gezdirmek için güzergâh belirleme, 

okul için otopark alanı düzenlemesinde dikkat edilecek durumlar‖a yönelik olarak 

öğrencilerden gelen görüĢler doğrultusunda problem çözme ve eleĢtirel düĢünmeyi 

kullanma durumları incelenmiĢtir. 

 

Tablo 46.  Katılımcıların günlük yaşamda analitik becerileri kullanma ifadeleri 

Günlük YaĢamdan 

Örnek Durum 
Deney Grubu Kontrol Grubu 

ilçeye gelen misafire 

her yeri en az yakıtla 

gezdirme 

 

 

o İkisinin de yol üstü olduğu yerleri 

seçerdim ki birine giderken 

diğerini de göreyim.(Ö16) 

o Yürüyerek, bildiğim kestirme 

yolları kullanarak, güzergâh 

olarak her yerden bir defa 

geçecek  şekilde (Ö9) 

 

o En sondan en başına kadar tekrar 

etmeyecek şekilde sırayla 

dolanırdım. (Ö38) 

o Başlangıç noktasından 

başlayarak sırayla bitişe kadar 

(Ö24) 

 

okul için otopark 

alanı düzenleme 

o Üstünün kapalı olması, geniş 

olmasına, rahat giriş olabilecek 

bir yer (Ö2) 

o Önce girişi yaptırmak isterdim, 

gelenler fazla yakıt harcamasın 

diye düzenleme yapardım (Ö5) 

 

o Büyük olmasını ve fazla araba 

girmesini tercih ederdim (Ö40) 

o Belediyeye ait bir yerde, 

masrafsız olması için açık 

otopark (Ö21) 

 

ĠletiĢim ve iĢbirliği becerileri için “hayalinizde tasarladığınız odayı mimara 

anlatma, bir grup arkadaşınızla proje görevi yapma‖ya yönelik olarak öğrencilerden 

gelen görüĢler doğrultusunda iletiĢim ve iĢbirliğini kullanma durumları incelenmiĢtir. 
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Tablo 47.  Katılımcıların günlük yaşamda iletişim ve işbirliği becerilerini kullanma 

ifadeleri 

Günlük YaĢamdan 

Örnek Durum 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Hayalinizde 

tasarladığınız odayı 

mimara anlatma 

 

o Hem sözlü hem de çizim 

yapabilirim ama çizimi daha çok 

tercih ederim (Ö10) 

o Kafamda onu düşünüp çizerim.  

Sözlü veya çizimle anlatabilirm 

(Ö12) 

 

o İletişim kuracağım kişinin 

güvenilir olup olmadığına bakıp 

sözlü olarak anlatırım (Ö32) 

o Çizip gösterir ve anlatırım. 

Çizimde daha güveniyorum 

kendime (Ö30) 

o Odayı kafamda tasarladıktan 

sonra çizmeye çalışırım daha iyi 

anlatmak için. Bir kağıda yazar 

gider anlatırım (Ö22) 

 

Bir grup arkadaĢınızla 

proje görevi yapma 

o Ne yapacağımızı paylaşıp sırayla 

yapardık (Ö8) 

o Görev paylaşımı yaparız. Herkese 

eşit dağılım yapmaya çalışırım. 

Sonra bir araya gelerek herkes 

kendi fikrini sunar ve bir şey 

oluştururuz. (Ö10) 

o Herkesin iyi olduğu konuya göre 

dağılım yaptıktan sonra 

yapamadığımız veya ortak 

yapacağımız yerlerde bir araya 

gelerek (Ö7) 

o Kimin ne yapacağını belirlerim, 

herkesiyi olduğu duruma göre 

işleri yapar, ben de liderlik görevi 

üstlenip rolleri dağıtırım (Ö12) 

 

o Kime ne verilecek diye 

paylaştırırım, süre veririz, 

yaptığımız şeyleri bir araya 

getiririz. (Ö30) 

o Herkese görev verip, hatırlatırım. 

Sunuma az zaman kala herkese 

tekrar ettiririm (Ö33) 

o Projeyi  planlar, her birimiz 

farklı bir görevi alırız, sonra da 

birleştiririz (Ö35) 

 

Bilgi iĢleme becerileri için “belli bir miktar parayla alacağın telefona karar 

verme”; yönelik olarak öğrencilerden gelen görüĢler doğrultusunda bilgi ve teknoloji 

okuryazarlığını kullanma durumları incelenmiĢtir. 

 

Tablo 48.  Katılımcıların günlük yaşamda bilgi işleme becerilerini kullanma ifadeleri 

Günlük YaĢamdan 

Örnek Durum 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Belli bir miktar 

parayla alacağın 

telefona karar verme 

o İnternetten, güvenilir sitelerden  

veya mağazadan (Ö20) 

o İnternet sitelerini kullanırım, 

paraya ve özelliklere bakarım. 

Satıcıdan veya internetten 

tanıtımı yaparım. İnternetten 

önüme çıkan seçeneklerden 

bakarım (Ö7) 

o Bilgiyi çalışandan veya 

internetten alırım. Sitenin ne 

kadar güvenilir olduğu önemli. 

Tanıdıklarıma da sorarım (Ö3) 

o Alan kişilerin yorumlarına 

bakarım, not alırım (Ö4) 

o Özelliklerini araştırırım. 

İnternetten güvenilir sitelere 

bakıyorum (Ö30) 

o Araştırmayı alacağım satıcıdan, 

internetten, tanıdığım birinden 

yaparım (Ö28) 

o İnternette her yerden bakıp 

karşılaştırma yaparım (Ö25) 
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Ġnsiyatif ve giriĢimcilik becerileri için “gideceğin lise türüne karar verme, 

internette geçiereceğin süreyi kontrol etme” yönelik olarak öğrencilerden gelen görüĢler 

doğrultusunda giriĢimcilik ve özdenetimi kullanma durumları incelenmiĢtir. 

 

Tablo 49.  Katılımcıların günlük yaşamda inisiyatif ve girişimcilik becerilerini kullanma 

ifadeleri 

Günlük YaĢamdan 

Örnek Durum 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Gideceğin lise türüne 

karar verme 

 

 

o Gelecekte seçeceğim mesleğe ve 

en iyi olduğum derslere göre lise 

tercihi yapardım. (Ö13) 

o Dilimi geliştirebileceğim, arkadaş 

ortamı, tanıdıklarımın olması, 

nitelikli olması, diğer dersleri de 

geliştirebileceğim (Ö3) 

o Yapabildiğim şeylere bakıp lise 

seçerim. Kendi yeteneğime ve 

isteğime bakarım (Ö7) 

 

o Daha iyi eğitim görebileceğim 

bir yere (Ö39) 

o Kendi puanıma göre, biraz da 

kendi puanımdan yüksek yerleri 

de seçerim (Ö35) 

o Lisenin disiplinine ve beni nasıl 

üniversiteye hazırlar diye, 

yakınımda gidenler varsa onlara 

danışırım (Ö25) 

 

Ġnternette 

geçiereceğin süreyi 

konttrol etme 

o İnternet süremi bölüyorum ki 

düzenli bir şekilde fazla bakmadan 

daha fazla işimi halledeyim (Ö16) 

o Çok izledim kalkıp ders çalışayım 

dediğim zamanlar da oluyor (Ö2) 

 

o Süre koyabiliyorum ama çok 

sevdiğim bir şeyse uzayabiliyor 

ama ben kendim yeter diyorum 

(Ö29) 

o Belli süresi var ayarladım kendi 

kendine kapanıyor, kendim 

ayarladım süreyi (Ö28) 

 

Tablo 46, Tablo 47, Tablo 48 ve Tablo 49 incelendiğinde tüm becerilerde hem 

deney hem de kontrol grubundaki öğrencilerin günlük yaĢamlarında 21. Yüzyıl 

becerilerini kullanabildiğine dair ifadelere rastlanmıĢtır. Ayrıca görüĢme verilerinde 

katılımcıların 21. Yüzyıl becerilerini günlük yaĢamdaki örnek durumlara dair 

değerlendirmelerinde analitik beceriler, iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile bilgi iĢleme 

becerilerini kullandığı belirlenen öğrenci sayısının deney grubunda fazla olmakla 

birlikte deney ve kontrol grubunda birbirine yakın sayıda olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ġnsiyatif ve giriĢimcilik becerilerinde ise deney grubunda bu becerileri kullandığı 

belirlenen öğrenci sayılarının kontrol grubundakilere göre çok daha fazla olduğu 

belirlenmiĢtir. Her iki grup için de en fazla ifadenin bulunduğu beceri grubunun iletiĢim 

ve iĢbirliği becerilerine ait olduğu tespit edilmiĢtir. 

Uygulama sonunda katılımcılarla yapılan görüĢmede araĢtırma kapsamında 

belirlenen 21. yüzyıl becerileri tanımlanarak bu becerilerin matematik dersinde 
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kullanımını ifade etmeleri istenmiĢtir. Öğrenci görüĢleri doğrultusunda Analitik 

Becerilerin matematik öğreniminde kullanımına yönelik veriler Tablo 50‘de verilmiĢtir: 

 

Tablo 50.  Katılımcıların matematik öğreniminde Analitik Becerileri kullanımına dair  

                  görüşleri 

   
Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 
 

Tema Alt Tema Kod f f Destekleyici cümle 

Analitik 

beceriler 

Problem 

çözme 

Problem çözme 

adımlarını 

belirtme 

4 2 Soruyu anlarız, hangi yoldan 

ilerleyeceğimize karar verir çözeriz 

(Ö11) 

Soruyu okurken anlamamız, ne 

yapmamıza karar vermemiz(Ö33) 

 
Gerçek hayata 

uyarlama 

2 1 Problem çözme soruları günlük 

hayatla ilişkilendirmedir (Ö12) 

Tartışan kişileri ayırmada (Ö32) 

 Matematik 

5 3 Matematiğin tamamı problem 

çözmeden oluşuyor (Ö3) 

Matematiğin konnusu problem çözme 

(Ö40) 

 Soru çözümü 

4 9 Soru veya sorunları çözmek için 

problem çözmeyi kullanırız (Ö20) 

Bütün sorularda problem çözme var 

(Ö24) 

EleĢtirel 

düĢünme 

Alternatif bakıĢ 

açısı 

5 5 Tahtada soru çözerken başkasının 

söylediğini dikkate alma (Ö24) 

Alternatiflerden 

birine karar 

verme 

4 2 İhtimalleri değerlendirmek, en uygunu 

seçmek (Ö33) 

Analiz 
1 1 Sorular çok uzun olunca eleştirel 

düşünceyle kısım kısım çözmek (Ö36) 

Sentez 
1 2 Soruyu anlama ve çözüm üretebilme 

(Ö38) 

Değerlendirme 
- 1 Doğru mu yaptım, yanlışmı yaptım diye 

bakma (Ö39) 

TartıĢma 
2 - Grup çalışmasında arkadaşlarımızla 

tartışırken (Ö6) 

Mantıksal 

çıkarım 

2 - Soru çözerken arkadaşımın çözdüğüne 

göre mantık yürütürüm (Ö4) 

Yorumlama 
2 - Beceri temelli soruları yorumlamada 

(Ö7) 
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Tablo 50 incelendiğinde katılımcıların uygulama süreci sonundaki görüĢleri 

doğrultusunda analitik beceriler teması; problem çözme adımlarını belirtme, gerçek 

hayata uyarlama, matematik, soru çözümü kodlarından oluĢan problem çözme alt teması 

ile alternatif bakıĢ açısı, alternatiflerden birine karar verme, analiz, sentez, 

değerlendirme, tartıĢma, mantıksal çıkarım, yorumlama kodlarıyla eleĢtirel düĢünme alt 

teması oluĢturulmuĢtur. Ayrıca problem çözme becerisi ile ilgili deney grubundan ve 

kontrol grubundan 15‘er öğrencinin; eleĢtirel düĢünme becerisi ile ilgili deney 

grubundan 17 ve kontrol grubundan 11 öğrencinin görüĢ bildirdiği tespit edilmiĢtir. 

Öğrenci görüĢleri doğrultusunda ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Becerilerin matematik 

öğreniminde kullanımına yönelik veriler Tablo 51‘de verilmiĢtir: 

 

Tablo 51.  Katılımcıların matematik öğreniminde İletişim ve İşbirliği Becerileri 

kullanımına dair görüşleri 

   
Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 
 

Tema Alt Tema Kod f f Destekleyici cümle 

ĠletiĢim ve 

iĢbirliği 

becerileri 

ĠletiĢim Akranlarla 

etkileĢim 

6 3 Soruyu çözemediğimiz zaman 

arkadaşlarımızın fikirlerini alma 

(Ö12) 

Soruları çözerken arkadaşlarımızla 

karşılıklı konuşmak (Ö32) 

 Öğretmenle 

etkileĢim 

4 5 Öğretmenimle soru çözerken ortak 

bir karara varma (Ö13) 

Öğretmenle diyalog kurmada (Ö25) 

 Açıkça 

etkileĢim 

3 5 Soruyu anlamayan arkadaşımıza 

daha etkili, daha basit şekilde 

anlatırken (Ö14) 

Arkadaşıma soru anlatırken (Ö31) 

 Etkin dinleme 1 1 Öğretmen anlatırken biz 

sorguladığımız zaman (Ö2) 

Tahtaya çıkan kişiyi dinlemek (Ö40) 

 Çözümü 

iletme yolları 

5 3 Matematikte sözel bir ifadeyi formüle 

edebilme veya sayısal veriyi sözele 

dönüştürebilme (Ö7) 

Sorularda yazılı olarak matematik 

diliyle iletişim kurabilirim (Ö35) 

ĠĢbirliği Takım 

çalıĢması 

6 1 Grup çalışmasında herkesi toplayıp 

görev dağılımı yapıldığında (Ö16) 

Soru çözerken bir fikrim var, 

arkadaşlarımla çözerken onlarınkini 

de değerlendirip benim fikrim daha 

uygun geliyorsa kullanırız (Ö35) 
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Liderlik 6 5 Grupça her hafta değişen bir lider 

seçiyorduk (Ö1) 

Öğretmenin dersi yönetmesi (Ö38) 

 

 

Tablo 51 incelendiğinde katılımcıların uygulama süreci sonundaki görüĢleri 

doğrultusunda iletiĢim ve iĢbirliği becerileri teması; akranlarla etkileĢim, öğretmenle 

etkileĢim, açıkça etkileĢim, etkin dinleme, çözümü iletme yolları kodlarından oluĢan 

iletiĢim alt teması ile takım çalıĢması, liderlik kodlarıyla iĢbirliği alt teması 

oluĢturulmuĢtur. Ayrıca iletiĢim becerisi ile ilgili deney grubundan 19 ve kontrol 

grubundan 15 öğrencinin; iĢbirliği becerisi ile ilgili deney grubundan 12 ve kontrol 

grubundan 6 öğrencinin görüĢ bildirdiği tespit edilmiĢtir. 

 

 

Tablo 52.  Katılımcıların matematik öğreniminde Bilgi İşleme Becerileri kullanımına 

dair görüşleri 

   
Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 
 

Tema Alt Tema Kod f f Destekleyici cümle 

Bilgi 

iĢleme 

becerileri 

Bilgi 

okuryazarlığı 

Bilgiye 

ulaĢma 

7 8 Bilemediğimiz sorularda o sırada 

kimseye soramadık, acilen 

bulmamız lazım, o sırada 

internetten bakabiliriz (Ö5) 

Çözemediğimiz sorularun video 

çözümlerine bakma (Ö22) 

 Bilgiyi  

Üretme 

1 - Teknoloji matematik soruları 

hazırlayanların işine yarıyor 

(Ö16) 

Teknoloji 

okuryazarlığı 

Teknolojiyi 

kullanma 

13 14 Akıllı tahtadan kitapları açıp 

farklı soru tarzlarını görebiliriz 

(Ö14) 

Ders için akıllı tahta, telefon ve 

bilgisayarı kullanma (Ö27) 

 

 

Tablo 52 incelendiğinde katılımcıların uygulama süreci sonundaki görüĢleri 

doğrultusunda bilgi iĢleme becerileri teması; bilgiye ulaĢma, bilgiyi üretme kodlarından 

oluĢan bilgi okuryazarlığı alt teması ile teknoloji kullanma kodundan oluĢan teknoloji 

okuryazarlığı alt teması oluĢturulmuĢtur. Ayrıca bilgi okuryazarlığı becerisi ile ilgili 

deney grubundan 8 ve kontrol grubundan 8 öğrencinin; teknoloji okuryazarlığı becerisi 

ile ilgili deney grubundan 13 ve kontrol grubundan 14 öğrencinin görüĢ bildirdiği tespit 

edilmiĢtir. 
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Tablo 53.  Katılımcıların matematik öğreniminde İnisiyatif ve Girişimcilik Becerileri  

kullanımına dair görüşleri 

   
Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 
 

Tema Alt Tema Kod f f Destekleyici cümle 

Ġnisiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Becerileri 

GiriĢimcilik Fırsat 

kovalama 

1 - Bir soruda çok kolay bir yol 

görünce bu benim fırsatım 

diyebiliriz (Ö14) 

 Fırsatlardan 

yararlanma 

5 - Sorularda şıklardan gitmek 

fırsatları değerlendirmektir 

(Ö10) 

 Harekete 

geçme 

1 3 Soru çözmek için benim öne 

atılmam(Ö4) 

Yeni öğrendiğimiz bir konuda 

parmak kaldırmamız (Ö41) 

 Ġnisiyatif alma 4 8 İki şık arasında kalıp birini 

seçmek (Ö17) 

Sınavda emin olmadığımız bir 

soruda iki şık arasında kalınca 

birini işaretlemek (Ö22) 

 Özgüven 3 3 Matematikte soruya kalkmakta 

var girişimcilik. Kendine 

güvenirsen soruya kalkarsın 

ama güvenmezsen kalkmazsın 

(Ö1) 

Daha soruyu görmeden ben 

yapabilirim demek 

girişimciliktir (Ö36) 

 BaĢarma 

ihtiyacı 

- 1 Önce düşük aldığım sınava 

gerekli hazırlıkları yapıp 

çalıştıktan sonra notumu 

yükseltmem (Ö37) 

Özdenetim Duygusal 

kontrol 

4 - Soru çözerken diyelim ki zor 

soru ve çözemeyince 

sinirleniyorum. Çözmekten 

vazgeçecekken kendimi 

sakinleştirip her şeyi sildikten 

sonra baştan başlıyorum, 

bakıyorum ki çözebiliyorum 

(Ö2) 

Tahtaya çıkınca arkadaşlarım 

beni izliyor diye 

heyecanlanmamak gibi (Ö14) 

Dürtü kontrolü 4 3 Teknoloji ve internet 

kullanımımında kendimi 

durdurmak (Ö17) 

Evde ders çalışmam 

gerektiğinde tam dışarı çıkıp 

top oynayacakken içimden 
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çıkma diyorum (Ö27) 

Zaman 

yönetimi 

1 1 Soruları çözerken zamanı iyi 

kullanma (Ö9) 

Deneme sınavlarında bir 

soruda çok zaman harcamamak 

(Ö24) 

Odaklanma 2 3 Çok detaycı olmayı kontrol 

altına almaya çalışıyorum ki 

soruları daha net görebileyim 

(Ö10) 

Bazen derste kafam dağılıyor, 

arkadaşlarımla konuşacakken 

kendimi denetleyip 

konuşmuyorum (Ö22) 

Özdisiplin 1 - Matematik çözmek istemesek 

bile çözmek zorundayız gibi 

(Ö7) 

Planlama 1 - Çalışma programımı 

uygularken (Ö4) 

 

Tablo 53 incelendiğinde katılımcıların uygulama süreci sonundaki görüĢleri 

doğrultusunda inisiyatif ve giriĢimcilik becerileri teması; fırsat kovalama, fırsatlardan 

yararlanma, harekete geçme, inisiyatif alma, özgüven, baĢarma ihtiyacı kodlarından 

oluĢan giriĢimcilik alt teması ile duygusal kontrol, dürtü kontrolü, zaman yönetimi, 

odaklanma, özdisiplin, planlama kodlarından oluĢan özdenetim alt teması 

oluĢturulmuĢtur. Ayrıca giriĢimcilik becerisi ile ilgili deney grubundan 14 ve kontrol 

grubundan 15 öğrencinin; özdenetim becerisi ile ilgili deney grubundan 13 ve kontrol 

grubundan 7 öğrencinin görüĢ bildirdiği tespit edilmiĢtir. 

Uygulama süreci sonunda yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeden elde edilen 

veriler incelendiğinde katılımcıların cevaplarının matematik öğrenimindeki 21. yüzyıl 

becerilerini yansıttığı görülmüĢtür. Ayrıca katılımcı görüĢleri doğrultusunda 21. yüzyıl 

becerileri ile matematik dersini iliĢkilendirip matematik öğreniminde bu becerileri 

kullandığı belirlenen deney ve kontrol grubundaki öğrenci sayılarının analitik beceriler 

ve bilgi iĢleme becerilerinde birbirine yakın olduğu, iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile 

inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerinde deney grubu lehine fazla fark olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu durum deney grubundaki öğrencilerin iletiĢim ve iĢbirliği becerileri 

ile inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerindeki ön test ve son testler arasındaki son test 

lehine olan istatistiksel açıdan anlamlı farklılığı ifade eden nicel verisini 

desteklemektedir. 
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AraĢtırmanın uygulama sonrasında yapılan görüĢmede 21. Yüzyıl becerilerinin 

hem günlük yaĢamda hem de matematik öğreniminde kullanımını ifade eden öğrenci 

sayılarının yakın olması 21YBAÖ son test verilerinde 21. Yüzyıl beceri algılarının 

deney ve kontrol grubuna göre istatistiksel açıdan anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı 

nicel verisini desteklemektedir. 

Matematik öğreniminde 21. yüzyıl beceri algısına ait tüm nitel bulgular birlikte 

değerlendirildiğinde; 

 deney grubundaki öğrencilerin araĢtırma kapsamında belirlenen 21. Yüzyıl 

becerilerini öğrenci günlüklerinde  ifade etmeleri, en fazla iletiĢim ve iĢbirliği 

becerilerine vurgu yaptıklarının tespit edilmesi,  

 hem deney hem de kontrol grubu için en fazla ifadenin bulunduğu beceri 

grubunun iletiĢim ve iĢbirliği becerilerine ait olması,  

 inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerinde deney grubunda bu becerileri kullandığı 

belirlenen öğrenci sayılarının kontrol grubundakilere göre çok daha fazla 

olduğunun belirlenmesi,  

 katılımcı görüĢleri doğrultusunda 21. yüzyıl becerileri ile matematik dersini 

iliĢkilendirip matematik öğreniminde bu becerileri kullandığı belirlenen deney 

ve kontrol grubundaki öğrenci sayılarının analitik beceriler ve bilgi iĢleme 

becerilerinde birbirine yakın olması, iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile inisiyatif 

ve giriĢimcilik becerilerinde deney grubu lehine fazla fark olması, 

deney grubundaki ön test-son testler arasında iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile inisiyatif 

ve giriĢimcilik becerileri algılarındaki son test lehine olan farklılaĢmaya ve kontrol 

grubundaki ön test-son testler arasında iletiĢim ve iĢbirliği becerileri algılarındaki son 

test lehine olan farklılaĢmaya yönelik nicel bulguları desteklemektedir.  

 Ayrıca; 

 araĢtırmacı gözlemlerinde hem deney hem de kontrol grubundaki öğrencilerin 

belirlenen 21. Yüzyıl beceri algılarında olumlu geliĢmeler olması,  

 uygulama sonunda gerçekleĢtirilen görüĢmelerde deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin günlük yaĢamdan örnek durumlarda 21. Yüzyıl becerilerine iliĢkin 

ifadelerin deney ve kontrol grubunda birbirine yakın sayıda olması, 
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deney ve kontrol grubunun 21. Yüzyıl beceri algısına ait son test verilerinin anlamlı 

Ģekilde farklılaĢmaması nicel verisini desteklemektedir. 

 

 

4.3 SMN’lere ĠliĢkin Bulgular 

 

 Bu bölümde araĢtırmanın “Bridge21 öğrenme modeli deney grubundaki 8. sınıf 

öğrencilerinin SMN’lerini nasıl etkilemektedir?” sorusu bağlamında uygulama süreci 

boyunca katılımcıların SMN‘lerindeki geliĢimleri incelenmiĢtir. Yapılan çalıĢmada SMN‘lerin 

belirlenip değerlendirilmesi ve geliĢimine dair derinlemesine bilgi elde edebilmek için hem 

araĢtırmacı gözleminden hem de öğrenci görüĢlerinden yararlanılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada grupça yapılan matematiksel etkinlikler yoluyla öğrencilerin 

bireysel matematik öğrenme süreçlerinin yanında grupça ve sınıfça matematiksel 

geliĢimleri anlamlandırılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmadaki grup çalıĢmalarında 

öğrenciler sınıf arkadaĢlarına ve öğretmenlerine akıl yürütmelerini aktif olarak 

açıklamıĢ, birbirlerini dinleyerek diğerlerinin açıklamalarını anlamlandırmaya çalıĢmıĢ, 

karĢılıklı fikirleri ve açıklamaları hakkında ortak ve farklı yanları ifade ederek bir 

anlaĢmaya varmıĢlardır. Grup çalıĢmalarında öğrencinin sadece konuĢmasını 

sağlamaktan ziyade öğrencilerin akıl yürütmelerini ve matematiksel becerilerini açıkça 

ortaya koymalarını sağlayan fikirler geliĢtirmelerine fırsatlar vermek amaçlanmıĢtır.  

Bu araĢtırmada öğrencilerin problem çözme sürecinde SMN‘lerine 

odaklanılmıĢtır. Bu doğrultuda YeĢildere Ġmre vd. (2022)  tarafından literatürdeki farklı 

araĢtırma sonuçlarından (örn. Cobb ve Yackel (1996), Kazemi ve Stipek (2001), Tatsis 

ve Koleza (2008), Van Zoest vd. (2012)) rapor edilen problem çözmeye iliĢkin SMN‘ler 

araĢtırmanın amaçları doğrultusunda ve uygulanan Bridge21 öğrenme modelinde 

karĢılığını bulduğu düĢünülen on üç SMN belirlenmiĢ olup bu kapsamdaki SMN‘ler 

Tablo 54‘te gösterilmiĢtir: 

Tablo 54.  Araştırma kapsamında belirlenip ders boyunca gelişimi izlenen sıralı SMN'ler 

Kodu SMN Ġfadesi 

SMN1  Matematiksel fikirleri inceleme  
Probleme ait matematiksel fikirlerin grup içinde 

incelenip anlamlandırılması ve karĢılaĢtırmalar 

yapılması 
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SMN2 Üçüncü kişinin anlaması Matematiksel ifadeleri kendi grup arkadaĢlarının 

anlayacağı Ģekilde ifade edilmesi 

SMN3 Belirsiz olmama 
Probleme yönelik çözüm yolu oluĢturulurken 

matematiksel ifadelerin açık ve net olması  

SMN4  Matematiksel gerekçelendirme 
Problem çözümüne yönelik matematiksel yöntemi 

uygulamadan önce yöntemin kullanımını 

desteklemek için gerekçelendirilmesi 

SMN5  Uzlaşı/işbirliği 
Probleme yönelik matematiksel muhakemeleri 

tartıĢarak fikir birliğine varılması ve ortak bir 

çözümde uzlaĢılması 

SMN6 Matematiksel farklılık Problemlere yönelik farklı matematiksel 

çözümlerin önerilmesi ve ayırt edilmesi 

SMN7  Uygunluk Problem çözümünde ulaĢılan sonucun mantıklı ve 

problem koĢullarıyla uyumlu olması 

SMN8  Doğrulama 
Çözüme yönelik matematiksel yöntemin 

uygulandıktan sonra zorluk, süre ve sonuç 

yönünden onaylanması  

SMN9 Üçüncü kişinin anlaması 
Matematiksel ifadeleri diğer grupların anlayacağı 

Ģekilde ifade edilmesi 

SMN10 Matematiksel fikirleri inceleme 

Problemin çözümüne yönelik sunum yapan gruba 

ait matematiksel fikirlerin incelenip 

anlamlandırılması ve karĢılaĢtırmalar yapılması  

SMN11 
Başkalarının matematiksel 

muhakemesini sorgulama  

BaĢkasına ait problem çözümünün sorgulanarak 

matematiksel olarak anlamlı hale getirilmesi 

SMN12  Hataları fırsata dönüştürme Problem çözümü sunulurken fark edilen hataların 

avantaja dönüĢtürülmesi 

SMN13 Üst düzey çözüm 
Diğerlerinden farklı orijinal matematiksel 

çözümlerin keĢfedilmesi 

 

 Tablo 54 incelendiğinde belirlenen SMN‘lerin hem araĢtırmanın bağımsız 

değiĢkeni olan Bridge21 öğrenme modeli ile hem de araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri 

olan matematiksel problem çözme becerileri ve matematik öğreniminde 21. Yüzyıl 

beceri algıları ile bağlantılı olduğu görülmektedir. 

 Yarı Yapılandırılmış Görüşme ve Öğrenci Günlüklerinden Elde Edilen 

Bulgular: Uygulama süreci boyunca deney grubundaki öğrencilerin Bridge21 öğrenme 

modeli ile gerçekleĢtirilen matematiksel problem çözme süreçlerindeki SMN‘leri ile 

ilgili detaylı bilgi edinebilmek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerdeki ve her etkinlik 

için öğrenci günlüklerindeki ifadelerinin analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 

kapsamında belirlenen SMN‘lerin analizinde  matematiksel problem çözme sürecindeki 
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adımlar tema olarak alınmıĢ, belirlenen SMN‘ler bu temalar altında alt tema olarak 

sunulmuĢ ve literatürden yola çıkılarak öğrenci ifadelerinden oluĢturulan kodlar da bu 

alt temalar altında birleĢtirilmiĢtir. 

 

Tablo 55.  Deney grubundaki öğrencilerin görüşlerinde ifadesini bulan SMN'ler 

Tema Alt Tema Kod Deney 

Grubu    

f 

Kontrol 

Grubu  

f 

Destekleyici Cümle 

Problemi 

anlama 

aĢamasındaki 

SMN‘ler 

Matematiksel 

fikirleri 

inceleme 

Ġnceleme 

 

3 2 Soruları açıkladığımız 

zaman birbirimizden bir 

şeyler öğrendik (Ö7) 

Yeni nesil soruları 

arkadaşlarımla çözerken 

başka fikirleri dikkate 

alırım (Ö25) 

 

 Anlama 4 5 İlk önce etkinliklerdeki 

problemleri anlamak zor 

geliyordu. Sonra zaman 

geçip gruptakiler bir 

şeyler söyleyince  ve 

onları dinleyince 

anlıyorduk (Ö19) 

Problemi anlamak için 

soruyu tartıştık, herkes 

bir fikir sundu (Ö27) 

 KarĢılaĢtırma 5 3 Matematikte 

bulamadığım soruları 

arkadaşlarıma 

sorabiliyorum ya da 

onların cevaplarını 

değerlendirebiliyorum 

(Ö5) 

Problemi anlamak için 

herkesin farklı fikirlerini 

değerlendiririz (Ö25) 

Üçüncü kiĢinin 

anlaması 

Ġfade etme 

 

1 - Anlamak için herkes 

problemi okudu , ne 

anladığını açıkladı (Ö5) 

 Anlama 2 - Grup arkadaşlarımın 

anlatımı sayesinde 

soruyu daha iyi 

anlıyordum (Ö2) 

Problem 

çözümüne 

yönelik plan 

yapma 

aĢamasındaki 

SMN‘ler 

Belirsiz olmama 

Açıklık  

2 - Problem çözümünde 

sadece sonucu değil 

işlemleri de yazarız (Ö1) 

 

Netlik 1 - Problemde verilenleri 
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kendi anlayacağımız 

sadelikte yan tarafa 

geçiririm (Ö17) 

Matematiksel 

gerekçelendirme 

Veriler arası 

iliĢkilendirme 

 

1 - Planlamada sayısal 

veriler ve problemi 

anlarken kenara 

ayırdığımız bilgileri 

birleştirip veriler 

arasında bağlantı 

kurmaya çalışırız (Ö3) 

Mantıksal 

uygunluk 

2 - Soruyu çözmeye yönelik 

herkesten çıkan farklı 

fikirlerin hepsini teker 

teker değerlendirip akla 

uygun olanı grupça 

seçeriz (Ö7)  

Problem 

çözümüne 

yönelik 

hazırlanan 

planı 

uygulama 

aĢamasındaki 

SMN‘ler 

UzlaĢı/iĢbirliği TartıĢma 

 

2 2 Grup içinde bazen 

bölünmeler olsa da 

problemi hep birlikte 

tartışıyorduk. 

Çözemediğim sorularda 

arkadaşlarımla 

tartışmam öğrenmeme 

katkı sağladı (Ö3) 

Problemi çözdükten 

sonra yine birlikte 

tartışırız (Ö30) 

 Grup çalıĢması 8 1 Herkes kendisine verilen 

görevi en iyi şekilde 

yaptı, yanlış olduğunda 

birlikte çözüm bulduk 

(Ö7) 

Sınıftaki herkes bildiği 

bir şeyi ortaya koyarsa 

problemi 

çözebiliriz.Bilmediğimiz 

işlemlerde bilen 

arkadaşlarımızdan 

yardım alırız (Ö22) 

 Ortak çözüm 3 1 Soruyu anlarız, sonra 

herkesin yorumlarını 

alırız, farklı veya aynı 

çözümleri gözden geçirip 

ortak bir karara varırız 

(Ö10) 

Problem çözümlerinde 

birkaç kişi aynısını 

bulduysa emin oluyoruz 

(Ö41) 

Matematiksel 

farklılık 

Farklı çözüm 

 

2 - Farklı çözümler bulmayı 

öğrendik. Birbirimizin 

farklı çözümlerini merak 

edip sorduk, o kişi de 
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anlattı (Ö1) 

Farklı yollar 3 3 Arkadaşlarımın 

cevaplarını 

değerlendirip farklı 

yollarla çözüme 

ulaşabiliyorum (Ö5) 

Problem çözümünü 

bulup başka yolu var mı 

diye bakarım (Ö38) 

Problem 

çözümünü 

değerlendirme 

aĢamasındaki 

SMN‘ler 

Uygunluk Problem-Sonuç 

uyumu 

 

2 - Problem çözümünde 

verilenlere baktık, 

soruda sorulanla bize 

verileni ilişkilendirdik 

(Ö11) 

 Mantık 1 1 İyice düşünüp 

bulduğumuz 

cevaplardan en 

mantıklısını yazıyorduk 

(Ö20)  

Problem çözümünde 

farklı sonuçlar 

bulduysak hangisi 

mantıklıysa onu seçeriz, 

mantıklı olmayanları 

eleriz (Ö41) 

Doğrulama Kontrol 

 

2 4 Problem çözümlerinde 

yaptığımız işlemleri 

kontrol edriz, doğruysa 

öyle kalır, yanlışsa 

yanlış yaptığımız yerden 

başlayıp çözeriz (Ö13) 

Problemleri çözdükten 

sonra yanlış yaptım mı 

diye kontrol edreim 

(Ö21) 

 Onaylama 2 - Problem çözümünü 

değerlendirmek için 

sağlamasını yaparım, 

arkadaşlarıma 

gösteririm. 

Arkadaşlarım onaylarsa 

kabul ederiz (Ö2) 

Problem 

çözümünün 

sunumu 

aĢamasındaki 

SMN‘ler 

Üçüncü kiĢinin 

anlaması 

Ġfade etme 

 

3 - 

 

Sunumlarda herkes 

kendi çözümünü en iyi 

şekilde açıklamaya 

çalışıyordu  (Ö2) 

 AnlaĢılırlık 1 - Sunumda anlatılanları 

anladığımı fark 

ediyordum (Ö3) 
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Matematiksel 

fikirleri 

inceleme 

Sunum 4 - Sunumlar sayesinde de 

diğer takımlardan da bir 

şeyler öğrenmiş olduk 

(Ö7) 

Anlama 4 - Sunumlarda 

anlatılanları anladığımı 

ve yanlış yaptığımız yeri 

fark ediyorduk (Ö3) 

 KarĢılaĢtırma 4 - Sunumlarda çok farklı 

düşünceleri keşfettik 

(Ö16) 

BaĢkalarının 

matematiksel 

muhakemesini 

sorgulama  

Sorgulama 1 - Sunum yapılırken 

içimden sorgularım 

(Ö19) 

Anlamlandırma 1 - Soruyu çözmekten ziyade 

onu gerçekten anlayıp 

anlamadığımızı 

önemseriz (Ö10) 

 Değerlendirme 2 1 Matematikte 

arkadaşlarımın 

cevaplarını 

değerlendirip farklı 

yollarla çözüme 

ulaşabiliyorum (Ö5) 

Herkesin farklı fikirlerini 

dikkate alarak bulduğu 

sonuçları değerlendiririz 

(Ö25) 

Hataları fırsata 

dönüĢtürme 

Hatayı fark 

etme 

4 1 Yanlış yaptığımız 

soruları sunum 

esnasında fark ediyorduk 

(Ö13) 

Sınıftan birisi problemi 

tahtada çözerken sesli 

çözünce sınıftaki diğer 

kişiler onun hatasını 

anlıyor ve düzeltiyor 

(Ö24) 

 Fırsat 2 1 Öğretmenimiz bize hatalı 

yaptığımızda bir kez 

daha şans tanıyor ve bu 

soruyu yapabileceğimize 

inandırıyordu (Ö9) 

Problem anlatılınca 

yanlış yerleri 

düzeltebiliyoruz (Ö26) 

Üst düzey 

çözüm 

Orijinal 3 - 

 

Grup arkadaşımın 

formül bulması ilginçti 

(Ö8) 
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 Farklı 1 - Sunumlarda farklı çözüm 

yollarını da görmek 

iyiydi (Ö12) 

 

Tablo 55 incelendiğinde problemi anlama aĢamasındaki SMN‘ler matematiksel 

fikirleri inceleme ve üçüncü kiĢinin anlaması; problem çözümüne yönelik plan yapma 

aĢamasındaki SMN‘ler belirsiz olmama ve matematiksel gerekçelendirme; problemin 

çözümüne yönelik hazırlanan planın uygulama aĢamasındaki SMN‘ler uzlaĢı/iĢbirliği ve 

matematiksel farklılık; problemin çözümünü değerlendirme aĢamasındaki SMN‘ler 

uygunluk ve doğrulama; problem çözümünün sunumu aĢamasındaki SMN‘ler üçüncü 

kiĢinin anlaması, matematiksel fikirleri inceleme, baĢkalarının matematiksel 

muhakemesini sorgulama, hataları fırsata dönüĢtürme, üst düzey çözüm olarak 

belirlenmiĢtir. Problemi anlama aĢamasındaki SMN‘lerden matematiksel fikirleri 

inceleme normu inceleme, anlama, karĢılaĢtırma kodlarından; üçüncü kişinin anlaması 

normu ifade etme, anlama kodlarından oluĢmuĢtur. Plan yapma aĢamasındaki 

SMN‘lerden belirsiz olmama normu açıklık, netlik kodlarından; matematiksel 

gerekçelendirme normu veriler arası iliĢkilendirme, mantıksal uygunluk kodlarından 

oluĢmuĢtur. Planı uygulama aĢamasındaki SMN‘lerden uzlaşı/işbirliği normu tartıĢma, 

grup çalıĢması, ortak çözüm kodlarından; matematiksel farklılık normu farklı çözüm, 

farklı yollar kodlarından oluĢmuĢtur. Değerlendirme aĢamasındaki SMN‘lerden 

uygunluk normu problem-sonuç uyumu, mantık kodlarından; doğrulama normu kontrol, 

onaylama kodlarından oluĢmuĢtur. Sunum yapma aĢamasındaki SMN‘lerden üçüncü 

kişinin anlaması normu ifade etme, anlaĢılırlık kodlarından; matematiksel fikirleri 

inceleme normu sunum, anlama, karĢılaĢtırma kodlarından; başkalarının matematiksel 

muhakemesini sorgulama normu sorgulama, anlama, değerlendirme kodlarından; 

hataları fırsata dönüştürme normu hatayı fark etme, fırsat kodlarından; üst düzey çözüm 

normu orijinal, farklı kodlarından oluĢmuĢtur.  

 Tablo 55‘e bakıldığında öğrenci görüĢlerinden ve günlüklerdeki ifadelerinden 

yola çıkılarak araĢtırma kapsamında belirlenen tüm SMN‘lerin deney grubundaki 

öğrenciler tarafından benimsendiği söylenebilir. Kontrol grubundaki öğrencilerde ise 

araĢtırma kapsamında belirlenen SMN‘lerden matematiksel fikirleri inceleme, 

uzlaĢı/iĢbirliği, uygunluk, doğrulama, matematiksel farklılık, baĢkalarının matematiksel 

muhakemesini sorgulama, hataları fırsata dönüĢtürme normlarına yönelik öğrenci 
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ifadeleri bulunurken matematiksel gerekçelendirme, belirsiz olmama, üçüncü kiĢinin 

anlaması ve üst düzey çözüm normlarına yönelik öğrenci ifadeleri tespit edilememiĢtir.  

 Öğrencilerle yapılan görüĢmede ayrıca öğrencilerin sınıflarında algıladıkları 

SMN‘leri belirlemek için araĢtırma kapsamında belirlenen SMN‘lerin açıklamaları 

yapılarak öğrencilerden bunların uygulama süreci boyunca sınıflarındaki matematik 

dersinde bulunup bulunmama durumunu ifade etmeleri istenmiĢtir. Deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin algıladıkları SMN değerlendirmeleri  radar diyagramı 

kullanılarak ġekil 35 ve ġekil 36‘da gösterilmiĢtir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ġekil 35 ve ġekil 36 incelendiğinde öğrenci algısına göre radar diyagramındaki 

mavi halka SMN‘nin bulunmadığını, kırmızı halka SMN‘nin kısmen bulunduğunu, yeĢil  

halka ise SMN‘nin varlığını ifade eden öğrenci sayılarını temsil etmektedir. Deney 

grubundaki öğrencilerin algılarına göre SMN13 (üst düzey çözüm) haricindeki tüm 

normların sınıflarında var olduğuna dair algılarının daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir. 

Buna karĢılık kontrol grubundaki öğrencilerin SMN13 (üst düzey çözüm) normunun 

sınıflarında bulunmadığı, SMN2 (üçüncü kiĢinin anlaması), SMN11 (baĢkalarının 

matematiksel muhakemesini sorgulama) ve SMN12 (hataları fırsata dönüĢtürme) 

normlarının sınıflarında kısmen bulunduğu yönünde görüĢleri olduğu tespit edilmiĢtir.  

 Katılımcıların ifadeleri ve sınıflarında algıladıkları normlar birlikte 

değerlendirildiğinde deney grubundaki öğrencilerin üst düzey çözüm dıĢındaki tüm 

normlarda olumlu geliĢmeler olduğu; kontrol grubundaki öğrencilerin ise problemi 

 

                 Şekil 35. Deney grubu SMN düzeyleri 

 

        Şekil 36. Kontrol grubu SMN düzeyleri 
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anlama aĢamasındaki SMN‘lerden matematiksel fikirleri inceleme, planı uygulama 

aĢamasındaki SMN‘lerden uzlaĢı/iĢbirliği ve matematiksel farklılık, değerlendirme 

aĢamasındaki SMN‘lerden uygunluk, doğrulama normlarında olumlu geliĢmeler olduğu 

söylenebilir. 

Ġlgili teorik çerçeve doğrultusunda öğrencilerin sosyolojik perspektifteki 

SMN‘leri ile psikolojik perspektifteki matematiksel inanç ve değerler bağlantılı olduğu 

dikkate alınarak SMN bulgularında deney grubundaki öğrencilerin matematiğe yönelik 

duygu ve düĢüncelerine, algılarına dair öğrenci günlüklerindeki ifadelerine de yer 

verilmiĢtir. Bu ifadelere bakılarak fikirler edinilmeye çalıĢılmıĢtır.  

Etkinliklerin yapıldığı ilk hafta öğrencilerin;  

“Matematiği fazla sevdiğim söylenemez, soruları çözemeyince moralim 

bozuluyor” (Ö10), “Matematik biraz zor” (Ö13)  

Ģeklinde olumsuz ifadeleriyle karĢılaĢılmıĢtır. Ġkinci haftadan beĢinci haftaya 

kadar öğrencilerin; 

―Matematiği sevmiyordum, hâlâ sevmiyorum” (Ö10), “Matematik sevmem ama 

yaptığımız etkinlik güzeldi” (Ö4), “Matematiği daha çok sevmeye 

başladım”(Ö5, Ö6, Ö12, Ö15, Ö16), “Matematiği severim ama yeni nesil 

soruları yapamayınca sevmem”(Ö4), “Matematiği sevmiyorum, sevemiyorum. 

Umarım bir gün biz de barışacağız.”(Ö17), “Matematik kolaylaşmaya 

başlıyor.”(Ö14), “Matematik zor ama eğlenceli.”(Ö4), “Düşüncelerim ve 

duygularım iyi yönde ilerlemeye devam ediyor” (Ö1), “Matematiğe karşı duygu 

ve düşüncelerim biraz değişti”(Ö1)  

Ģeklinde hem olumlu hem olumsuz ifadeleriyle karĢılaĢılmıĢtır. Son iki hafta ise 

öğrencilerin; 

“Matematiğe yönelik duygum sanki biraz ısınmaya başladı” (Ö1), “Matematiği 

sevmeye çalışıyorum”(Ö17) “Sevmiyordum ama sanki aramızdaki buzlar 

eriyor” (Ö10), “Matematiği daha çok sevmeye başladım” (Ö16), “Böyle 

etkinlikler matematiği eğlenceli hale getiriyor” (Ö9) 

Ģeklinde olumlu değiĢimlerin olduğu ifadelerle karĢılaĢılmıĢtır.  

Buna göre Bridge21 öğrenme modeli ile iĢlenen matematik derslerinin 

katlımcıların matematiğe yönelik duygu, düĢünce ve algılarında olumlu yönde 

değiĢiklikler sağladığı söylenebilir. Bu olumlu yöndeki değiĢikliklerin SMN‘lere de 

olumlu yansımaları olduğu düĢünülmektedir. Nitekim yorumlayıcı çerçevede de 
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öğrencilerin matematiksel inanç ve değerleri ile SMN‘ler arasındaki refleksif iliĢki de 

bu durumu desteklemektedir. 

 Araştırmacı Gözlemlerinden Elde Edilen Bulgular: Katılımcıların SMN 

geliĢimleri ile ilgili derinlemesine bilgi edinebilmek için öğrenci görüĢlerinin yanında 

araĢtırmacı gözlem notları da incelenmiĢtir. Gözlem notlarına göre, uygulanan Bridge21 

öğrenme modeli ile deney grubundaki öğrencilerin ikinci haftadan itibaren yeterli 

düzeyde geliĢim göstermeye baĢladığı, uygulamanın üçüncü haftası itibariyle tüm 

SMN‘lerin sınıfta sergilendiği tespit edilmekle birlikte üst düzey çözüm normunun 

diğer normlara göre daha az sergilendiği belirlenmiĢtir. AraĢtırma sürecinin baĢından 

tüm SMN‘lerin oluĢtuğu haftaya kadar araĢtırmacı gözlemlerine ait ifadeler de aĢağıda 

sunulmuĢtur: 

“Şu an 8. Sınıfta öğrenim görmekte olan öğrencilerden oluşan deney grubu 5,6 

ve 7. Sınıfta üç yıl boyunca aynı matematik öğretmeniyle matematik dersini 

işlediğinden her sınıfta olduğu gibi bu sınıfta da öğretmen ve öğrencilerin 

birlikte oluşturdukları SMN’ler mevcuttu. Gözlemlerim ve öğrenci ifadelerinden 

anladığım kadarıyla oluşmuş normlar arasında matematik ödevlerini eksiksiz 

yapmak, matematik problemini hızlı ve doğru çözmek, problem çözümünde 

sadece sonucu belirtmek, matematik sınav notu yüksek birkaç öğrencinin 

katılımıyla dersi sürdürmek vardı. Ben bu öğrencilerle ilk defa bu yıl birlikte 

matematik dersini işleyeceğimden ve öğretim yılı başı SMN oluşturmak için en 

iyi zamanlama olarak görüldüğünden araştırma kapsamında belirlediğim 

SMN’lerin sınıfta gelişimini sağlamak için ilk üç hafta uygun arka planı 

oluşturmaya çalıştım. Araştırmanın sosyal perspektifini oluşturan SMN’lerin 

karşılıklı olarak bağlantılı olduğu psikolojik perspektifi oluşturan matematiksel 

inanç ve değerlerin de olumlu gelişimini sağlamaya çalıştım. Bunun için 

matematikte hata yapma fırsatına sahip olduğumuzu, bir problemin sonucunu 

bulmaktan ziyade oradaki akıl yürütmeleri, muhakemeleri ve 

gerekçelendirmeleri daha çok önemsediğimi, problemleri birlikte ve farklı 

yollardan çözmenin değerli olduğunu, derste herkesin katkısıyla öğrenmenin 

gerçekleşeceğini ifade ettim ve bu durumu Bridge21 öğrenme modelini 

kullanarak derslere yansıttım. İlk haftalarda öğrenciler kendini ifade etmekten 

ve tahtaya çıkıp problem çözmekten çekiniyorlardı.”(AraĢtırmacı Gözlemi, 

uygulama öncesi ilk üç hafta) 

Deney grubundaki öğrencilerin SMN‘lerine iliĢkin uygulama öncesi ilk üç 

haftaya ait araĢtırmacı gözlemleri sonucunda öğrencilerin üç yıl boyunca aynı 

öğretmenle iĢlenen matematik dersleri sonucunda ortaya çıkan normlara ve yeni bir 

öğretmenle araĢtırma kapsamında belirlenen normları yerleĢtirip geliĢtirmeye yönelik 

faaliyetlere değinilmiĢtir.  
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“Eğitim–öğretim yılının 4. Haftasında okulun üst katında yer alan sanat 

atölyesini araştırma kapsamında düzenleyerek ve her etkinlik için gerekli 

materyalleri temin ederek araştırmanın uygulama günü olan Çarşamba günü 

için hazırladım. Öğrencilerin uygulamaya ve matematik dersinde ilk defa 

yapacakları grup çalışmasına aşina olabilmeleri için  “Kuledeki Askerler” 

etkinliği ile ön uygulamamı yaptım. Etkinlik esnasında öğrenciler öncelikle grup 

arkadaşlarına alıştı ve grup çalışması yürütmeyi tecrübe edindi. Başlangıçta 

öğrenciler farklı grup arkadaşları talep etseler de dengeli grup dağılımı için bu 

şekilde yapılan düzenlemeyi makul buldular. Gruplar görev paylaşımı yapıp 

etkinlikteki problemi çözmeye çalışırken daha önce karşılaşmadıkları türde 

düşünmeye yönelik bir problem olduğunu ifade edip başlangıçta zorlandılar. 

Öğrenciler her ne kadar grupta yer alsalar da genel olarak tüm gruplarda 

bireysel olarak problemi çözmeye başladılar. İlginç bir şekilde problem 

çözümünü ilk yapan öğrenci grupta diğerlerine göre daha düşük matematik 

başarısına sahip olan öğrenciydi. Bu durum sınıfta şaşırtıcı olarak 

karşılanmakla birlikte öğrencinin gruba kabulünü arttırmış ve sınıftaki diğer 

öğrencilerin de matematik yapabileceğine dair inancını sağlamış, ardından 

diğer gruplardan da problem çözümleri gelmiştir. Yalnız çoklu çözüme sahip 

olan bu problemin 4 farklı çözüm sonucu olduğunu belirtip öğrencilerin farklı 

bakış açılarına da sahip olmalarını ve nihayetinde problem çözümü için genel 

mantığın matematiksel olarak gerekçelendirilmesini istedim. Artık gruplar 

buldukları çözümü grup arkadaşlarına anlatmaya, diğerleri onları dinlemeye 

başlayınca birlikte akıl yürüterek tüm çözüm sonuçlarına ulaştılar. Her grup 

çözümlerini sınıfa sunması için bir üyesini sahneye gönderdi. Sunum yapan 

üyeler sadece çözümleri tahtaya yazmakla yetinirken sunuculardan çözüme 

giderken nasıl bir yol izlediklerini sınıf arkadaşlarının anlayacağı şekilde 

anlatmalarını, anlatım esnasında karşılıklı sorularla iletişim sağlanarak 

başkalarının akıl yürütmelerini sorgulamalarını istedim. Bazı gruplar çözüme 

yönelik genel ifadeyi sunum esnasında keşfettiler.”(AraĢtırmacı Gözlemi, ön 

uygulama) 

Deney grubundaki öğrencilerin Bridge21 öğrenme modeliyle iĢlenecek derslere 

alıĢması ve belirlenen  SMN‘lerin geliĢmesi için yapılan ön uygulamada öğrenciler 

baĢlangıçta zorlansalar da araĢtırmacı öğretmenin yönlendirmeleri ile öğrenme 

modelinin ve araĢtırmanın amacına uygun Ģekilde bir matematik dersinin oluĢmaya 

baĢladığı tespit edilmiĢtir. 

“Araştırmanın asıl uygulaması eğitim-öğretim yılının 5. Haftasında bir geometri 

tasarım etkinliği ile başladı. Öğrenciler geçen haftadan tecrübeli olduğu için 

görev dağılımının ardından etkinliği yapmaya başladılar. Gruptakiler probleme 

yönelik anlaşılır ifadeler kullandılar, birbirlerinin fikirlerini dinlediler, ortak bir 

karar doğrultusunda ilerlediler ve oluşturdukları ürünlerdeki matematiksel 

durumların problem koşullarıyla uygunluğunu incelediler. Sadece bir grup 

zaman yönetimi konusunda sorun yaşadı. Ardından her grup sunum aşamasına 

geçtiğinde anlaşılır ifadelerle problem çözümlerini anlatmaya çalışırken diğer 

gruplar da onları dinleyip sorular yönelttiler. Sunum esnasında hatalar fark 

edilerek doğru çözümlerin nasıl olacağı ise yine hata yapan gruplar tarafından 
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dile getirildi. Bir grubun probleme pratik çözümler getirdiği de tespit edildi.” 

(AraĢtırmacı Gözlemi, 1. etkinlik) 

Deney grubundaki öğrencilerin uygulama sürecinin ilk etkinliğinde sınırlı 

düzeyde de olsa matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, 

uzlaĢı/iĢbirliği, uygunluk, matematiksel farklılık SMN‘lerinin gözlemlendiği tespit 

edilmiĢtir. 

“Araştırmanın uygulama sürecinin ikinci etkinliğine geçen haftadan 

öğrencilerin performansından duyduğum memnuniyetle ve  büyük bir heyecanla 

başlamıştım. Ancak bir öğrencinin yıl sonunda girecekleri sınavı gerekçe 

göstererek bu etkinlikleri önemsemediğini ifade etmesi heyecanımı düşürmüştü. 

Burada kazanılacak ve birbirimizden öğrendiğimiz bir matematiksel düşünme 

tarzının birçok sınav sorusunda bizlere yol gösterici olacağını belirterek 

etkinliği açıklamaya devam ettim. Öğrenciler etkinlik süresince gruplarda aktif 

bir şekilde problemi anlamaya yönelik matematiksel ifadeleri birbirleriyle 

paylaştı, matematiksel gerekçelendirmelerle çözüme yönelik yöntemlerini 

uyguladı ve ortak kararda uzlaşarak elde ettikleri sonuçları diğer grupların da 

anlayacağı şekilde sundular. Sunum yapılırken sorgulamalarla başkalarının 

matematiksel muhakemesi de anlamlı hale getirildi. İçinde kısa bir film, bir oyun 

ve bir problem barındıran etkinlik bittiğinde ise tüm öğrencilerin yapılan 

etkinlikten zevk almaları ve üst düzey orijinal çözümlerle etkinliği tamamlamış 

olmaları etkinlik başlangıcında moralim bozulsa da doğru yolda ilerlediğimi 

gösteriyordu.” (AraĢtırmacı Gözlemi, 2. Etkinlik) 

Deney grubundaki öğrencilerin uygulama sürecinin ikinci etkinliğinde 

matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 

dönüĢtürme, uzlaĢı/iĢbirliği, uygunluk, üçüncü kiĢinin anlaması, matematiksel farklılık 

SMN‘lerinin yeterli düzeyde; belirsiz olmama, doğrulama, baĢkalarının matematiksel 

muhakemesini sorgulama ve üst düzey çözüm SMN‘lerinde ise sınırlı düzeyde 

geliĢimler gözlemlenmiĢtir. 

“Araştırmanın üçüncü etkinliği ve eğitim-öğretim yılının 7. Haftası itibariyle 

araştırma kapsamında belirlenen tüm SMN’ler hem sınıftaki matematik 

derslerinde hem de araştırmanın uygulama aşamasındaki etkinliklerde 

görülmeye başlandı. Artık öğrenciler matematik dersinde sosyal perspektifte 

problem çözmek için fikirlerini arkadaşlarının anlayacağı şekilde ve 

matematiksel gerekçelendirmelerle ifade etmeye, birbirlerinin fikirlerini dinleyip 

uzlaşmaya, gerektiğinde arkadaşlarının matematiksel muhakemelerini 

sorgulamaya, farklı matematiksel çözümler var mı diye düşünmeye, bulduğu 

sonucun problemle uyumuna bakarak doğrulamaya,  hataları fırsata 

dönüştürmeye, yeri geldiğinde üst düzey çözümlerle sınıf arkadaşlarından ve 

öğretmenlerinden takdir toplamaya ve psikolojik perspektifte de matematik 

yapabileceklerine dair inanç kazanmaya başlamışlardı.” (AraĢtırmacı Gözlemi) 
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Deney grubundaki öğrencilerin uygulama sürecinin üçüncü etkinliğinden 

itibaren matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 

dönüĢtürme, uzlaĢı/iĢbirliği, uygunluk, üçüncü kiĢinin anlaması, matematiksel farklılık, 

belirsiz olmama, doğrulama, baĢkalarının matematiksel muhakemesini sorgulama 

SMN‘lerinde yeterli düzeyde; üst düzey çözüm normunda ise sınırlı düzeyde geliĢimler 

gözlemlenmiĢtir. 

 AraĢtırmacı gözlem notlarına bakıldığında deney grubunda Bridge21 öğrenme 

modeline göre yürütülen derslerde matematiksel fikirleri inceleme, üçüncü kiĢinin 

anlaması, belirsiz olmama, matematiksel gerkçelendirme, uzlaĢı/iĢbirliği, matematiksel 

farklılık, uygunluk ve hataları fırsata dönüĢtürme normlarında yeterli düzeyde geliĢim 

tespit edilirken;  üst düzey çözüm normunda yeterli düzeyde geliĢim olmadığı tespit 

edilmiĢtir.  

 AraĢtırmacı gözlemleri doğrultusunda kontrol grubundaki öğrencilerin SMN 

geliĢimleri incelendiğinde ise öğrenci görüĢlerine benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. 

“Şu an 8. Sınıfta öğrenim görmekte olan öğrencilerden oluşan kontrol grubu 5,6 

ve 7. Sınıfta üç yıl boyunca aynı matematik öğretmeniyle matematik dersini 

işlediğinden her sınıfta olduğu gibi bu sınıfta da öğretmen ve öğrencilerin 

birlikte oluşturdukları SMN’ler mevcuttu. Gözlemlerim ve öğrenci ifadelerinden 

anladığım kadarıyla bunlar arasında matematik ödevlerini eksiksiz yapmak, 

matematik problemini hızlı ve doğru çözmek, problem çözümünde sadece sonucu 

belirtmek, matematik sınav notu yüksek birkaç öğrencinin katılımıyla dersi 

sürdürmek vardı. Ben bu öğrencilerle ilk defa bu yıl birlikte matematik dersini 

işleyeceğimden ve öğretim yılı başı SMN oluşturmak için en iyi zamanlama 

olarak görüldüğünden araştırma kapsamında belirlediğim SMN’lerin sınıfta 

gelişimini sağlamak için matematikte hata yapma fırsatına sahip olduğumuzu, 

bir problemin sonucunu bulmaktan ziyade oradaki akıl yürütmeleri, 

muhakemeleri ve gerekçelendirmeleri daha çok önemsediğimi, problemleri 

birlikte ve farklı yollardan çözmenin değerli olduğunu, derste herkesin katkısıyla 

öğrenmenin gerçekleşeceğini ifade ettim ve bu durumu mevcut programı 

kullanarak derslere yansıttım. İlk haftalarda öğrenciler kendini ifade etmekten 

ve tahtaya çıkıp problem çözmekten çekiniyorlardı. Öğrenciler zaman  

ilerledikçe rahatlıkla tahtaya çıkıp problem çözmeye başladılar. Ancak problem 

çözümü esnasında üretken matematiksel tartışmalar olmasını önemsememe 

rağmen öğrenciler herhangi bir açıklama yapmadan sadece işlemleri yapıp 

sonucu bulmayı veya zorlandıkları yerlerde hiç sorgulama yapmadan yardım 

alarak  çözümü yapmayı yeterli görüyorlardı. Sosyal öğrenme ortamını 

oluşturmak ve SMN’lerin oluşumuna zemin hazırlamak için sınıfın tamamını bir 

grup olarak kabul edip matematik problemini çözerken sınıftaki birkaç 

öğrenciden problemi anlamlandırmaya yönelik ifadeler istedim. Bir fikir alış 

verişi ortamı oluşturarak sınıfın tamamının da bu fikirler üstüne düşünmesini 

sağladım. Ardından tahtada gerçekleştirilen problem çözümündeki yöntemlerin 
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nedenlerini sorgulamaları için öğrencilere sorular yönelttim. Öğrencilerden 

gelen cevapları ve muhakemeleri diğer öğrencilerle tartıştık. Böylece bir fikir 

birliğine varıp ortak bir çözümde uzlaşmayı sağlamaya ve çözümü doğrulamaya 

çalıştık. Farklı bir çözüm yolu olma ihtimalinin de değerlendirmesini yaparak 

farklı çözüm yollarını analiz ettik. Uygulama sürecinin başladığı üçüncü hafta 

itibariyle sınıfta gelişen ve devam eden SMN’ler matematiksel fikirleri inceleme, 

uzlaşı/işbirliği, matematiksel farklılık ve uygunluktu. Öğrenciler zamanla 

problemi anlama, çözüm planını uygulama, çözümü değerlendirme 

aşamalarında etkileşimde bulundular. Buna karşılık çözüme yönelik plan yapma 

ve problem çözümünü sunma aşamalarında belirlenen SMN’ler oluşturulamadı. 

Çünkü kontrol grubundaki öğrenciler matematiksel anlamda başkalarını ikna 

etmeyi ve çözümlerini anlaşılır şekilde açıklamayı fazla 

önemsemediler.”(AraĢtırmacı Gözlemi) 

 AraĢtırmacı gözlem notlarına bakıldığında kontrol grubunda mevcut program 

dahilinde ve ders kitabındaki yönergeler doğrultusunda iĢlenen, sınıfın tek bir grup 

olarak problem çözme sürecini birlikte yürüttükleri derslerde öğrencilerin matematiksel 

fikirleri inceleme, uzlaĢı/iĢbirliği ve uygunluk normlarında yeterli düzeyde geliĢim 

olduğu; matematiksel gerkçelendirme, hataları fırsata dönüĢtürme, belirsiz olmama, 

doğrulama, üçüncü kiĢinin anlaması, matematiksel farklılık, baĢkalarının matematiksel 

muhakemesini sorgulama ile üst düzey çözüm normlarında yeterli düzeyde geliĢim 

olmadığı tespit edilmiĢtir.  

 Öğrenci görüĢmeleri, araĢtırmacı gözlemleri ve öğrenci algılarından elde edilen 

veriler birlikte değerlendirildiğinde deney grubundaki öğrenciler için üst düzey çözüm 

dıĢındaki tüm SMN‘lerin sınıfta oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Kontrol grubundaki 

öğrencilerin görüĢlerinde daha fazla SMN bulunduğu ifade edilse de ortak veriler 

kontrol grubunda oluĢan SMN‘lerin matematiksel fikirleri inceleme, uzlaĢı/iĢbirliği, 

matematiksel farklılık, uygunluk ve doğrulama olduğunu göstermiĢtir. Deney ve kontrol 

grubundaki SMN‘ler karĢılaĢtırıldığında Bridge21 öğrenme modelinin öğrencilerin 

problem çözme süreçlerindeki SMN‘lerinin geliĢimine olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir.   
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BÖLÜM 

 

5 SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın amaçları ve alt amaçları doğrultusunda elde edilen 

bulgulara dayanarak ulaĢılan sonuçlara ve geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir. 

 

 

5.1 Sonuçlar 

 

Bu çalıĢmada Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel 

problem çözme becerilerine, 21. Yüzyıl beceri algılarına ve SMN‘lerine etkisini 

incelemek amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında matematiksel problem çözme becerisi ve 21. yüzyıl beceri 

algısına ait deney ve kontrol grubuna ait ön test puanları arasında yapılan analizlerde 

anlamlı farklılık tespit edilmemiĢ olması ve uygulama süreci baĢlamadan önce yapılan 

üç haftalık gözlemlerde iki grupta da benzer SMN‘lerin varlığının tespit edilmiĢ olması 

araĢtırmada denk gruplarla çalıĢıldığının, katılımcı grupların atanmasındaki rastgeleliğin 

bir göstergesi olarak kabul edilebilmektedir.  

 

5.1.1 Matematiksel Problem Çözme Becerilerine Ait Sonuçlar 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda Bridge21 öğrenme modelinin katılımcıların 

matematiksel problem çözme becerilerine etkisini incelemek amacıyla yapılan nicel 

verilerin analizinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin matematiksel problem 

çözme becerileri arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Deney 

grubundaki öğrencilerin Bridge21 öğrenme modeli uygulaması öncesinde ve sonrasında 

yapılan matematiksel problem çözme becerileri testindeki puanlar incelendiğinde 
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yapılan uygulamanın öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerini anlamlı bir 

Ģekilde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Etki büyüklüğü değerlendirildiğinde 

matematik dersinde Bridge21 öğrenme modelini uygulamanın matematiksel problem 

çözme üzerinde yüksek etkiye sahip olduğu da tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacı 

gözlemlerinden deney grubundaki öğrencilerin Bridge21 öğrenme modeli ile yürütülen 

derslerdeki matematiksel problem çözme süreçlerine bakıldığında problemi anlamak 

için kendi cümleleri ile ifade edip tartıĢma, çözüm yolları üretip tasarlama ve yapılan 

çözüm planını uygulama, çözümü değerlendirme aĢamasında olumlu değiĢimler olduğu  

tespit edilmiĢtir. Öğrencilerle yapılan görüĢmede de deney grubundaki tüm öğrenciler 

problem çözüm sürecini problemi anlama, çözüme yönelik plan yapma, yapılan planı 

uygulama ve çözümü değerlendirme aĢamaları doğrultusunda problem çözme sürecini 

aĢamalarıyla ifade edebilmiĢtir. Öğrencilerin matematiksel problem çözme becerisinden 

elde edilen nicel verilerin gözlem ve görüĢme verilerileriyle tutarlılık göstermesi 

Naser‘in (2008) çalıĢmasındaki matematiksel problem çözme sürecinin analiz edilmesi 

ve tanımlanmasında kullanılan alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemlerinden olan 

gözlem ve görüĢmelerin problem çözme sürecini büyük oranda tespit edebilmesi sonucu 

ile açıklanabilir.  

AraĢtırmada matematiksel problem çözme becerisine ait nicel bulgular ve nicel 

bulguları destekleyen nitel bulgular birlikte değerlendirildiğinde iĢbirlikli, proje tabanlı 

ve teknoloji aracılı Bridge21 öğrenme modelinin öğrencilerin matematiksel problem 

çözme becerilerini anlamlı Ģekilde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç, Ergül 

vd.‘nin (2022) 2017-2021 yılları arasında Türkiye‘de matematiksel problem çözme 

alanında yapılan çalıĢmalardaki bağımsız değiĢkenlerin problem çözmede etkili olması; 

GüneĢ‘in (2022) rutin olmayan problemlerle çevrimiçi olarak Polya‘nın adımlarına göre 

yapılan problem çözme öğretiminin öğrencilerin matematiksel problem çözme 

becerilerinde etkili olması; Altun ve Arslan‘ın (2006) sosyal yapılandırmacılığın 

benimsenip Polya‘nın problem çözme aĢamaları doğrultusunda yaptıkları uygulamanın 

7. ve 8. Sınıf öğrencilerinin problem çözme stratejilerinde geliĢme göstererek doğru 

çözümlere ulaĢması sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir.   

Uygulama süreci boyunca Bridge21 öğrenme modeline dayalı olarak yürütülen 

etkinliklerde yer alan problemler grup çalıĢması yoluyla çözüme kavuĢturulduktan sonra 

her grup çözümlerini, çözüme yönelik akıl yürütmelerini ve gerekçelendirmelerini 
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yapmıĢ, diğer gruplar da sunum yapan grupların akıl yürütmelerini muhakeme etme 

fırsatı bulmuĢlardır. Böylece Klang‘ın (2021) çalıĢmasında ulaĢıldığı gibi iĢbirlikli 

öğrenmenin matematiksel problem çözme üzerindeki önemli etkileri ve olumlu 

kazanımları elde edilmiĢtir. Benzer Ģekilde yapılan araĢtırmanın sonucu, Eyüboğlu ve 

DoymuĢ‘un (2023) iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin problem çözme 

becerisinde MEB‘in mevcut öğretim programına göre anlamlı düzeyde yüksek çıkması 

sonucu ile benzerlik göstermektedir. Ayrıca ulaĢılan sonuçlar Abdu ve Schwarz‘ın 

(2020) iĢbirlikli öğrenme ile matematiksel problem çözme  arasındaki orta-yüksek 

korelasyon ve grupla yapılan iĢbirliğinin matematiksel iddiaların ve argümanların 

bireysel olarak üretilmesine yardımcı olması sonuçlarıyla da benzerlik göstermektedir.  

Bu çalıĢmada kullanılan matematik problemlerinin gerçek yaĢamdan alınmıĢ 

olması da Cheng ve Toh (2015) tarafından yapılan çalıĢmadaki gerçek yaĢam 

problemlerini kullanılarak planlanan matematik dersinin zengin matematiksel sınıf 

tartıĢması oluĢturması sonucunu desteklemektedir. Ayrıca çalıĢmadaki grup 

tartıĢmalarında ve sunumlarda yapılan açıklamaların Hwang vd.‘nin (2007) 

çalıĢmalarında belirtildiği gibi detaylandırma yeteneği yüksek olan öğrencilerin 

matematiksel problem çözmede daha çeĢitli fikir ve çözümler üretmek için akran 

etkileĢimi ve öğretmen rehberliğinden daha iyi yararlanabilmesi ile tutarlılık 

göstermektedir. 

Kontrol grubunda MEB‘in mevcut öğretim program dahilinde yürütülen 

matematik öğreniminin kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrasında 

matematiksel problem çözme becerisi puanlarını anlamlı bir Ģekilde değiĢtirmediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde kontrol grubundaki 

öğrencilerin bir kısmının problem çözme sürecindeki aĢamaları ve matematiksel 

problem çözme sürecini tam olarak ifade edemedikleri tespit edilmiĢtir. Matematiksel 

problem çözme testi verileri, araĢtırmacı gözlemleri ve öğrenci görüĢleri doğrultusunda 

kontrol grubundaki öğrencilerin matematiksel problem çözme becerisinde anlamlı bir 

geliĢme olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum Rusyda vd.‘nin (2017) ortaokul 

öğrencilerinin matematiksel problem çözme becerisinin düĢük olduğunu belirlediği 

çalıĢmasında bu beceriye yönelik problemleri çözmeye alıĢkın olmamaları, önceki 

bilgilerin hatırlanamaması, problem çözme çerçevesinin olmaması araĢtırma sonucu ile 

açıklanabilir. 
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AraĢtırmacı gözlemlerine dayanarak kontrol grubundaki öğrencilerin 

matematiksel problem çözme süreçlerine bakıldığında iĢlemsel öğrenmelere 

odaklandıkları için çözüm planını uygulamada zorlanmadıkları ancak kavramsal 

öğrenmelere yönelik problemi anlamak için kendi cümleleri ile ifade edip tartıĢma, 

çözüm yolları üretip tasarlama ve yapılan çözümü değerlendirme aĢamalarında zorlanıp 

araĢtırmacı öğretmenin yönlendirmesine ihtiyaç duydukları tespit edilmiĢtir. Bu durum 

Velezquez-Tejeda ve Cruz (2024) tarafından ortaokul öğrencilerinin problem çözme 

becerilerine ait geliĢimini izledikleri çalıĢmalarında problemi anlama ve plan yapma 

aĢamasında düĢük puan alan öğrenci yüzdesi daha çok olurken planı uygulama ve 

çözümü inceleme aĢamalarında düĢük puan alan öğrenci yüzdesinin daha az olması ile 

tutarlılık göstermektedir.  Benzer Ģekilde Özcan vd. (2017) ortaokul öğrencilerinin bir 

matematik problemi çözerken sesli düĢünme süreçlerini inceledikleri çalıĢmalarında 

öğrencilerin çoğunun problemi anlamaya çalıĢmadan verilen sayılarla iĢlem yapmaya 

çalıĢtıkları ve düĢüncelerini ifade etmede güçlük çektikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Kontrol grubunda ulaĢılan sonuçlar Temizöz‘ün (2013) matematiksel problem çözme 

sürecinde öğrencilerin daha çok iĢlemsel bilgi ağırlıklı çözüm yolu takip ettikleri; ancak 

matematiksel problem çözümünde sonuca ulaĢmalarında kavramlarla ilgili anlayıĢların 

daha belirleyici rol oynadığı sonucunu da desteklemektedir.  

 

5.1.2 21. Yüzyıl Becerileri Algılarına Ait Sonuçlar 

AraĢtırma kapsamında Bridge21 öğrenme modelinin 8. Sınıf öğrencilerinin 21. 

Yüzyıl beceri algılarını nasıl etkilediği incelenmiĢtir. Literatürde farklı öğrenme 

yaklaĢımlarının 21. Yüzyıl becerilerinin ediniminde etkili olduğuna dair sonuçlar 

bulunmuĢtur. Herianto vd‘nin (2024) üç farklı sınıfta uyguladığı STEM-EDELCY 

öğrenme modeli, 5E öğrenme döngüsü ve rehberli sorgulama modellerinin üçünün de 

21. Yüzyıl becerilerini önemli ölçüde geliĢtirebildiği; Aura vd.‘nin (2023) rol oynamaya 

dayalı pedagojik yöntemin 21. Yüzyıl becerilerinin edinimini kolaylaĢtırmak için 

anlamlı ve değerli bir pedagoji olduğu sonuçlarından yola çıkarak bu araĢtırmada 

Bridge21 öğrenme modeli ile katılımcıların 21. Yüzyıl beceri algılarında olumlu 

geliĢmeler olması beklenmiĢtir. Çünkü yapılan çalıĢmalarda öğretme ve öğrenmeye 

yönelik yenilikçi fikirlerle alternatif yaklaĢımlar ortaya çıkaran Bridge21 öğrenme 

modelinin 21. Yüzyıl öğrenme becerilerine odaklandığı (Byrne, 2019) ve 21. Yüzyıl 
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öğrenme kazanımlarına ulaĢmak için daha iyi fırsatlar sağlayan etkili, uygulanabilir bir 

model olduğu (Lawlor vd., 2018) sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Yapılan araĢtırmada deney grubundaki öğrencilerin Bridge21 öğrenme modeli 

uygulaması öncesinde ve sonrasında yapılan 21. yüzyıl beceri algısı ölçeklerindeki 

puanlar incelendiğinde yapılan uygulamanın öğrencilerin iletiĢim ve iĢbirliği becerileri 

ile inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerine yönelik algıyı anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği, 

analitik beceriler ile bilgi iĢleme becerileri algısını anlamlı bir Ģekilde geliĢtirmediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sonuçlara ait etki büyüklükleri değerlendirildiğinde ise yapılan 

uygulamanın iletiĢim ve iĢbirliği becerileri algısında ortaya yakın, inisiyatif ve 

giriĢimcilik becerileri algısında yüksek etkiye sahip olduğu da tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

süreç boyunca yapılan araĢtırmacı gözlemlerinde Bridge21 öğrenme modeli ile 

yürütülen uygulamada sınıf genelinde tüm becerilerin zamanla geliĢtiği ve 4. haftadan 

itibaren yeterli düzeyde gözlendiği tespit edilmiĢtir. Bridge21 öğrenme modeli ile 

yapılan etkinlikler sonunda deney grubundaki öğrencilerin günlüklerinde araĢtırma 

kapsamında belirlenen tüm 21. yüzyıl becerilerine değindikleri, en çok değindikleri 

becerilerin sırasıyla iletiĢim ve iĢbirliği becerileri, analitik beceriler, bilgi iĢleme 

becerileri, inisiyatif ve giriĢimcilik beceriler olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı 

gözlemlerinden ve öğrenci görüĢlerinden yapılan uygulama sayesinde öğrencilerin 

araĢtırma kapsamında belirlenen tüm 21. yüzyıl beceri algılarında genel olarak olumlu 

geliĢmeler sağlandığı tespit edilmiĢtir. Buna rağmen nicel sonuçlarda analitik beceriler 

algısı ile bilgi iĢleme becerileri algısında anlamlı olumlu geliĢmelerin tespit edilmemiĢ 

olması 8. sınıf öğrencilerinin hazırlandığı ve yıl sonunda katılacakları liselere giriĢ sınav 

kaygısı ile açıklanabilmektedir. Bu durum Bozkurt ve Çakır‘ın (2016) ortaokulda sınıf 

düzeyi arttıkça 21. Yüzyıl becerilerinin kullanım düzeyinin düĢtüğü ve sınav kaygısının 

son sınıftaki öğrencilerin 21. Yüzyıl becerilerini geliĢtirme konusunda olumsuz yönde 

etkilediği sonucu ile tutarlıdır. Benzer Ģekilde YavaĢ‘ın (2021), iĢbirlikli öğrenme ve 

çoklu zekâ kuramı ilkelerine uygun bir modelin 21. Yüzyıl becerilerini geliĢtirmede 

etkili olduğu; ancak becerilerin geliĢmesinin sınıf düzeyine göre farklılaĢtığı sonucuna 

ulaĢması da bu durumu desteklemektedir.  

Sonuç olarak deney grubunda her ne kadar tüm beceri algılarında son test lehine 

artıĢlar olsa da Bridge21 öğrenme modelinin 8. Sınıf öğrencilerinde iletiĢim ve iĢbirliği 

becerileri ile inisiyatif ve giriĢimcilik becerilerinde anlamlı bir etkiye sahipken analitik 

beceriler ile bilgi iĢleme becerileri algısında anlamlı bir etkiye sahip olmadığı 
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belirlenmiĢtir. Sullivan vd.‘nin (2021) yaptığı çalıĢmada Bridge21 öğrenme modelinin 

öğrencilerin iĢbirliği, iletiĢim, eleĢtirel düĢünme, teknoloji ile öğrenme, öz yönetim 

becerilerinde istatistiksel olarak anlamlı artıĢların olması ve en büyük kazanımın 

iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinde olması sonucu bu araĢtırmadaki iletiĢim ve iĢbirliği 

becerilerinin geliĢimi ile tutarlılık gösterirken eleĢtirel düĢünmeyi  içeren analitik 

beceriler algısında anlamlı geliĢim olmaması ile tutarsızlık göstermektedir. Benzer 

Ģekilde Bray‘ın (2017), çalıĢmasında Bridge21 öğrenme modelinin öğrencilerin 

iĢbirliği, iletiĢim, problem çözme becerilerine katkı sağladığı sonucu bu araĢtırmadaki 

iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinin geliĢimi ile tutarlılık gösterirken problem çözmeyi 

içeren analitik beceriler algısında anlamlı geliĢim olmaması ile tutarlılık 

göstermemektedir. Yine Uysal‘ın (2021), proje tabanlı öğrenme araĢtırmalarında en sık 

olarak iletiĢim, iĢbirliği ve problem çözme becerilerinin kazandırıldığını ifade ettiği 

çalıĢma sonucuyla bu çalıĢmada deney grubuna uygulanan proje tabanlı Bridge21 

öğrenme modelinin öğrencilerin iĢbirliği ve iletiĢim becerileri algılarındaki olumlu 

geliĢme sağlaması sonucu tutarlılık göstermekte iken problem çözme becerilerini içeren 

analitik beceriler algısının istatiksel olarak anlamlı bir geliĢme sağlamaması sonucuyla 

tutarlılık göstermemektedir.  

Szabo vd. (2020) Polya yönteminin 21. yüzyıl problem çözme bağlamındaki 

uygunluğunu araĢtırdıkları çalıĢmasında problemi anlama adımının bilgi okuryazarlığı 

becerisini; plan yapma adımının eleĢtirel düĢünme ve inisiyatif alma becerilerini; planı 

uygulama adımının eleĢtirel düĢünme, iletiĢim ve iĢbirliği, liderlik becerisini; kontrol 

etme adımının tartıĢmak ve değerlendirmek için birlikte çalıĢma becerilerini teĢvik edip 

geliĢtirdiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu çalıĢmada Bridge21 öğrenme modeli 

uygulanırken Polya‘nın problem çözme adımlarına göre gerçekleĢtirilen problem çözme 

süreci sonunda iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile inisiyatif ve giriĢimcilik becerileri 

algılarındaki olumlu geliĢme sonucu, Szabo vd. (2020) tarafından yapılan araĢtırma 

sonucu ile tutarlılık gösterirken; eleĢtirel düĢünme becerilerinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir geliĢme sonucuna ulaĢılamamıĢ olması sonucuyla tutarlılık 

göstermemektedir.  

Gülburnu ve Gürbüz (2023), matematik sınıfında problem çözümlerinin 

müzakere edilmesinde öğrenciler tarafından algılanan SMN‘leri belirledikleri 

çalıĢmalarında normların müzakere edilmesinin kolektif matematik öğrenimine katkıda 

bulunması sonucu ile bu araĢtırmada geliĢtirilen normlarla iletiĢim ve iĢbirliği 
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becerilerindeki olumlu değiĢim sonucu benzerlik göstermektedir. Benzer Ģekilde 

Gülburnu ve Gürbüz‘ün (2022), probleme dayalı matematik etkinlikleri sırasında 

öğrenciler tarafından algılanan SMN‘lerin müzakerelerinin matematik süreç 

becerilerinden iletiĢim becerilerinin geliĢimine katkıda bulunması sonucu ile de bu 

araĢtırmanın sonucu tutarlılık göstermiĢtir. Ayrıca Sjöblom ve Meaney‘in (2021) grup 

çalıĢmasında matematik problemlerinin ortaklaĢa çözümü için gerekli olan dinlemenin 

SMN‘lerle bağlantılı olması sonucu bu araĢtırmadaki iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinin 

geliĢiminin sınıftaki SMN‘lerin geliĢimiyle açıklanabileceğini de göstermektedir. Farklı 

21. Yüzyıl becerilerinin incelendiği bu araĢtırmada Bridge21 öğrenme modelinin 

uygulandığı grupta iĢbirliği ve iletiĢim becerilerinde olumlu geliĢmelere ulaĢılması 

sonucu, Murat‘ın (2018) ters yüz sınıf modelini uyguladığı sınıfta öğrencilerin 21. 

Yüzyıl beceri düzeylerinde sadece iletiĢim ve iĢbirliği alt boyutunda anlamlı geliĢmeler 

bulması sonucuyla benzerlik göstermektedir.  

Bu araĢtırmadaki proje tabanlı ve takım çalıĢmasını içeren Bridge21 öğrenme 

modelinin deney grubu öğrencilerinin 21. Yüzyıl beceri algılarındaki anlamlı farklılıklar 

Aifan‘ın (2022) proje tabanlı iĢbirlikçi öğrenmeyi uygulamanın 21. Yüzyıl becerilerini 

geliĢtirme arasında anlamlı ve pozitif yönlü iliĢki bulduğu çalıĢma sonucuyla benzerlik 

göstermektedir. AraĢtırmanın uygulama süreci deney grubunda Bridge21 öğrenme 

modeline uygun  olarak yürütülürken 21. Yüzyıl becerileri ile ilgili literatür dikkate 

alınarak belirlenen becerileri geliĢtirmeye yönelik matematiksel problemler içeren 

etkinlikler hazırlanmıĢtır. Dilekçi ve Karatay‘ın (2023) 21. Yüzyıl becerilerini 

kazandırmaya yönelik etkinlikler uyguladıkları çalıĢmalarında etkinliklerin yaratıcı 

düĢünme becerilerini geliĢtirdiği, öğrencilerin öğrenme isteklerinin arttırdığını, olumlu 

sınıf iklimi oluĢturduğunu, inovasyon, teknolojik ve dijital okuryazarlık becerilerini 

geliĢtirdiğini ve bu becerilerin günlük hayata aktarılabildiği sonucundan yola çıkarak bu 

araĢtırmada kullanılan etkinliklerin de 21. Yüzyıl becerilerinin geliĢimine katkı 

sağladığı düĢünülmektedir. 

Kontrol grubunda mevcut program dahilinde gerçekleĢtirilen matematik 

öğreniminin öğrencilerin analitik beceriler, bilgi iĢleme becerileri ile inisiyatif ve 

giriĢimcilik becerilerine yönelik algılarına anlamlı bir etkisinin olmadığı; iletiĢim ve 

iĢbirliği becerilerine yönelik algıyı anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği ve yapılan etki 

büyüklüğü analizinde de kontrol grubundaki uygulamanın iletiĢim ve iĢbirliği becerileri 

algısı üzerinde ortaya yakın düzeyde bir etkiye sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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ĠletiĢim ve iĢbirliği beceri algılarındaki olumlu geliĢim, uygulama süreci boyunca 

kontrol grubunda problem çözme yöntemi ile gerçekleĢtirilen matematik derslerinde 

tüm sınıfın bir grup gibi problem üzerinde fikir yürütüp birlikte soru çözümüne karar 

vermesi ile açıklanabilmektedir. AraĢtırmacı gözlemlerinde ise kontrol grubundaki 

öğrencilerin analitik beceriler, bilgi iĢleme becerileri ile inisiyatif ve giriĢimcilik 

becerilerini yeterli düzeyde sergiledikleri iletiĢim ve iĢbirliği becerilerini ise deney 

grubuna göre daha sınırlı düzeyde sergiledikleri belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı 

gözlemlerinden 21. yüzyıl beceri algılarında genel olarak olumlu geliĢmeler 

gözlenmesine rağmen ölçeklerden elde edilen nicel verilerde  sadece iletiĢim ve iĢbirliği 

becerileri algısında anlamlı olumlu geliĢmelerin tespit edilmiĢ olması 8. sınıf 

öğrencilerinin sınav kaygısı ve becerilere sahip olmalarına karĢın inanç ve algılarının 

farklı olması ile açıklanabilmektedir. 

Hem deney hem de kontrol gruplarının grup içi 21. yüzyıl becerileri algısına 

yönelik bulgular incelendiğinde her iki grupta da iletiĢim ve iĢbirliği becerileri 

algılarındaki anlamlı geliĢmeler ve araĢtırma süresince katılımcılar tarafından en çok 

değinilen iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinin olması ġengüleç (2021)‘in çalıĢmasındaki 

katılımcıların 21. yüzyıl bireylerinin sahip olması gereken en önemli beceri olarak 

gördükleri iletiĢim becerisi ile örtüĢmektedir. Literatürde 21. Yüzyıl becerilerini 

öğretmek için süreç ve beceri odaklı, öğrenci merkezli bir pedagojiye çok fazla 

güvenmenin potansiyel dezavantajlarına karĢı dikkatli olunması tavsiye edilmiĢ ve hem 

geleneksel öğretmen odaklı ve içerik/konu temelli yaklaĢımların hem de öğrenci 

merkezli, beceri odaklı, teknoloji destekli bir öğretim yaklaĢımı kombinasyonunun 21. 

yüzyıl becerilerini geliĢtirmede etkili bir yol olabileceği belirtilmiĢtir (Roshid ve Haider, 

2024).  Bu durum, çalıĢmamızda kontrol grubunda MEB‘in mevcut öğretim 

programının, deney grubunda Bridge21 öğrenme modelinin uygulanmasına karĢın 

araĢtırma sonucunda her iki grupta da iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinde anlamlı 

geliĢmeler elde edilmesi sonucunu desteklemektedir.  

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda Bridge21 öğrenme modelinin katılımcıların 

21. yüzyıl beceri algıları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla yapılan nicel verilerin 

analizinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 21. yüzyıl beceri algısı 

ölçeklerindeki puan ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar görülmemiĢtir. 

AraĢtırmanın sonunda yapılan görüĢmede katılımcıların 21. yüzyıl becerilerini 

kullanabilmeye yönelik günlük yaĢamdaki örnek durumlara dair değerlendirmelerinde 
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analitik beceriler, iletiĢim ve iĢbirliği becerileri ile bilgi iĢleme becerilerini kullandığı 

belirlenen öğrenci sayısının deney grubunda fazla olmakla birlikte deney ve kontrol 

grubunda birbirine yakın sayıda olduğu belirlenmiĢtir. Sadece inisiyatif ve giriĢimcilik 

becerilerinde bu becerileri kullandığı belirlenen öğrenci sayılarının deney grubunda 

kontrol grubundakilere göre daha fazla olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca katılımcı görüĢleri 

doğrultusunda 21. yüzyıl becerileri ile matematik dersini iliĢkilendirip matematik 

öğreniminde bu becerileri kullandığı belirlenen deney ve kontrol grubundaki öğrenci 

sayılarının birbirine yakın olduğu da görülmüĢtür. Bu durum, 21. yüzyıl beceri 

algılarının deney ve kontrol grubuna göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

göstermediği nicel bulgusunu desteklemiĢtir.  

Sonuç olarak deney ve kontrol gruplarının araĢtırma süreci sonunda benzer 

geliĢim gösterdiği söylenebilir. Bu sonuç Korkmaz‘ın (2019) argümantasyon tabanlı 

bilim öğrenme yaklaĢımının 21. Yüzyıl becerilerine etkisini incelediği deneysel 

çalıĢmasında deney ve kontrol grupları arasında sosyal hassasiyet alt boyutu dıĢında 21. 

Yüzyıl becerileri üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı sonucu ile benzerlik 

göstermektedir. Benzer Ģekilde Murat (2018) tarafından yapılan, öğrencilerin 21. yüzyıl 

becerilerine ters yüz sınıf modelinin etkisini belirlediği çalıĢmasında deney ve kontrol 

gruplarının 21. Yüzyıl beceri düzeyleri son test puanları arasında anlamlı farklılık 

bulunamamıĢ olması bu araĢtırmanın sonucu ile tutarlılık göstermektedir. Bununla 

birlikte Rehman vd.‘nin (2023) deney grubunda proje tabanlı öğrenmeyle, kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretim yöntemiyle gerçekleĢtirilen matematik öğretimi 

sonunda  öğrencilerin iĢbirlikçi beceriler, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

becerilerinde deney grubu lehine anlamlı geliĢmeler olduğu sonucu bu araĢtırmayla 

benzerlik göstermemektedir. Benzer Ģekilde araĢtırmanın sonuçları Tangney vd. (2023) 

21. Yüzyıl becerilerinin uygulanmasında öğretmen kapasitesine değinerek Bridge21 

öğretmen mesleki geliĢim modeline katılan öğretmenlerin iletiĢim, iĢbirliği, öz yönetim, 

teknoloji becerilerini öğretme sıklığının bu geliĢim modeline katılmayanlara göre daha 

yüksek olması ile tutarlılık göstermezken; eleĢtirel düĢünme becerisi öğretme sıklığı 

için anlamlı bir fark bulunamamıĢ olması araĢtırmadaki bulgularla tutarlılık 

göstermektedir. 
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5.1.3 SMN’lere Ait Sonuçlar 

 AraĢtırmanın amacı doğrultusunda Bridge21 öğrenme modelinin katılımcıların 

SMN‘leri üzerindeki etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bunun için araĢtırmanın 

uygulama sürecinde sınıfın matematiksel uygulamalarını içeren sosyal perspektif ile 

öğrencilerin bireysel akıl yürütmelerini içeren psikolojik perspektif dikkate alınarak 

koordineli olarak yürütülmüĢtür. BaĢlangıçta sınıfta normlar oluĢturulurken bazı 

sıkıntılar yaĢanmıĢtır. Öğrencilerin, matematiksel problem çözme sürecinde açıklama 

veya sorgulama yapmak yerine sadece problemin cevabını söylemekle veya baĢkasının 

bulduğu çözümü sorgulamadan dinlemekle yetindiği belirlenmiĢtir. AraĢtırmadaki 

etkinlikler boyunca McClain ve Cobb‘un (2001) SMN‘lerin geliĢimini analiz ettikleri 

çalıĢmalarında olduğu gibi öğrencilerden akıl yürütmelerini açıklamaları ve 

gerekçelendirmeleri, baĢkalarının açıklamalarını dinleyip anlamaya çalıĢmaları, 

anlamadıkları kısımları belirtmeleri, geçersiz buldukları açıklamaları neden kabul 

etmediklerini belirtmeleri beklenerek araĢtırma kapsamında belirlenen yeni SMN‘ler 

sınıfta geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Böylece uygulama süreci içerisinde öğrencilere etkili 

matematiksel tartıĢmalara katılma fırsatı verildikçe öğrencilerin matematik derslerindeki 

rollerine dair yeni anlayıĢ geliĢtirdikleri tespit edilmiĢtir.  Yackel‘in (2001) belirttiği 

gibi açıklama, gerekçelendirme ve tartıĢma, anlama ve anlam verme öğretimin odak 

noktası olduğu matematik sınıfları  SMN‘lerin geliĢmesi ve öğrenme anlayıĢlarının 

açıklığa kavuĢmasında faydalı olmuĢtur. Benzer Ģekilde Akyüz‘ün (2014) ifade ettiği 

gibi öğrencilerin fikirleri tartıĢmaları, arkadaĢlarını dinlemeleri ve onlar hakkında yapıcı 

yorumlar yapmaları sağlanarak sınıfta yeni normlar oluĢturulmuĢtur. Böylece 

SMN‘lerin zamanla değiĢebildiği düĢüncesi (Skolverket, 2016) de araĢtırmada 

gerçekleĢmiĢtir. Bu durum Yackel ve Cobb‘un (1996) çalıĢmalarında sınıfın 

matematiksel mikrokültürünün içsel yönleri ve sınıflardaki etkinliklerin matematiksel 

yönlerini analiz etmenin yolu olarak ifade ettikleri SMN‘lerin öğretmen ve öğrenci 

etkileĢimi yoluyla sürekli olarak yeniden üretilip geliĢtirilmesi anlayıĢıyla da benzerlik 

göstermektedir.  

Öğrencilerin kendilerinin, öğretmenlerinin ve akranlarının rolüne, sınıftaki 

tartıĢma süreçlerinin anlamına yönelik inançlarını düzenleyerek sosyal normların 

değiĢmesine katkıda bulunduğu (Uygan, 2019) ve  öğrencilere matematik dersinde 

tartıĢmalara katılma fırsatı verildikçe matematik derslerinde rollerine dair yeni bir 

anlayıĢ geliĢtirdikleri (Brooks, 2014) sonuçlarından hareketle bu araĢtırmada belirlenen 
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SMN‘lerin sınıfta oluĢturulup geliĢmesine  çalıĢılmıĢtır. Bunun için Kazemi ve 

Stipek‘in (2001) SMN‘lerle ilgili yaptıkları çalıĢmada ulaĢtıkları matematikte bir 

açıklamanın sadece prosedürel bir açıklama değil matematiksel bir argümandan 

oluĢtuğu, matematiksel düĢünmenin çoklu stratejiler arasındaki iliĢkileri anlamayı 

içerdiği, matematikteki hataların bir problemi yeniden kavramsallaĢtırmak, 

çözümlerdeki çeliĢkileri keĢfetmek ve alternatif stratejiler izlemek için fırsatlar 

sağladığı, iĢbirlikçi çalıĢmanın bireysel hesap verebilirliği sağladığı ve matematiksel 

argümantasyon yoluyla fikir birliğine varmayı içerdiği düĢüncesi dikkate alınmıĢtır. Bu 

doğrultuda araĢtırmada literatür dikkate alınarak problem çözme sürecine ait 

Matematiksel gerekçelendirme, Matematiksel fikirleri inceleme, Hataları fırsata 

dönüştürme, Uzlaşı/işbirliği, Belirsiz olmama, Uygunluk, Doğrulama, Üçüncü kişinin 

anlaması, Başkalarının matematiksel muhakemesini sorgulama, Matematiksel farklılık, 

Üst düzey çözüm SMN‘lerine odaklanılmıĢtır. Aydın‘ın (2023) çalıĢmasında belirlediği 

normlardan ―Kabul edilebilir matematiksel açıklama ve öğretmenin yaptığı açıklamalar 

öğrenciye göre farklılık gösterir‖, ―Matematiksel fark ve farklı çözüm‖, ―Doğrulama‖ 

ve ―Hataların öğrenme fırsatlarına dönüĢmesi‖ normları bu çalıĢmadaki normlarla 

benzerlik göstermektedir. Benzer Ģekilde Dede ve Güzel‘in (2023), çalıĢmasında bir 

matematik öğretmeninin problem çözümü sırasında oluĢturmaya çalıĢtığı ―gerçekçi 

varsayımlara odaklanılması‖, ―birden fazla çözümün bulunması‖ ve ―gruba özgü 

çözümlerin bulunması‖ SMN‘leri ile bu çalıĢmada geliĢtirilmeye çalıĢılan SMN‘lerin 

benzer olduğu görülmektedir. Yine Öksüz ve Gürefe (2023) sınıf mikrokültüründe 

öğretmenlerin ortaya çıkarmayı amaçladıkları ―matematiksel anlamda farklı çözümler 

üretme ve önerme‖, ―matematiksel açıklamayı gerekçesiz kabul etme‖, ―sınıfta 

matematiksel akıl yürütmeyi gerekli sorgulamalarla tartıĢma ve tartıĢarak uzlaĢmaya 

varma‖, ―kabul edilebilir matematiksel açıklamalar ve nedenler sunma‖, ―bir öğrencinin 

çözümünü yeniden açıklama ve analiz etme‖, ―farklı çözümler gösterme‖ normları ile 

araĢtırmanın normları tutarlılık göstermektedir.  

Bu çalıĢmadaki SMN‘ler ayrıca Tatsis ve Koleza‘nın (2008) matematik 

problemlerinin iĢbirlikçi Ģekilde çözüldüğü çalıĢmasındaki ―belirsizlik normu‖, ―üçüncü 

kiĢi anlama normu‖, ―matematiksel gerekçelendirme normu‖, ―doğrulama normu‖, 

―uygunluk normu‖ ile de benzerdir. Bayar vd.‘nin (2022) de çalıĢmalarında yer 

verdikleri ―matematiksel anlamda farklı çözümler önerme/üretme/ayırt etme‖, ―sınıfta 

ortaya atılan matematiksel muhakemeleri gerekli sorgulamalarla masaya yatırıp 
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tartıĢarak bir uzlaĢıya varma‖, ―ikna edici/kabul edilebilir matematiksel 

gerekçeler/açıklamalar ortaya koyma‖, ―matematiksel anlamda verilenden daha üst 

düzey çözümler önermek/üretmek‖, ―verilen hatalı çözümlerden faydalanarak alternatif 

çözümler üretme, hataları kendi avantajına kullanma‖, ―matematiksel fikirleri 

isimlendirme, etiketleme, birbirinden ayırma ve mukayese yapma‖, ―matematikle ilgili 

sorular yöneltme ve bir baĢkasının matematiksel muhakemesi üzerine anlayıĢ 

geliĢtirme‖  normları da yapılan araĢtırmadaki SMN‘lerle tutarlılık göstermektedir. 

Bununla birlikte araĢtırmalarda yer alan  ―basit, kolay ve etkili çözümler ortaya koyma‖ 

(Aydın, 2023; Öksüz ve Gürefe, 2023) normuna bu araĢtırmada değinilmemiĢtir.  

Levenson vd. (2009) SMN‘leri öğretmenlerin onayladığı normlar, öğretmen ve 

öğrencilerin uyguladığı normlar, öğrencilerin algıladıkları normlar olarak normların üç 

yönünü dikkate alırken; Godino vd. (2009) normları atıfta bulunduğu çalıĢma 

süreçlerinin yönüne göre epistemik, biliĢsel, etkileĢimsel, arabulucu, duyuĢsal ve 

ekolojik olarak altı grupta; Aydın (2023) ise 8. Sınıf öğrencilerinin sınıflarında var olan 

SMN‘leri açıklamalar, çözümler, kontrol ve matematiksel özgürlük olarak dört grupta 

kategorize etmektedir. YeĢildere Ġmre vd. (2022) ise ortaokul matematik dersi öğretim 

programındaki problem çözmeye iliĢkin açıklamaları SMN‘ler çerçevesinde incelediği 

araĢtırmasında normları problem çözme adımlarını dikkate alarak problemi anlama ve 

plan yapma basamaklarındaki açıklamalara iliĢkin SMN‘ler, problem çözümü 

basamağındaki açıklamalara iliĢkin SMN‘ler ile değerlendirme basamağına iliĢkin 

açıklamalardaki SMN‘ler olmak üzere kategorize etmiĢtir. Bu çalıĢmada da katılımcılar 

problem çözme süreçleri boyunca izlendiği için araĢtırmadaki SMN‘ler problemi 

anlama aĢamasındaki SMN‘ler, plan yapma aĢamasındaki SMN‘ler, planı uygulama 

aĢamasındaki SMN‘ler, çözümü değerlendirme aĢamasındaki SMN‘ler, çözümün 

sunumu aĢamasındaki SMN‘ler temalarına göre gruplandırılmıĢtır. AraĢtırmada 

problemi anlama aĢamasındaki SMN‘ler matematiksel fikirleri inceleme ve üçüncü 

kiĢinin anlaması; problem çözümüne yönelik plan yapma aĢamasındaki SMN‘ler 

belirsiz olmama ve matematiksel gerekçelendirme; problemin çözümüne yönelik 

hazırlanan planın uygulama aĢamasındaki SMN‘ler uzlaĢı/iĢbirliği ve matematiksel 

farklılık; problemin çözümünü değerlendirme aĢamasındaki SMN‘ler uygunluk ve 

doğrulama; problem çözümünün sunumu aĢamasındaki SMN‘ler üçüncü kiĢinin 

anlaması, matematiksel fikirleri inceleme, baĢkalarının matematiksel muhakemesini 

sorgulama, hataları fırsata dönüĢtürme, üst düzey çözüm olarak belirlenmiĢtir. 
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Uygulama süreci boyunca deney grubundaki öğrencilerin Bridge21 öğrenme 

modeli ile gerçekleĢtirilen matematiksel problem çözme süreçlerindeki SMN‘leri ile 

ilgili detaylı bilgi edinebilmek için öğrenci görüĢlerinden ve araĢtırmacı gözlemlerinden 

yararlanılmıĢtır. Levenson vd. (2009) çalıĢmalarında SMN‘leri öğretmenlerin 

onayladığı normlar, öğretmen ve öğrencilerin uyguladığı normlar ve öğrencileirn 

algıladıkları normlar olarak aldıkları araĢtırma çerçevesinde gözlemlenen ve onaylanan 

normlar aynı olsa bile öğrencilerin algıladığı normların farklı olabileceği düĢüncesiyle 

SMN‘ler araĢtırılırken öğrenci bakıĢ açılarının da dikkate alınması vurgusu yönünde bu 

çalıĢmada hem gözlemler hem de öğrenci görüĢleri dikkate alınmıĢtır. AraĢtırmanın 

bulguları Bridge21 öğrenme modeli ile deney grubundaki öğrencilerin Matematiksel 

gerekçelendirme, Matematiksel fikirleri inceleme, Hataları fırsata dönüştürme, 

Uzlaşı/işbirliği, Belirsiz olmama, Uygunluk, Doğrulama, Üçüncü kişinin anlaması, 

Başkalarının matematiksel muhakemesini sorgulama, Matematiksel farklılık 

normlarının geliĢim gösterip sınıfta yerleĢtiği tespit edilmekle birlikte üst düzey çözüm 

normunun diğer normlara göre daha az geliĢtiği belirlenmiĢtir. Campbell ve Yeo‘nun 

(2023) tüm üyelerin aktif dinlemeye teĢvik edildiği, bir grup olarak tüm stratejilerin 

matematiksel ayrıntılarını keĢfetme, açıklığa kavuĢturma ve sorgulamanın, grupça farklı 

stratejileri karĢılaĢtırma ve değerlendirmenin SMN‘leri destekleyen öğretim hamleleri 

olarak gördüğü çalıĢmasıyla bu çalıĢmanın deney grubunda uygulanan Bridge21 

öğrenme modelinin benzer içeriklere sahip olması araĢtırmadaki SMN‘lerin geliĢimini 

açıklayabilmektedir. 

Kontrol grubunda mevcut program dahilinde ve ders kitabındaki yönergeler 

doğrultusunda iĢlenen ve sınıfın tek bir grup olarak problem çözme sürecini birlikte 

yürüttükleri derslerde öğrencilerin matematiksel fikirleri inceleme, uzlaşı/işbirliği, 

matematiksel farklılık, uygunluk, doğrulama normlarının geliĢim gösterip sınıfta 

yerleĢtiği, araĢtırma kapsamında belirlenen diğer SMN‘lerin geliĢmediği tespit 

edilmiĢtir. Bu durum AtabaĢ vd.‘nin (2020) deneysel müdahalenin yapılmadığı ortaokul 

matematik sınıfında ―matematiksel gerçekleri hatırlamanın‖, ―doğru cevapları hızlı 

Ģekilde oluĢturmanın‖, ―bir beceriyi tek baĢına uygulamanın‖, ―standart prosedürleri 

uygulayarak kurallara baĢvurmanın‖ öncelikli normlar olduğu sonucuyla tutarlılık 

göstermektedir. Bu durumda kontrol grubuna göre deney grubundaki geliĢmeler dikkate 

alındığında Bridge21 öğrenme modelinin öğrencilerin problem çözme süreçlerindeki 

SMN‘lerinin geliĢimine olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir.  
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 Yapılan araĢtırmada SMN‘lerin hem araĢtırmanın bağımsız değiĢkeni olan 

Bridge21 öğrenme modeli ile hem de araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri olan 

matematiksel problem çözme becerileri ve matematik öğreniminde 21. yüzyıl beceri 

algıları ile bağlantılı olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma kapsamında Bridge21 öğrenme 

modelindeki grup çalıĢmalarında öğrenciler; sınıf arkadaĢlarına ve öğretmenlerine akıl 

yürütmelerini aktif olarak açıklamıĢ, birbirlerini dinleyerek diğerlerinin açıklamalarını 

anlamlandırmaya çalıĢmıĢ, karĢılıklı fikirleri ve açıklamaları hakkında ortak ve farklı 

yanları ifade ederek bir anlaĢmaya varmıĢlardır. Grup çalıĢmalarında öğrencilerin 

sadece konuĢmasını sağlamaktan ziyade akıl yürütmelerini ve matematiksel becerilerini 

açıkça ortaya koymalarını sağlayan fikirler geliĢtirmelerine yönelik fırsatlar verilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda yapılan uygulamaların deney grubundaki öğrencilerin SMN‘lerini 

geliĢtirmeye olumlu katkı sağladığı görülmüĢtür. Bu durum Partanen ve Kaasila‘nın 

(2015) küçük gruplar halinde problem çözmede SMN‘lerin öğrencilerin matematiksel 

tartıĢmalara katılımını yönlendirdiği ve sorgulamaya dayalı iĢbirlikçi yaklaĢımlarla 

SMN‘lerin geliĢiminin sağlanacağı ve matematik öğreniminin kalitesinin arttırılacağı 

sonucuyla tutarlıdır. Ayrıca Morrison vd.‘nin (2021) çalıĢmalarında ulaĢtıkları 

SMN‘lerin ön plana çıkarılabilmesi için gruplandırılmıĢ öğrenme alanında sosyal 

normlara dayalı iĢbirlikli çalıĢma kültürüne ihtiyaç duyulması sonucu bu araĢtırmada 

deney grubundaki öğrencilerin SMN geliĢimlerinin bu gruba uygulanan ve takım 

çalıĢmasını içeren Bridge21 öğrenme  modeli ile açıklanabilmektedir. Ayrıca sınıflarda 

teknolojinin kullanımının SMN‘leri oluĢturmaya ve geliĢtirmeye destek olması 

sonuçları (Akyüz, 2014; AtabaĢ vd., 2020) bu araĢtırmadaki SMN‘lerin geliĢiminde 

etkili olan Bridge21 öğrenme modelinin teknoloji tabanlı omasıyla açıklanabilir.  

SMN‘lerin matematiksel problem çözme süreçleri ve 21. Yüzyıl beceriler ile 

olan bağlantısı da Gülburnu ve Gürbüz‘ün (2022) çalıĢmasında ulaĢtığı probleme dayalı 

matematik etkinlikleri sırasında ortaokul öğrencileri tarafından algılanan SMN 

müzakerelerinin matematiksel süreç becerilerinden iletiĢim, akıl yürütme, doğrulama ve 

yaratıcılık becerilerinin geliĢimine katkıda bulunması sonucu ile desteklenebilir. 

AraĢtırmanın uygulama sürecindeki etkinliklerde ve veri toplama araçlarında gerçek 

yaĢam problemlerine yer verilmesi ile sınıf mikrokültüründe etkin matematiksel 

tartıĢmalar oluĢturularak araĢtırma kapsamında belirlenen SMN‘lerin geliĢtirilmeye 

çalıĢılması, Cheng ve Toh‘un (2015) çalıĢmalarında ulaĢtığı gerçek dünya 

problemlerinin öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerini uygulamalarına 
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ve sınıfta zengin matematiksel tartıĢmaları oluĢturmaya yardımcı olması sonucunu 

desteklemektedir.  

Sonuç olarak matematiksel problem çözme becerileri, 21. Yüzyıl beceri algıları 

ve SMN‘lere ait araĢtırmadan elde edilen bulgular bütüncül olarak değerlendirildiğinde 

Bridge21 öğrenme modelinin 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel problem çözme 

becerilerinde ve problem çözme sürecindeki SMN‘lerinin geliĢiminde etkili olduğu 

belirlenmiĢtir. Bununla beraber Bridge21 öğrenme modelinin 8. Sınıf öğrencilerinin 21. 

yüzyıl becerilerinden iletiĢim ve iĢbirliği becerileri algısı ile inisiyatif ve giriĢimcilik 

becerileri algısı üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmakla birlikte analitik beceriler 

algısı ile bilgi iĢleme becerileri algısı üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

 

5.2 Öneriler 

 

Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen sonuçlar ve uygulama sürecindeki deneyimler 

doğrultusunda  çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur. 

 Bridge21 öğrenme modelinin araĢtırma kapsamında belirlenen beceri 

algılarından bazıları üzerinde etkili olurken bazıları üzerinde etkili olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu doğrultuda Bride21 öğrenme modelinin farklı 21. 

yüzyıl beceri algılarını ve becerilerini nasıl etkilediği araĢtırılabilir. 

 Yapılan araĢtırmanın katılımcıları 8. sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır ve yıl 

sonunda girecekleri sınavlar bu öğrencilerin algılarını ve sınıftaki SMN‘lerini 

etkileyebileceği düĢüncesiyle aynı araĢtırmanın farklı düzeylerdeki katılımcılarla 

yapılması önerilebilir. 

 AraĢtırma sonucunda araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri olan matematiksel 

problem çözme, 21. yüzyıl beceri algısı ve SMN‘lerin bağlantılı olduğu tespit 

edilmiĢ olup gelecek araĢtırmalarda bu değiĢkenler arasındaki iliĢkiye yönelik 

çalıĢmalar yapılabilir. 

 Yapılan araĢtırmada Bridge21 öğrenme modelinin matematiksel problem çözme 

becerileri ve SMN‘ler üzerinde olumlu etkileri görülmesi sebebiyle farklı 
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alanlarda ve derslerde de faydalı olacağı düĢünülerek modelin uygulandığı 

araĢtırmaların yapılması önerilebilir. 

 AraĢtırma kapsamında yapılan uygulama birkaç haftalık süreçte 

gerçekleĢtirilmiĢ olup yeni araĢtırmalarda okul yılının baĢında SMN‘lerin 

oluĢturulup öğretim yılının sonunda değerlendirmesi yapılarak kalıcılığa dair 

veriler elde edilebilir. 

 Matematik yapmanın sosyal ve kültürel yönlerine dikkat çekilerek matematiksel 

geliĢimi anlamak ve sınıf normları oluĢturarak öğrencilerin matematiksel 

anlamalarını, matematik bilmenin yollarını geliĢtirmek ve anlamlı değiĢimleri 

teĢvik etmek için farklı iĢbirlikli öğrenme faaliyetleriyle farklı SMN‘lerin 

oluĢturulmasına yönelik araĢtırmalar yapılabilir. 

 AraĢtırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda öğrencilerin 21. yüzyıl 

becerilerini ve sosyal normlarını desteklemek adına derslerde fikirleri tartıĢma, 

arkadaĢlarını dinleme ve yorumlar yapmaya teĢvik edilmesi önerilebilir. 

 Literatür incelendiğinde araĢtırmalarda SMN‘lerin belirlenip geliĢimine yönelik 

nitel verilerin toplandığı belirlenmiĢtir. SMN‘lere yönelik bu verileri 

destekleyebilmek adına nicel verilerin elde edilebileceği veri toplama araçları 

geliĢtirilebilir. 

 21. Yüzyılın gerektirdiği eğitim-öğretim faaliyetlerinin gerçekleĢtirilebilmesi 

için bu  faaliyetlerin uygulayıcısı olan öğretmenlere yönelik hizmetiçi eğitimler 

verilebilir. 
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EK-4: GÖNÜLLÜ KATILIMCI ONAM FORMU 

GÖNÜLLÜ KATILIMCI ONAM FORMU 

ÇalıĢmanın baĢlığı: Bridge21 Öğrenme Modelinin Ortaokul Öğrencilerinin Problem 

Çözme  

Becerilerine, 21. Yüzyıl Beceri Algılarına ve Sosyomatematiksel Normlarına Etkisinin 

Ġncelenmesi 

Bu ÇalıĢma Neden Yapılıyor?: Bu çalıĢmanın amacı Bridge21 öğrenme modelinin 

ortaokul öğrencilerinin problem çözme becerileirne, 21. yüzyıl beceri algılarına ve 

SMN‟lerine etkisini incelemektir. 

AraĢtırmada Sizden Beklenenler Nelerdir?: Bu araĢtırmada sizlerden beklenen, 

araĢtırmacı tarafından uygulanacak ölçme araçlarına gerçek durumuzu yansıtacak 

biçimde cevap vermenizdir. Uygulama sürecindeki gerekli zaman araĢtırmacı tarafından 

uygulamaya baĢlamadan önce belirtilecektir. 

Elde Edilen Verilerin Korunması: Sizlerden elde edilecek veriler bilimsel yayınlarda 

kullanılacak olup tamamıyla gizli tutulacak, üçüncü Ģahıslarla paylaĢılmayacak ve ders 

notlarınızı herhangi bir Ģekilde etkilemeyecektir. 

AraĢtırmanın Ġçerdiği Riskler: Bu tür ve benzeri araĢtırmaların Ģu ana kadar zararlı 

herhangi bir sonuca neden olduğuna iliĢkin bir bulgu tespit edilmemiĢtir. 

AraĢtırmanın Herhangi Bir AĢamasında AraĢtırmadan Ayrılabilme Durumu: Bu 

araĢtırmaya katılımda gönüllülük esaslı olup, araĢtırmaya katılmaya gönüllü olan 

bireyler, çalıĢma sürecinde herhangi bir zaman aralığında araĢtırmadan ayrılabilirler. 

Yukarıda, hakkında detaylı bilgi verilen çalışmanın, amacı ve süreci hakkında 

bilgilendirilmiş bulunmaktayım ve bu çalışmaya gönüllü olarak katılmayı kabul 

ediyorum. 

Katılımcının Adı ve Soyadı: 

Tarih: 

Ġmza: 



261

AraĢtırmacı
ĠletiĢim bilgileri     

Velisi bulunduğum .................. sınıfı ................ numaralı  öğrencisi ................................

…………………………….’in yukarıda açıklanan araştırmaya katılmasına izin veriyorum.

(Lütfen formu imzaladıktan sonra çocuğunuzla okula geri gönderiniz).

…./…../…………

Ġsim-Soyisim Ġmza

Veli Adı-Soyadı    :

Telefon Numarası :

EK-5: VELĠ ĠZĠN BELGESĠ

Sayın  Veli;

Çocuğunuzun katılacağı bu çalıĢma, ―Bridge21 Öğrenme Modelinin Ortaokul Öğrencilerinin

Problem Çözme Becerilerine, 21. Yüzyıl Beceri Algılarına ve Sosyomatematiksel Normlarına Etkisinin

İncelenmesi‖ adıyla,   11 Eylül 2023 – 19 Ocak 2024 tarihleri arasında yapılacak bir araĢtırma

uygulamasıdır.

AraĢtırmanın Hedefi: AraĢtırmada incelenip geliĢtirilecek sosyomatematiksel normlar

aracılığıyla öğrencilerin zihinlerindeki matematiksel anlamlandırma süreci sınıf sosyal bağlamı

içerisinde ele alınacak, 21. yüzyıl becerileri doğrultusunda onları yaĢadığı çağın gerektirdiği

ihtiyaçlara cevap verebilecek ölçüde yetkinleĢtirmek hedeflenecek ve bu amaçların onlara verilecek

nitelikli eğitim ile mümkün olabileceği düĢüncesiyle Bridge21 öğrenme modeli kullanılacaktır. Bu

hedefler doğrultusunda araĢtırmada kullanılmak üzere araĢtırmacı tarafından veri toplama araçları da

geliĢtirilecektir

AraĢtırma Uygulaması:  Ölçek / GörüĢme / Gözlem Ģeklindedir.

AraĢtırma T.C. Milli Eğitim Bakanlığı‘nın ve okul yönetiminin de izni ile gerçekleĢmektedir.

AraĢtırma uygulamasına  katılım tamamıyla gönüllülük esasına dayalı olmaktadır. Çocuğunuz çalıĢmaya

katılıp katılmamakta özgürdür. AraĢtırma çocuğunuz için herhangi bir istenmeyen etki ya da risk

taĢımamaktadır. Çocuğunuzun katılımı tamamen sizin isteğinize bağlıdır, reddedebilir ya da herhangi

bir aĢamasında ayrılabilirsiniz. AraĢtırmaya katılmamama veya araĢtırmadan ayrılma durumunda

öğrencilerin akademik baĢarıları, okul ve öğretmenleriyle olan iliĢkileri etkilemeyecektir.

ÇalıĢmada öğrencilerden kimlik belirleyici hiçbir bilgi istenmemektedir. Cevaplar tamamıyla

gizli tutulacak ve sadece araĢtırmacılar tarafından değerlendirilecektir.

Uygulamalar, genel olarak kiĢisel rahatsızlık verecek sorular ve durumlar içermemektedir.

Ancak, katılım sırasında sorulardan ya da herhangi baĢka bir nedenden çocuğunuz kendisini rahatsız

hissederse cevaplama iĢini yarıda bırakıp çıkmakta özgürdür. Bu durumda rahatsızlığın giderilmesi için

gereken yardım sağlanacaktır. Çocuğunuz çalıĢmaya katıldıktan sonra istediği an vazgeçebilir. Böyle bir

durumda veri toplama aracını uygulayan kiĢiye, çalıĢmayı tamamlamayacağını söylemesi yeterli

olacaktır. Anket çalıĢmasına katılmamak ya da katıldıktan sonra vazgeçmek çocuğunuza hiçbir

sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden önce sormak istediğiniz herhangi bir konu varsa sormaktan çekinmeyiniz.

ÇalıĢma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulaĢarak soru sorabilir, sonuçlar hakkında bilgi

isteyebilirsiniz. Saygılarımızla…

mehmet

mehmet
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EK-6: DENEY GRUBU ETKĠNLĠK PLANLARI 

DENEY GRUBU ETKĠNLĠK PLANI (1. HAFTA) 

      Etkinlik No  : 1 

      Etkinlik Adı  : GRUBUMUZUN LOGOSU 

Etkinliğin Künyesi 

Etkinliğin Konusu : Araştırmanın ilk etkinliği olması sebebiyle hem öğrencilerin birbirini 
daha yakından tanıması hem de grup birliğini oluşturmaya yönelik 
dönüşüm geometrisinin uygulaması olarak grup kimliğini yansıtacak 
logonun tasarlanmasını içeren bir problem durumudur.  

Öğrenme Alanı : Geometri ve Ölçme 

Alt Öğrenme Alanı  : Dönüşüm Geometrisi, Uzamsal İlişkiler 

Öğrenme Süreci : Grup çalışması 

Öğrenme Modeli : Bridge21 Öğrenme Modeli 

     Etkinliğin Süresi : 40+40 dak 

     Araç-Gereçler : Etkinlik dosyası, çalışma kâğıtları, renkli kalemler, laminasyon 
makinesi, pvc kaplama, tişört, köpük tabak, etkileşimli tahta, tablet 
veya telefon, geogebra dinamik geometri yazılımı 

Katılımcı Sayısı : 20 öğrenci 

Etkinliğin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  Dönüşüm geometrisinin uygulama alanlarını belirler. 
Şekillerin birden fazla simetri doğrusu olduğunu şekli katlayarak belirler. 
Ayna simetrisini, geometrik şekiller ve modeller üzerinde açıklayarak simetri doğrusunu çizer. 

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 
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Etkinlik Kâğıdı 
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Etkinlik Uygulama Planı 

Bridge21 öğrenme modeline göre planlanan bu etkinlikte takım çalışması yapılacak olup bireysel 
ve grup sunumları yoluyla  grup etkileşimi ve akran öğrenmesini gerçekleştirmeye yönelik  sosyal 
yapılandırmacılık benimsenecektir. En  iyi olan bir kişiyi bulmak yerine tüm grup üyelerinin en iyi 
olmalarına yardımcı olunarak onların kendi yeteneklerine ilişkin algıları yükseltilecek ve içsel 
motivasyonları teşvik edilecektir.  Etkileşimli tahtadan etkinliğin öğretmen tarafından tanıtımı ve 
logo örneklerinin gösterimi, öğrencilerin tablet veya telefonlarındaki geogebra uygulaması ile grup 
logolarının tasarlanması, tasarlanan logolarla  laminasyon makinesinde kitap ayracı yapılması 
yoluyla teknoloji yardımcı bir öğe olarak kullanılacaktır. Bu sırada öğretmenin rolü kolaylaştırıcı, 
destekçi ve rehber olmaktır. 

Etkinlik süreci Bridge21 öğrenme ve etkinlik modeli adımlarına göre işleyecektir. 

Kurma 

 Grupların atölyeye gelip yerleşmesi ile etkinlik süreci başlayacaktır.

 Bu gruplar öğretmen tarafından daha önceden grup çalışmasına elverişli şekilde düzenlenen
ve renkli kalemlerin, gruba özel dosyanın, defterin,  tabak, tişört, beyaz kâğıdın grup
masalarında hazır olarak bulunduğu sanat atölyesinde kendi grupları için ayrılan bölümlere
yerleşecektir.

Isınma 

 Araştırmacı/Öğretmen  devlet kurumlarının, üniversitelerin, ünlü mağazaların, araba
markalarının ve şirketlerin logo örneklerini sunup öğrencilerin dikkatini çekmeye çalışacaktır.
Ayrıca simetri doğrusu ve öteleme, yansıma, dönme hareketleri ile ilgili bilgilendirme
yapacaktır. Araştırmanın ilk etkinliği için grup kimliğini yansıtacak bir grup ismi bulmalarını ve
grup ismine özel logo tasarlamalarını isteyecektir.

 Ardından gruplara etkinlik kâğıdı dağıtılarak buradaki problem durumu öğrenciler tarafından
okunacak ve araştırmacı/öğretmen tarafından problem durumunun açıklaması yapılacaktır.

Araştırma 

 Problemi çözmek için gruplara 1. ders saatinin sonuna kadar süre verilecektir. Bu sürede
gruplar verilen problemi tanımlayıp anlamaya yönelik grup içinde fikir alışverişinde
bulunacaklar ve problem çözümüne yönelik planlama yapacaklardır.

 Gruptaki öğrenciler ders öncesinde öğretmenleri tarafından grup masalarına bırakılan logo
örneklerini inceleyip grubun ortak kararı doğrultusunda bir grup ismine ve grup logosuna
karar verecektir.

Plan 

 Grup üyeleri kendi arasında görev ve rol dağıtımı yaparak belirledikleri program dahilinde ve
belirlenen sürede ilerleyecektir.

 Grup içinde çizim yeteneği olan öğrenciler logoyu çizmeye çalışırken bir kısmı da geogebra
uygulaması yoluyla telefon veya telefonlarında logoyu oluşturmaya çalışacaktır. Öğrenciler
geogebra yazılımını daha önce hiç kullanmadıkları için araştırmacı öğretmen her grupta bu
yazılımın dönüşüm geometrisi uygulamasında kullanımına yönelik bir örneği anlatacaktır.

Oluşturma 

 Grup üyeleri kendilerine verilen görev paylaşımı doğrultusunda çalışmalarını yapıp grup
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kimliğini yansıtan bir logo oluşturulacaktır. 

 Ardından oluşturulan grup logosunun öteleme hareketi ile kitap ayracı, yansıma hareketi ile
tişört tasarımı, dönme hareketi ile tabak tasarımı yapılacaktır.

Sunma 

 Sonuçta ulaşılan problem çözümü grup içinde yansıtılarak incelenecektir.

 2. Ders itibariyle  her grup ulaştığı çözümü sınıf önünde sunarak gruplar arası etkileşim ve
değerlendirmenin yapılması sağlanacaktır.

 Gruplar çözüm yaklaşımlarını sunacak ve her bir çözüm karşılaştırılarak farklı çözümler
tartışılacaktır.

Yansıtma 

 Grupların öğrenme deneyimlerini aktardıkları, kendi çözümlerini sınıfa sundukları ve sınıftaki
diğer grupların sunumu yapılan çözümleri sorgulama aşamaları boyunca sosyomatiksel
normalar ve matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl becerileri algılarına ait fikir sahibi
olunacaktır.

 Tüm grupların sunumunun bitmesinin ardından gruplar tekrar kendi masalarına geçerek
öğrenci günlüklerini dolduracaklardır.

Öğrenciler tebrik edilip kendilerine teşekkür edilerek ders bitirilecektir. 

Değerlendirme 

Grupların logolarına ait çalışma kâğıtlarındaki çizimleri, kitap ayracı, tabak ve tişört tasarımı ve 
problem çözümlerine dair yaptıkları sunumları ile problem çözme süreçleri değerlendirilir. 

Etkinlik boyunca yapılan gözlemlerle grupların grup içindeki iletişimleri ve görev paylaşımları ile 
sunum yaparken gruplar arası iletişimleri, paylaşımları  dikkete alınarak sosyomatematiksel 
normlara ve 21. yüzyıl becerilerini gösterme durumları incelenip değerlendirilir. 

Etkinlik sonunda öğrenci günlüklerinin doldurulması ile öğrencilerin öz değerlendirme yapması 
sağlanır. 

Kaynaklar 

logo örnekleri - Google'da Ara   

https://www.google.com.tr/search?q=logo+%C3%B6rnekleri&sca_esv=600225276&sxsrf=ACQVn0_WuWPe_yYjiVqtoqSKFi0Zacccew%3A1705842436208&source=hp&ei=BBetZb-AC46Exc8P8P--sAc&iflsig=ANes7DEAAAAAZa0lFEytBnuFU0--DbTDzVZsKMkfFqgj&udm=&oq=logo+%C3%B6r&gs_lp=Egdnd3Mtd2l6Ighsb2dvIMO2cioCCAAyBRAAGIAEMgUQABiABDIFEAAYgAQyBRAAGIAEMgUQABiABDIFEAAYgAQyBRAAGIAEMgYQABgWGB4yBhAAGBYYHjIGEAAYFhgeSKkrUABYgx9wAHgAkAEAmAHIA6ABzQ6qAQkwLjIuMy4xLjG4AQHIAQD4AQHCAgQQIxgnwgIMECMYgAQYigUYExgnwgIKECMYgAQYigUYJ8ICDhAuGMcBGLEDGNEDGIAEwgILEC4YgAQYsQMYgwHCAhEQLhiABBixAxiDARjHARjRA8ICDhAAGIAEGIoFGLEDGIMBwgIIEC4YgAQYsQPCAgsQABiABBixAxiDAcICCBAAGIAEGLEDwgINECMYgAQYigUYJxidAsICDhAuGIAEGLEDGMcBGNED&sclient=gws-wiz
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DENEY GRUBU ETKĠNLĠK PLANI 

      Etkinlik No  : 2 

      Etkinlik Adı  : BARDAK KULESĠNDEN GAUSS’A 

Etkinliğin Künyesi 

Etkinliğin Konusu :  Sayı ve şekil örüntüsünün istenilen adımlarını oluşturmaya 
yönelik başlayan problem durumu Gauss’un toplam formülüne 
ulaşmayı içermektedir. 

Öğrenme Alanı :  Sayılar ve İşlemler, Cebir 

Alt Öğrenme Alanı  :  Doğal Sayılar, Cebirsel İfadeler 

Öğrenme Süreci :  Grup çalışması 

Öğrenme Modeli :  Bridge21 Öğrenme Modeli 

     Etkinliğin Süresi :  40+40 dak 

     Araç-Gereçler : Etkinlik dosyası, çalışma kâğıtları, renkli kalemler, pet 
bardaklar, etkileşimli tahta 

Katılımcı Sayısı : 20 öğrenci 

Etkinliğin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  Kuralı verilen sayı ve şekil örüntülerinin istenen adımlarını oluşturur. 
Sayı örüntülerinin kuralını harfle ifade eder, kuralı harfle ifade edilen örüntünün istenilen terimini 
bulur. 

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 
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Etkinlik Kâğıdı 
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Etkinlik Uygulama Planı 

Bridge21 öğrenme modeline göre planlanan bu etkinlikte takım çalışması yapılacak olup bireysel 
ve grup sunumları yoluyla  grup etkileşimi ve akran öğrenmesini gerçekleştirmeye yönelik  sosyal 
yapılandırmacılık benimsenecektir. En  iyi olan bir kişiyi bulmak yerine tüm grup üyelerinin en iyi 
olmalarına yardımcı olunarak onların kendi yeteneklerine ilişkin algıları yükseltilecek ve içsel 
motivasyonları teşvik edilecektir.  Etkileşimli tahtadan etkinliğin öğretmen tarafından tanıtımı, 
Gauss’un toplam formülünü bulduğu anı aanlatan film sahnesinin izlenmesi yoluyla teknoloji 
yardımcı bir öğe olarak kullanılacaktır. Bu sırada öğretmenin rolü kolaylaştırıcı, destekçi ve rehber 
olmaktır. 

Etkinlik süreci Bridge21 öğrenme modeli adımlarına göre işleyecektir. 

Kurma 

 Grupların atölyeye gelip yerleşmesi ile etkinlik süreci başlayacaktır.

 Bu gruplar öğretmen tarafından daha önceden grup çalışmasına elverişli şekilde düzenlenen
ve renkli kalemlerin, her masadaki bardak kulelerinin, gruba özel dosyanın ve defterin grup
masalarında hazır olarak bulunduğu sanat atölyesinde kendi grupları için ayrılan bölümlere
yerleşecektir.

Isınma 

 Araştırmacı/Öğretmen bardak kulesi yarışması ve Gauss’un öğrencilik yıllarına ait hikâyesine
dair öğrencilerle bir sohbet başlatacak ve öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. Hem bu
sohbet hem de grup masalarındaki bardak kuleleriyle öğrencilerin ilgi ve merakları canlı
tutulmaya çalışılacaktır. Ayrıca etkinlik sonrasında gruplar arasında bardak kulesi yarışması
düzenleneceği de belirtilecektir.

 Ardından gruplara etkinlik kâğıdı dağıtılarak buradaki problem durumu öğrenciler tarafından
okunacak ve araştırmacı/öğretmen tarafından problem durumunun açıklaması yapılacaktır.
Böylece etkileşim süreci başlatılacaktır.

Araştırma 

 Gauss’un hikâyesinin anlatıldığı videolardan kesitlerle etkinliğe ait problem sunulacak ve
öğretmen tarafından problem bağlamı tanımlanarak grupların çözüme yönelik araştırma
yapması sağlanacaktır.

 Gruptaki öğrenciler ders öncesinde öğretmenleri tarafından grup masalarına bırakılan bardak
kulelerini inceleyip örüntünün istenilen adımlarını ve genel terimini bulmaya çalışacaktır.

Plan 

 Problemi çözmek için gruplara 1. ders saatinin sonuna kadar süre verilecektir. Bu sürede
gruplar verilen problemi tanımlayıp anlamaya yönelik grup içinde fikir alışverişinde
bulunacaklar ve problem çözümüne yönelik planlama yapacaklardır.

 Grup üyeleri kendi arasında görev ve rol dağıtımı yaparak belirledikleri program dahilinde ve
belirlenen sürede ilerleyecektir.

Oluşturma 

 Grup üyeleri, liderleri tarafından kendilerine verilen görev paylaşımı doğrultusunda
çalışmalarını yapıp sonuca ulaşmaya çalışacaktır.

 Gruptaki öğrenciler ders öncesinde öğretmenleri tarafından grup masalarında bardaklarla
oluşturulan örüntünün ilk 3 adımını inceleyerek örüntünün sonraki adımlarını şekil olarak
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yapma fırsatı bulacak ve böylece onların sayısal sonuçlara ulaşması kolaylaşacaktır. Bu arada 
grup üyelerinden bir kısmı çalışma kâğıdı üzerinde çizimler yaparak bardak sayıları ile adım 
sayısı arasındaki ilişkiyi fark etmeye çalışacaktır. Böylece örüntünün herhangi bir adımındaki 
bardak sayısı bulunabileceği gibi verilen bardak sayısının kaçıncı adıma ait olduğu hakkında da 
akıl yürütülebilecektir. Bu örüntüyle ilşkili olarak Gauss formülüne de öğrencilerin ulaşması 
sağlanacaktır. 

Sunma 

 Sonuçta ulaşılan problem çözümü grup içinde yansıtılarak incelenecektir.

 2. Ders itibariyle  her grup ulaştığı çözümü sınıf önünde sunarak gruplar arası etkileşim ve
değerlendirmenin yapılması sağlanacaktır.

 Gruplar çözüm yaklaşımlarını sunacak ve her bir çözüm karşılaştırılarak farklı çözümler
tartışılacaktır.

 Sunum esnasında öğrenciler hem bireysel hem de grup olarak öğrendiklerini tartışacaktır.

Yansıtma 

 Grupların öğrenme deneyimlerini aktardıkları, kendi çözümlerini sınıfa sundukları ve sınıftaki
diğer grupların sunumu yapılan çözümleri sorgulama aşamaları boyunca SMN’ler ve
matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl becerileri algılarına ait fikir sahibi olunacaktır.

 Tüm grupların sunumunun bitmesinin ardından gruplar tekrar kendi masalarına geçerek
öğrenci günlüklerini dolduracaklardır.

Öğrenciler tebrik edilip kendilerine teşekkür edilerek ders bitirilecektir. 

Değerlendirme 

Grupların çalışma kâğıtlarındaki çözümleri, bardak kuleleri, çizimleri ve problem çözümlerine dair 
yaptıkları sunumları ile problem çözme süreçleri değerlendirilir. 

Etkinlik boyunca yapılan gözlemlerle grupların grup içindeki iletişimleri ve görev paylaşımları ile 
sunum yaparken gruplar arası iletişimleri, paylaşımları  dikkete alınarak sosyomatematiksel 
normlara ve 21. yüzyıl becerilerini gösterme durumları incelenip değerlendirilir. 

Etkinlik sonunda öğrenci günlüklerinin doldurulması ile öğrencilerin öz değerlendirme yapması 
sağlanır. 

https://youtu.be/objb54HTKDA?si=CHpQt88u858KSpo6
https://youtu.be/bswStAoQyjU?si=jWt2Z6R9gHQOZRCJ
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DENEY GRUBU ETKĠNLĠK PLANI 

      Etkinlik No  : 3 

      Etkinlik Adı  : SEPET SEPET YUMURTA 

Etkinliğin Künyesi 

Etkinliğin Konusu :  : Bir problem durumu içerisinde aynı sonucu veren çoklu 
çözüm yollarının  ve stratejilerinin varlığını fark ettiren; aynı 
tutarla farklı yumurta sepetleri oluşturmayı, bir hedef 
tahtasında belirlenen puanı almanın farklı olası durumlarını 
bulmayı, farklı rasyonel sayılarla yapılacak farklı işlemler 
neticesinde aynı sonucu elde edebilmeyi içeren bir problemdir. 

Öğrenme Alanı :  Sayılar ve İşlemler, Olasılık 

Alt Öğrenme Alanı  : Doğal Sayılarla İşlemler,Rasyonel Sayılarla İşlemler, Ondalık 
Gösterim, , Basit Olayların Olma Olasılığı 

Öğrenme Süreci :  Grup çalışması 

Öğrenme Modeli :  Bridge21 Öğrenme Modeli 

     Etkinliğin Süresi :  40+40 dak 

     Araç-Gereçler : Etkinlik dosyası, çalışma kâğıtları, renkli kalemler, yumurta, 
sepet, dart tahtası. 

Katılımcı Sayısı : 20 öğrenci 

Etkinliğin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  Ondalık ifadelerle dört işlem yapmayı gerektiren problemleri çözer. 
Rasyonel sayılarla işlem yapmayı gerektiren problemleri çözer.  
Doğal sayılarla dört işlem içeren problemler çözer. 
Bir olaya ait olası durumları belirler. 

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 
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Etkinlik Kâğıdı 
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Etkinlik Uygulama Planı 

Bridge21 öğrenme modeline göre planlanan bu etkinlikte takım çalışması yapılacak olup bireysel 
ve grup sunumları yoluyla  grup etkileşimi ve akran öğrenmesini gerçekleştirmeye yönelik  sosyal 
yapılandırmacılık benimsenecektir. En  iyi olan bir kişiyi bulmak yerine tüm grup üyelerinin en iyi 
olmalarına yardımcı olunarak onların kendi yeteneklerine ilişkin algıları yükseltilecek ve içsel 
motivasyonları teşvik edilecektir.  Etkileşimli tahtadan etkinliğin öğretmen tarafından tanıtımı, 
öğrenciler tarafından getirilen tablet veya telefonlardan açılacak hesap makinesi yoluyla teknoloji 
yardımcı bir öğe olarak kullanılacaktır. Bu sırada öğretmenin rolü kolaylaştırıcı, destekçi ve rehber 
olmaktır. 

Etkinlik süreci Bridge21 öğrenme modeli adımlarına göre işleyecektir. 

Kurma 

 Grupların atölyeye gelip yerleşmesi ile etkinlik süreci başlayacaktır.

 Bu gruplar öğretmen tarafından daha önceden grup çalışmasına elverişli şekilde düzenlenen
ve renkli kalemlerin, yumurtaların, yumurta sepetinin, dart tahtasının, gruba özel dosyanın ve
defterin grup masalarında hazır olarak bulunduğu sanat atölyesinde kendi grupları için ayrılan
bölümlere yerleşecektir.

Isınma 

 Araştırmacı/Öğretmen bu etkinlikteki problem durumunun üç alt problemden oluştuğunu
dile getirip sırayla problemleri tanıtacaktır. İlk alt problem için günlük hayattaki yumurtaların
kodlarına ilişkin bilgi paylaşımı ve sınıfa getirilen yumurtaların kodlarının incelenmesiyle
öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. Ardından dart tahtası gösterilip problem durumu
ifade edilecek ve dersin sonunda bir dart tahtasına ok atma yarışması yapılacağı ifade
edilecektir. Üçüncü alt problemin ise yüzlerce çözümü olduğu belirtilecektir. Böylece hem bu
sohbet hem materyaller hem de ders sonundaki oyun ile öğrencilerin ilgi ve merakları canlı
tutulmaya çalışılacaktır.

 Ardından gruplara etkinlik ve çalışma kâğıtları dağıtılarak buradaki problem durumu
öğrenciler tarafından okunacak ve araştırmacı/öğretmen tarafından problem durumunun
açıklaması yapılacaktır. Böylece etkileşim süreci başlatılacaktır.

Araştırma 

 Öğretmen tarafından problem bağlamı tanımlanarak grupların çözüme yönelik araştırma
yapması sağlanacak ve bir problemin tek bir cevabı yerine çoklu çözümleri bulunabileceği fark
edilecektir.

 Gruptaki öğrenciler problemleri grup içinde tekrar tanımlayıp çözüme yönelik araştırmaya
başlayacaktır. Alt problemlerin farklı çözümlerinin neler olabileceği grupça tartışılacaktır.

Plan 

 Problemi çözmek için gruplara 1. ders saatinin sonuna kadar süre verilecektir. Bu sürede
gruplar verilen problemi tanımlayıp anlamaya yönelik grup içinde fikir alışverişinde
bulunacaklar ve problem çözümüne yönelik planlama yapacaklardır.

 Grup üyeleri kendi arasında görev ve rol dağıtımı yaparak belirledikleri program dahilinde ve
belirlenen sürede ilerleyecektir.


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Oluşturma 

 Grup üyeleri, liderleri tarafından kendilerine verilen görev paylaşımı doğrultusunda
çalışmalarını yapıp sonuca ulaşmaya çalışacaktır.

 Gruptaki öğrenciler alt problemleri kendi aralarında paylaştırarak aynı sonuca ulaşan farklı
çözüm yollarına ulaşmaya çalışacaktır.

Sunma 

 Sonuçta ulaşılan problem çözümü grup içinde yansıtılarak incelenecektir.

 2. Ders itibariyle  her grup ulaştığı çözümü sınıf önünde sunarak gruplar arası etkileşim ve
değerlendirmenin yapılması sağlanacaktır.

 Gruplar çözüm yaklaşımlarını sunacak ve her bir çözüm karşılaştırılarak farklı çözümler
tartışılacaktır.

 Sunum esnasında öğrenciler hem bireysel hem de grup olarak öğrendiklerini tartışacaktır.

Yansıtma 

 Grupların öğrenme deneyimlerini aktardıkları, kendi çözümlerini sınıfa sundukları ve sınıftaki
diğer grupların sunumu yapılan çözümleri sorgulama aşamaları boyunca SMN’ler ve
matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl becerileri algılarına ait fikir sahibi olunacaktır.

 Tüm grupların sunumunun bitmesinin ardından gruplar tekrar kendi masalarına geçerek
öğrenci günlüklerini dolduracaklardır.

Öğrenciler tebrik edilip kendilerine teşekkür edilerek ders bitirilecektir. 

Değerlendirme 

Grupların çalışma kâğıtlarındaki çözümleri, oluşturdukları yumurta sepetleri ve problem 
çözümlerine dair yaptıkları sunumları ile problem çözme süreçleri değerlendirilir. 

Etkinlik boyunca yapılan gözlemlerle grupların grup içindeki iletişimleri ve görev paylaşımları ile 
sunum yaparken gruplar arası iletişimleri, paylaşımları  dikkete alınarak sosyomatematiksel 
normlara ve 21. yüzyıl becerilerini gösterme durumları incelenip değerlendirilir. 

Etkinlik sonunda öğrenci günlüklerinin doldurulması ile öğrencilerin öz değerlendirme yapması 
sağlanır. 

Kaynaklar 

Halıcı, E. (2019). Zekâ oyunları eğitimi çalışma kitabı. MEB Yayınları. 
Kim, H., Cho, S., & Ahn, D. (2003). Development of mathematical creative problem solving ability test 
for identification of the gifted in math. Gifted Education International, 18(2), 164-174   
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a) Aşağıda belirtilen yumurta fiyatlarını dikkate alarak 50TL’lik üç farklı

sepet yumurta oluşturunuz.

1. SEPET 2. SEPET

3. SEPET

 

b) Aşağıdaki hedef tahtalarına ok atışları yapılarak alanlar üzerinde

belirtilen puanlar alınabilecektir. 100 puan toplamak için hangi alanlara

kaç kez ok atışı yapılmalıdır?

c) Aşağıdaki kutuda yer alan sayıları kullanarak ve istediğiniz işlemleri
yaparak 50 sonucunu veren matematiksel eşitlikler yazınız (Bir
matematiksel eşitlikte aynı sayı birden fazla kullanılamaz).

. 

ÇALIġMA KÂĞIDI 

0 1 2 3

9,25 TL 7,50 TL 3,75 TL 2,50 TL 

1. SEPET 2. SEPET 3. SEPET

(en az yumurta kullanarak)   (en fazla yumurta kullanarak)    (yaptığınız iki sepetten 
 farklı olarak) 
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DENEY GRUBU ETKĠNLĠK PLANI 

      Etkinlik No  : 4 

      Etkinlik Adı  : TAHMĠN EDELĠM 

Etkinliğin Künyesi 

Etkinliğin Konusu :  Matematikte tahmin etme ve zihinden işlem yapabilme 
becerilerini etkin bir şekilde kullanabilmeye yönelik Dünya’nın 
Yaşı, Ali’nin Maaşı, İşlemlerle Uğraşı alt problemlerinden oluşan 
matematiksel tahmin stratejilerinin paylaşılmasına olanak 
sağlayan bir problem durumudur. 

Öğrenme Alanı :  Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  : Üslü İfadeler,Doğal Sayılarla İşlemler, 
Kesirlerle İşlemler, Ondalık Gösterim 

Öğrenme Süreci :  Grup çalışması 

Öğrenme Modeli :  Bridge21 Öğrenme Modeli 

     Etkinliğin Süresi :  40+40 dak 

     Araç-Gereçler : Etkinlik dosyası, çalışma kâğıtları, renkli kalemler, etkileşimli 
tahta, tablet veya telefon, slido quiz uygulaması 

Katılımcı Sayısı : 20 öğrenci 

Etkinliğin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  Doğal sayılarla dört işlem içeren problemleri çözer.   
Doğala sayılarla yapılan toplama ve çıkarma işlemlerinin sonucunu tahmin eder. 
Doğala sayılarla yapılan çarpma ve bölme işlemlerinin sonucunu tahmin eder. 
Kesirlerle yapılan işlemlerin sonucunu tahmin eder. 
Sayıların ondalık gösterimiyle yapılan işlemlerin sonucunu tahmin eder. 
Çok büyük ve çok küçük sayıları bilimsel gösterimle ifade eder ve karşılaştırır. 

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 
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Etkinlik Kâğıdı 
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Etkinlik Uygulama Planı 

Bridge21 öğrenme modeline göre planlanan bu etkinlikte takım çalışması yapılacak olup bireysel 
ve grup sunumları yoluyla  grup etkileşimi ve akran öğrenmesini gerçekleştirmeye yönelik  sosyal 
yapılandırmacılık benimsenecektir. En  iyi olan bir kişiyi bulmak yerine tüm grup üyelerinin en iyi 
olmalarına yardımcı olunarak onların kendi yeteneklerine ilişkin algıları yükseltilecek ve içsel 
motivasyonları teşvik edilecektir.  Etkileşimli tahtadan etkinliğin öğretmen tarafından tanıtımı, 
grupların tahmin cevaplarını etkileşimli tahtaya yansıtması ve sonuçları anında görebilmek için 
slido quiz uygulaması yoluyla teknoloji yardımcı bir öğe olarak kullanılacaktır. Bu sırada 
öğretmenin rolü kolaylaştırıcı, destekçi ve rehber olmaktır. 

Etkinlik süreci Bridge21 öğrenme modeli adımlarına göre işleyecektir. 

Kurma 

 Grupların atölyeye gelip yerleşmesi ile etkinlik süreci başlayacaktır.

 Bu gruplar öğretmen tarafından daha önceden grup çalışmasına elverişli şekilde düzenlenen
ve renkli kalemlerin, gruba özel dosyanın, defterin  grup masalarında hazır olarak bulunduğu
sanat atölyesinde kendi grupları için ayrılan bölümlere yerleşecektir.

Isınma 

 Araştırmacı/Öğretmen bu etkinlikteki soruların anlık cevaplarını görebilmek adına slido
uygulamasını kulanacaklarını ifade ederek  öğrencilerin dikkatini çekmeye çalışacaktır.
Uygulamanın kullanımına yönelik örnek bir uygulama için öğrencilere “Sizce “matematik”
nedir?” sorusu yöneltilerek öğrencilerin cevaplarını tablet veya telefondan yazıp etkileşimli
tahtaya bir kelime bulutu üzerinden yansıtmaları sağlanacaktır. Grupların etkinlikte sorulacak
olan problemlerin tahmini sonuçlarını da benzer uygulama üzerinden etkileşimli tahtaya
yansıtmaları istenecektir.

 Ardından gruplara etkinlik kâğıdı dağıtılarak buradaki problem durumu öğrenciler tarafından
okunacak ve araştırmacı/öğretmen tarafından problem durumunun açıklaması yapılacaktır.

Araştırma 

 Öğretmen tarafından problem bağlamı tanımlanarak grupların çözüme yönelik araştırma
yapması sağlanacaktır.

 Gruplar tarafından gerekli akıl yürütmeler ve matematiksel yuvarlamalar yapılarak alt
problemlerin cevaplarının tahmin edilebileceği fark edilecektir.

 Öğrenciler alt problemlerin cevaplarına ilişkin tahmin yürütürken nelere dikkat edeceklerini
grup içinde tartışacaklardır.

Plan 

 Problemi çözmek için gruplara 1. ders saatinin sonuna kadar süre verilecektir.

 Bu sürede gruplar verilen problemi tanımlayıp anlamaya yönelik grup içinde fikir alışverişinde
bulunacaklar ve problem çözümüne yönelik planlama yapacaklardır. Bunun için grup üyeleri
kendi arasında görev ve rol dağıtımı yaparak belirledikleri program dahilinde ilerleyecektir.

Oluşturma 

 Grup üyeleri, liderleri tarafından kendilerine verilen görev paylaşımı doğrultusunda
çalışmalarını yapıp sonuca ulaşmaya çalışacaktır.
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 Gruptaki öğrencilerin anlık görüşlerini alabilmek için slido uygulaması başlatılıp ilk alt
problem ekrana yansıtılacak ve Dünya’nın Yaşı sorusu için en yakın tahmini sonucu
işaretlemeleri beklenecektir. Ardından ikinci alt problem olan Ali’nin yaz tatili için bir aylığına
markette çalıştığında alacağı ücrete yönelik tahminlerin ekrana yansıtılması istenecektir.
Ekrana yansıtılan tahminlere yönelik grupların tahmin stratejileri değerlendirilecektir. Son
olarak gruplar doğal sayı, kesir ve ondalık gösterimlerle yapılan işlemlerin tahmini sonuçlarını
yazmaya yönelik çalışma kâğıdı dolduracaklardır.

Sunma 

 Sonuçta ulaşılan problem çözümü grup içinde yansıtılarak incelenecektir.

 2. Ders itibariyle  her grup ulaştığı çözümü sınıf önünde sunarak gruplar arası etkileşim ve
değerlendirmenin yapılması sağlanacaktır.

 Gruplar çözüm yaklaşımlarını sunacak ve her bir çözüm karşılaştırılarak farklı çözümler
tartışılacaktır.

 Sunum esnasında öğrenciler hem bireysel hem de grup olarak öğrendiklerini tartışacaktır.

Yansıtma 

 Grupların öğrenme deneyimlerini aktardıkları, kendi çözümlerini sınıfa sundukları ve sınıftaki
diğer grupların sunumu yapılan çözümleri sorgulama aşamaları boyunca SMN’ler ve
matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl becerileri algılarına ait fikir sahibi olunacaktır.

 Tüm grupların sunumunun bitmesinin ardından gruplar tekrar kendi masalarına geçerek
öğrenci günlüklerini dolduracaklardır.

Öğrenciler tebrik edilip kendilerine teşekkür edilerek ders bitirilecektir. 

Değerlendirme 

Grupların ekrana yansıttıkları tahmin değerleri, çalışma kâğıtlarındaki çözümleri ve problem 
çözümlerine dair yaptıkları sunumları ile problem çözme süreçleri değerlendirilir. 

Etkinlik boyunca yapılan gözlemlerle grupların grup içindeki iletişimleri ve görev paylaşımları ile 
sunum yaparken gruplar arası iletişimleri, paylaşımları  dikkete alınarak sosyomatematiksel 
normlara ve 21. yüzyıl becerilerini gösterme durumları incelenip değerlendirilir. 

Etkinlik sonunda öğrenci günlüklerinin doldurulması ile öğrencilerin öz değerlendirme yapması 
sağlanır. 

Kaynaklar 

MEB (2012). Matematik uygulamaları öğretmenler için öğretim materyali. Ankara: MEB Yayınları 
Son, J. W., Hu, Q., & Lim, W. (2019). Computational estimation skill of preservice teachers: operation 
type and teacher view. International Journal of Mathematical Education in Science and 
Technology, 50(5), 682-706. 
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DENEY GRUBU 5. ETKİNLİK PLANI 

ÇALIġMA KÂĞIDI 
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DENEY GRUBU ETKĠNLĠK PLANI 

      Etkinlik No  : 5 

      Etkinlik Adı  : KORKUT DEDE’NĠN MĠRASI 

Etkinliğin Künyesi 

Etkinliğin Konusu :  Bir bütün içerisinde eş alanlı farklı çokgenlerin oluşturulmasına 
yönelik farklı olası durumların düşünülüp şekil üzerinde 
gösterilmesi ile ilgili bir problem durumudur. 

Öğrenme Alanı :   Geometri ve Ölçme, Olasılık 

Alt Öğrenme Alanı  :  Alan Ölçme, Çokgenler, Basit Olayların Olma Olasılığı 

Öğrenme Süreci :  Grup çalışması 

Öğrenme Modeli :  Bridge21 Öğrenme Modeli 

     Etkinliğin Süresi :  40+40 dak 

     Araç-Gereçler :  Etkinlik dosyası, çalışma kâğıtları, renkli kalemler, kareli şeffaf 
sihirli tahta, etkileşimli tahta, GeoGebra yazılımı 

Katılımcı Sayısı : 20 öğrenci 

Etkinliğin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  Alan ile ilgili problemleri çözer.  
Şekillerin alanlarının bu alanı kaplayan birim karelerin sayısı olduğunu belirler. 
Bir olaya ait olası durumları belirler. 

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 
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Etkinlik Kâğıdı 
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Etkinlik Uygulama Planı 

Bridge21 öğrenme modeline göre planlanan bu etkinlikte takım çalışması yapılacak olup bireysel 
ve grup sunumları yoluyla  grup etkileşimi ve akran öğrenmesini gerçekleştirmeye yönelik  sosyal 
yapılandırmacılık benimsenecektir. En  iyi olan bir kişiyi bulmak yerine tüm grup üyelerinin en iyi 
olmalarına yardımcı olunarak onların kendi yeteneklerine ilişkin algıları yükseltilecek ve içsel 
motivasyonları teşvik edilecektir.  Etkileşimli tahtadan etkinliğin öğretmen tarafından tanıtımı, 
öğrenciler tarafından getirilen tablet veya telefonlarda geogebra dinamik geometri yazılımı ve 
kareli şeffaf sihirli tahta ile arazi üzerinde farklı çokgenlerin oluşturulup boyanması yoluyla 
teknoloji yardımcı bir öğe olarak kullanılacaktır. Bu sırada öğretmenin rolü kolaylaştırıcı, destekçi 
ve rehber olmaktır. 

Etkinlik süreci Bridge21 öğrenme modeli adımlarına göre işleyecektir. 

Kurma 

 Grupların atölyeye gelip yerleşmesi ile etkinlik süreci başlayacaktır.

 Bu gruplar öğretmen tarafından daha önceden grup çalışmasına elverişli şekilde düzenlenen
ve renkli kalemlerin, kareli şeffaf sihirli tahtanın, cetvel takımının, gruba özel dosyanın ve
defterin grup masalarında hazır olarak bulunduğu sanat atölyesinde kendi grupları için ayrılan
bölümlere yerleşecektir.

Isınma 

 Araştırmacı/Öğretmen günlük hayattaki miras paylaşımına dair öğrencilerle bir sohbet
başlatacak ve öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. Hem bu sohbet hem de grup
masalarındaki materyallerle öğrencilerin ilgi ve merakları canlı tutulmaya çalışılacaktır.

 Ardından gruplara etkinlik kâğıdı dağıtılarak buradaki problem durumu öğrenciler tarafından
okunacak ve araştırmacı/öğretmen tarafından problem durumunun açıklaması yapılacaktır.

Araştırma 

 Öğretmen tarafından problem bağlamı tanımlanarak grupların çözüme yönelik araştırma
yapması sağlanacaktır.

 Gruplar tarafından bir bütün içerisinde eş alanlı farklı çokgenlerin oluşturulmasına yönelik
olası durumlar düşünülecektir.

 Öğrenciler grup masalarındaki şeffaf sihirli tahtalara eş paylaşımları farklı şekillerde nasıl
çizebileceklerini tartışacaklardır.

Plan 

 Problemi çözmek için gruplara 1. ders saatinin sonuna kadar süre verilecektir.

 Bu sürede gruplar verilen problemi tanımlayıp anlamaya yönelik grup içinde fikir alışverişinde
bulunacaklar ve problem çözümüne yönelik planlama yapacaklardır. Bunun için grup üyeleri
kendi arasında görev ve rol dağıtımı yaparak belirledikleri program dahilinde ilerleyecektir.

Oluşturma 

 Grup üyeleri, liderleri tarafından kendilerine verilen görev paylaşımı doğrultusunda
çalışmalarını yapıp sonuca ulaşmaya çalışacaktır.

 Gruptaki öğrencilerin bir kısmı çalışma kâğıdı üzerinde çizimlere yönelik denemeler yaparken
ortaklaşa verilen karar neticesinde asıl sonuçlar kareli şeffaf sihirli tahta üzerinde çizilip
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boyanacaktır.  Her toruna düşen alanlar şekil üzerinde belirtilecektir. 

 Problemin çözümüne yönelik aynı durumu ifade eden farklı paylaşımlar da oluşturulacaktır.

Sunma 

 Sonuçta ulaşılan problem çözümü grup içinde yansıtılarak incelenecektir.

 2. Ders itibariyle  her grup ulaştığı çözümü sınıf önünde sunarak gruplar arası etkileşim ve
değerlendirmenin yapılması sağlanacaktır.

 Gruplar çözüm yaklaşımlarını sunacak ve her bir çözüm karşılaştırılarak farklı çözümler
tartışılacaktır.

 Sunum esnasında öğrenciler hem bireysel hem de grup olarak öğrendiklerini tartışacaktır.

Yansıtma 

 Grupların öğrenme deneyimlerini aktardıkları, kendi çözümlerini sınıfa sundukları ve sınıftaki
diğer grupların sunumu yapılan çözümleri sorgulama aşamaları boyunca SMN’ler ve
matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl becerileri algılarına ait fikir sahibi olunacaktır.

 Tüm grupların sunumunun bitmesinin ardından gruplar tekrar kendi masalarına geçerek
öğrenci günlüklerini dolduracaklardır.

Öğrenciler tebrik edilip kendilerine teşekkür edilerek ders bitirilecektir. 

Değerlendirme 

Grupların çalışma kâğıtlarındaki çözümleri, kareli şeffaf sihirli tahta üstündeki gösterimleri ve 
problem çözümlerine dair yaptıkları sunumları ile problem çözme süreçleri değerlendirilir. 

Etkinlik boyunca yapılan gözlemlerle grupların grup içindeki iletişimleri ve görev paylaşımları ile 
sunum yaparken gruplar arası iletişimleri, paylaşımları  dikkete alınarak sosyomatematiksel 
normlara ve 21. yüzyıl becerilerini gösterme durumları incelenip değerlendirilir. 

Etkinlik sonunda öğrenci günlüklerinin doldurulması ile öğrencilerin öz değerlendirme yapması 
sağlanır. 

Kaynaklar 

Pitta-Pantazi, D., Sophocleous, P., & Christou, C. (2013). Spatial visualizers, object visualizers and 
verbalizers: Their mathematical creative abilities. ZDM, 45(2), 199-213. 
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    Korkut Dede sahip olduğu 2 arazisini torunları Banu Çiçek, Bamsı Beyrek, Bayındır 

Han, Burla Hatun ve Deli Dumrul arasında eş alanlı olarak dağıtmak istemektedir. 

Arazilere ait planlar birim karelere ayrılmış olarak sizlere verilmektedir. Arazinin her 

toruna düşen bölümünü öyle eş alanlara ayıracaksınız ki bir toruna ait olan bölümdeki 

birim karelerin en az bir ortak köşesi bulunsun.  

a) Sizlerden  araziyi belirtilen durumlara uygun olarak  3 farklı şekilde ve

eş alanlı olarak paylaştırmanız istense nasıl bir paylaşım yapacağınızı çizerek 

göstereniz. 

b) 1. arazi için Banu Çiçek’e en az çevre uzunluğuna sahip, Deli Dumrul’a

ise en fazla çevre uzunluğuna sahip olacak şekilde bir paylaşım yapıp

gösteriniz.

c) 2. arazi için Banu Çiçek’e en az çevre uzunluğuna sahip, Deli Dumrul’a

ise en fazla çevre uzunluğuna sahip olacak şekilde bir paylaşım yapıp

gösteriniz.

1. çözüm 2. çözüm 3. çözüm

1. 

arazi 

2. 

arazi 

ÇALIġMA KÂĞIDI 
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DENEY GRUBU ETKĠNLĠK PLANI 

      Etkinlik No  : 6 

      Etkinlik Adı  : SU AYAK ĠZĠ 

Etkinliğin Künyesi 

Etkinliğin Konusu :   Bir gerçek yaşam durumuna ait olan su ayak izi raporunda yer 
alan grafik, tablo ve rapor bilgilerinin yorumlanıp 
karşılaştırılması esasına dayanan bir problem durumudur. 

Öğrenme Alanı :    Veri İşleme, Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  :   Veri Toplama ve Değerlendirme, Verilerin Analizi, Oran ve Orantı 

Öğrenme Süreci :  Grup çalışması 

Öğrenme Modeli :  Bridge21 Öğrenme Modeli 

     Etkinliğin Süresi :  40+40 dak 

     Araç-Gereçler :  Etkileşimli tahta, etkinlik dosyası, çalışma kâğıtları, renkli 
kalemler, tişört, yarım litrelik pet şişe su, tablet veya telefon 

Katılımcı Sayısı : 20 öğrenci 

Etkinliğin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:   
Sıklık tablosu veya sütun grafiği ile gösterilmiş verileri yorumlamaya yönelik problemleri çözer. 
En fazla üç veri grubuna ait çizgi ve sütun grafiklerini yorumlar. 
Oranda çokluklardan birinin 1 olması durumunda diğerinin alacağı değeri belirler. 
Doğru veya ters orantı ile ilgili problemler çözer. 

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 
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Etkinlik Kâğıdı 
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Etkinlik Uygulama Planı 

Bridge21 öğrenme modeline göre planlanan bu etkinlikte takım çalışması yapılacak olup bireysel 
ve grup sunumları yoluyla  grup etkileşimi ve akran öğrenmesini gerçekleştirmeye yönelik  sosyal 
yapılandırmacılık benimsenecektir. En  iyi olan bir kişiyi bulmak yerine tüm grup üyelerinin en iyi 
olmalarına yardımcı olunarak onların kendi yeteneklerine ilişkin algıları yükseltilecek ve içsel 
motivasyonları teşvik edilecektir.  Etkileşimli tahtadan etkinliğin öğretmen tarafından tanıtımı, 
Türkiye’nin su ayak izi raporunun gösterilmesi, öğrenciler tarafından getirilen tablet veya 
telefonlarda hesap makinesinin kullanılması yoluyla teknoloji yardımcı bir öğe olarak 
kullanılacaktır. Bu sırada öğretmenin rolü kolaylaştırıcı, destekçi ve rehber olmaktır. 

Etkinlik süreci Bridge21 öğrenme modeli adımlarına göre işleyecektir. 

Kurma 

 Grupların atölyeye gelip yerleşmesi ile etkinlik süreci başlayacaktır.

 Bu gruplar öğretmen tarafından daha önceden grup çalışmasına elverişli şekilde düzenlenen
ve renkli kalemlerin, gruba özel dosyanın ve defterin grup masalarında hazır olarak
bulunduğu sanat atölyesinde kendi grupları için ayrılan bölümlere yerleşecektir.

Isınma 

 Araştırmacı/Öğretmen çantadan çıkardığı bir tişört ve yarım litrelik pet şişe su ile öğrencilerin
dikkatini çekmeye çalışacaktır. Öğrencilerin problem durumu ile ilgili yorumları alınacaktır.
Ardından su ayak izi kavramından bahsedilip Türkiye’nin su ayak izi raporundan bölümler
açıklanıp konuyla ilgili bilinçlendirme yapılacaktır. Bu rapordaki bilgiler ışığında oluşturulan ve
veri analizi ile oran orantı konularına hitap eden üç alt problem gruplara yöneltilecektir.

 Ardından gruplara etkinlik kâğıdı dağıtılarak buradaki problem durumu öğrenciler tarafından
okunacak ve araştırmacı/öğretmen tarafından problem durumunun açıklaması yapılacaktır.

Araştırma 

 Öğretmen tarafından problem bağlamı tanımlanarak grupların çözüme yönelik araştırma
yapması sağlanacaktır.

 Gruplardaki öğrenciler gerçek yaşam durumuna ait su ayak izi raporundaki grafik, tablo ve
rapor bilgilerini yorumlayıp karşılaştırabilmek için nasıl bir yol izleyebileceklerini
tartışacaklardır.

Plan 

 Problemi çözmek için gruplara 1. ders saatinin sonuna kadar süre verilecektir.

 Bu sürede gruplar verilen problemi tanımlayıp anlamaya yönelik grup içinde fikir alışverişinde
bulunacaklar ve problem çözümüne yönelik planlama yapacaklardır. Bunun için grup üyeleri
kendi arasında görev ve rol dağıtımı yaparak belirledikleri program dahilinde ilerleyecektir.

Oluşturma 

 Grup üyeleri, liderleri tarafından kendilerine verilen görev paylaşımı doğrultusunda
çalışmalarını yapıp sonuca ulaşmaya çalışacaktır.

 Üç veri grubuna ait grafiğin daha net görülmesi için akıllı tahtadan bu grafik büyütülerek
yansıtılacaktır. Grafiğin sorular doğrultusunda yorumlanması yapılacaktır.

 Grafik yorumunun ardından farklı ürünlerin farklı miktarlarının  global ortalama su ayak
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izlerini veren tabloda oran/orantı kullanılarak karşılaştırma yapılacaktır. 

 Son aşamada gruplar matematiksel tahmin doğrultusunda öngörülerde bulunacaktır.

 Gruplar öngörülerini matematiksel gerekçelendirmelerle desteklemeye çalışacaktır.

Sunma 

 Sonuçta ulaşılan problem çözümü grup içinde yansıtılarak incelenecektir.

 2. Ders itibariyle  her grup ulaştığı çözümü sınıf önünde sunarak gruplar arası etkileşim ve
değerlendirmenin yapılması sağlanacaktır.

 Gruplar çözüm yaklaşımlarını sunacak ve her bir çözüm karşılaştırılarak farklı çözümler
tartışılacaktır.

 Sunum esnasında öğrenciler hem bireysel hem de grup olarak öğrendiklerini tartışacaktır.

Yansıtma 

 Grupların öğrenme deneyimlerini aktardıkları, kendi çözümlerini sınıfa sundukları ve sınıftaki
diğer grupların sunumu yapılan çözümleri sorgulama aşamaları boyunca SMN’ler ve
matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl becerileri algılarına ait fikir sahibi olunacaktır.

 Tüm grupların sunumunun bitmesinin ardından gruplar tekrar kendi masalarına geçerek
öğrenci günlüklerini dolduracaklardır.

Öğrenciler tebrik edilip kendilerine teşekkür edilerek ders bitirilecektir. 

Değerlendirme 

Grupların çalışma kâğıtlarındaki çözümleri, problem çözümlerine dair yaptıkları sunumları ile 
problem çözme süreçleri değerlendirilir. 

Etkinlik boyunca yapılan gözlemlerle grupların grup içindeki iletişimleri ve görev paylaşımları ile 
sunum yaparken gruplar arası iletişimleri, paylaşımları  dikkete alınarak sosyomatematiksel 
normlara ve 21. yüzyıl becerilerini gösterme durumları incelenip değerlendirilir. 

Etkinlik sonunda öğrenci günlüklerinin doldurulması ile öğrencilerin öz değerlendirme yapması 
sağlanır. 

Kaynaklar 

https://ogmmateryal.eba.gov.tr/kitap/yaz-okulu/matematik/matematik/files/basic-html/
https://ogmmateryal.eba.gov.tr/kitap/yaz-okulu/matematik/matematik/files/basic-html/
http://awsassets.wwftr.panda.org/downloads/su_ayak_izi_raporweb.pdf
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ÇALIġMA KÂĞIDI 

Şekil 37. Tarım ve tarıma dayalı sanayi ürünlerine göre ihracatın su ayak izi 

a) grafiğe göre ülke ekonomisine en az ve en fazla katma değer sağlayan 

ürünler hangileridir?

b) Pamuklu tekstil ürünlerinin mavi ve yeşil su ayak izleri diğer ürünlerle

karşılaştırıldığında nasıl bir sonuca ulaşılır? 

c) Kuru kayısı ve pralin çikolatayı grafikteki değerler açısından

karşılaştırıp yorumlayınız.

Ürün çeşidi Birim (gram) Global ortalama su ayak izi 
(Litre) 

Lahana 1 0,2 
Muz 250 215 
Sığır eti 1000 15500 
Ekmek 2000 2600 
Peynir 3 15 
Çikolata 8 192 
Marul 500 65 
Domates 2500 450 
Tavuk 10 39 

Şekil 38. Bazı ürünlerin global ortalama su ayak izi 

a) Tabloya göre su ayak izi en fazla olan ürün hangisidir?

Türkiye nüfusunun 70.814.568 kişi olduğu 2014 yılında ülkenin toplam su 

ayak izi  140 milyar metreküp ise kişi başına düşen su ayak izi kaç 

metreküptür? 2023 yılı için öngörüleriniz nelerdir? 

1 

2 

3 
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DENEY GRUBU ETKĠNLĠK PLANI 

      Etkinlik No  : 7 

      Etkinlik Adı  : SĠHĠRBAZLIĞIN MATEMATĠĞĠ 

Etkinliğin Künyesi 

Etkinliğin Konusu :   Son etkinlik matematiğin eğlenceli ve şaşırtıcı 
uygulamalarına olanak sağlayan matematiksel sihirbazlıkları 
anlamlandırmaya yönelik problem durumlarıdır. 

Öğrenme Alanı :    Sayılar ve İşlemler, Cebir 

Alt Öğrenme Alanı  : Doğal Sayılarla İşlemler, Çarpanlar ve Katlar, Cebirsel 
İfadeler 

Öğrenme Süreci :  Grup çalışması 

Öğrenme Modeli :  Bridge21 Öğrenme Modeli 

     Etkinliğin Süresi :  40+40 dak 

     Araç-Gereçler :  Etkinlik dosyası, çalışma kâğıtları, renkli kalemler, 
etkileşimli tahta, renkli yüzlük tablo, illerin plakaları tablosu, 
antropi teach uygulaması 

Katılımcı Sayısı : 20 öğrenci 

Etkinliğin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi: Doğal sayılarla dört işlem içeren problemleri çözer. 
2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10’a kalansız bölünebilme kurallarını açıklar ve kullanır. 
Sözel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir cebirsel ifadeye uygun sözel bir 
durum yazar. 
Bir doğal sayının kendisiyle tekrarlı çarpımını üslü ifade olarak yazar ve değerini hesaplar. 

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 
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Etkinlik Kâğıdı 
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Etkinlik Uygulama Planı 

Bridge21 öğrenme modeline göre planlanan bu etkinlikte takım çalışması yapılacak olup bireysel 
ve grup sunumları yoluyla  grup etkileşimi ve akran öğrenmesini gerçekleştirmeye yönelik  sosyal 
yapılandırmacılık benimsenecektir. En  iyi olan bir kişiyi bulmak yerine tüm grup üyelerinin en iyi 
olmalarına yardımcı olunarak onların kendi yeteneklerine ilişkin algıları yükseltilecek ve içsel 
motivasyonları teşvik edilecektir.  Etkileşimli tahtadan etkinliğin öğretmen tarafından tanıtımı, 
antropi teach uygulaması ile sihirbazlıkların cevaplarının gizlenmesi, word uygulamasında renkli 
yüzlük tabloların ve illerin plakaları tablosunun hazırlanıp etkileşimli tahtadan yansıtılması yoluyla 
teknoloji yardımcı bir öğe olarak kullanılacaktır. Bu sırada öğretmenin rolü kolaylaştırıcı, destekçi 
ve rehber olmaktır. 

Etkinlik süreci Bridge21 öğrenme modeli adımlarına göre işleyecektir. 

Kurma 

 Grupların atölyeye gelip yerleşmesi ile etkinlik süreci başlayacaktır.

 Bu gruplar öğretmen tarafından daha önceden grup çalışmasına elverişli şekilde düzenlenen
ve renkli kalemlerin, gruba özel dosyanın, defterin  grup masalarında hazır olarak bulunduğu
sanat atölyesinde kendi grupları için ayrılan bölümlere yerleşecektir.

Isınma 

 Araştırmacı/Öğretmen matematik bilgileriyle sihirbazlık yapılabileceğinden bahsederek ve bir
öğrenciyi sahneye çıkarıp 81 il içerisinden tuttuğu bir ili bularak öğrencilerin dikkatini
çekmeye çalışacaktır.

 Ardından gruplara etkinlik kâğıdı dağıtılarak buradaki problem durumu öğrenciler tarafından
okunacak ve araştırmacı/öğretmen tarafından problem durumunun açıklaması yapılacaktır.

Araştırma 

 Öğretmen tarafından problem bağlamı tanımlanarak grupların çözüme yönelik araştırma
yapması sağlanacaktır.

 Gruplardaki öğrenciler matematiğin eğlenceli ve şaşırtıcı uygulamalarına imkân tanıyan
matematiksel sihirbazlıkları anlamlandırmaya çalışacaklardır.

Plan 

 Problemi çözmek için gruplara 1. ders saatinin sonuna kadar süre verilecektir.

 Bu sürede gruplar verilen problemi tanımlayıp anlamaya yönelik grup içinde fikir alışverişinde
bulunacaklar ve problem çözümüne yönelik planlama yapacaklardır. Bunun için grup üyeleri
kendi arasında görev ve rol dağıtımı yaparak belirledikleri program dahilinde ilerleyecektir.

Oluşturma 

 Grup üyeleri, liderleri tarafından kendilerine verilen görev paylaşımı doğrultusunda
çalışmalarını yapıp sonuca ulaşmaya çalışacaktır.

 Öğretmen tarafından sırasıyla 81 il içinden hangi ilin tutulduğunun plaka numaraları ile
yapılan 7 farklı tablodan elde etme, rakamlarının yerleri değiştirilen iki basamaklı sayıların
çıkarma işleminin sonucuna ait sayının rengini yüzlük tablo içinden bulma, 6 basamaklı 5
sayının toplamını sayıları yazmadan önce bulma, cebirsel ifadelerden yararlanarak aklından
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tutulan sayıya birkaç işlem yaptırıldıktan sonra aklından tuttuğu sayıyı bulmaya yönelik 
matematiksel sihirbazlıklar yapılacaktır. 

 Gruplar bu sihirbazlıklardaki  matematiksel ilişkileri matematiksel gerekçelendirmelere
dayandırarak grup etkileşimi yoluyla keşfedeceklerdir.

Sunma 

 Sonuçta ulaşılan problem çözümü grup içinde yansıtılarak incelenecektir.

 2. Ders itibariyle  her grup ulaştığı çözümü sınıf önünde sunarak gruplar arası etkileşim ve
değerlendirmenin yapılması sağlanacaktır.

 Gruplar çözüm yaklaşımlarını sunacak ve her bir çözüm karşılaştırılarak farklı çözümler
tartışılacaktır.

 Sunum esnasında öğrenciler hem bireysel hem de grup olarak öğrendiklerini tartışacaktır.

Yansıtma 

 Grupların öğrenme deneyimlerini aktardıkları, kendi çözümlerini sınıfa sundukları ve sınıftaki
diğer grupların sunumu yapılan çözümleri sorgulama aşamaları boyunca SMN’ler ve
matematik öğrenimindeki 21. Yüzyıl becerileri algılarına ait fikir sahibi olunacaktır.

 Tüm grupların sunumunun bitmesinin ardından gruplar tekrar kendi masalarına geçerek
öğrenci günlüklerini dolduracaklardır.

Öğrenciler tebrik edilip kendilerine teşekkür edilerek ders bitirilecektir. 

Değerlendirme 

Grupların 4 farklı matematiksel sihirbazlıklardaki matematiksel ilişkileri keşfettikleri çözümleri ve 
problem çözümlerine dair yaptıkları sunumları ile problem çözme süreçleri değerlendirilir. 

Etkinlik boyunca yapılan gözlemlerle grupların grup içindeki iletişimleri ve görev paylaşımları ile 
sunum yaparken gruplar arası iletişimleri, paylaşımları  dikkete alınarak sosyomatematiksel 
normlara ve 21. yüzyıl becerilerini gösterme durumları incelenip değerlendirilir. 

Etkinlik sonunda öğrenci günlüklerinin doldurulması ile öğrencilerin öz değerlendirme yapması 
sağlanır. 
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EK-7: KONTROL GRUBU DERS PLANLARI 

KONTROL GRUBU DERS PLANI (1. HAFTA) 

Dersin Künyesi 

Öğrenme Alanı : Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  :  Çarpanlar ve Katlar 

Öğrenme Yöntem ve 
Teknikleri 

:  Problem çözme, soru cevap 

     Etkinliğin Süresi : 40+40 dak 

     Araç-Gereçler :  Etkileşimli tahta, İOKBS’de çıkmış sorular fotokopisi 

Katılımcı Sayısı : 21 öğrenci 

Dersin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  

 Verilen pozitif tam sayıların pozitif tam sayı çarpanlarını bulur, pozitif tam sayıların pozitif tam
sayı çarpanlarını üslü ifadelerin çarpımı şeklinde yazar.

 İki doğal sayının en büyük ortak bölenini (EBOB) ve en küçük ortak katını (EKOK) hesaplar, ilgili
problemleri çözer.

 Verilen iki doğal sayının aralarında asal olup olmadığını belirler

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 

Öğrenme-Öğretme Süreci 

Dikkat Çekme 

Öğretmenin daha önceki yıllarda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 8. Sınıf öğrencilerine yönelik 
yapılan sınavları etkileşimli tahtadan açması ve “Sizler bu sınavlara girmiş olsaydınız neler yapardınız, 
birlikte görelim.” demesiyle öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. 

Motive Etme 

Sınava hazırlık sürecinde olan öğrencilere matematik öğrenmedeki içsel motivasyonu sağlamak 
adına psikolojik ve sembolik ödüller kullanılacak, sınavdaki matematik dersinin önemine 
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değinilecek  ve farklı yıllardaki sınavlarda çıkan benzer sorular gösterilecektir. Böylece öğrenciler 
önceki yıllarda çıkmış sorulardan kendi sınavlarında da çıkabilme ihtimalini düşünecek ve derste 
çözülecek soruları önemseyecektir. Ayrıca günlük yaşamda karşılaşılan sorunları çözmenin de 
matematiksel problem çözme düşüncesiyle ilişkili olduğuna, matematik dersindeki problem 
çözmenin çok yönlülüğüne ve matematiksel düşünme stratejisinin hayata yansımalarına  vurgu 
yapılacaktır. 

Derse Geçiş 

Derse geçiş için problem çözme adımlarının sınıfça hatırlatılıp problem çözme stratejilerine 
değinilmesiyle problem çözmeye yönelik genel çerçeve oluşturulmaya çalışılacaktır. Ardından 
önceki yıllarda sınavlarda çıkmış olan soruların yer aldığı fotokopiler öğrencilere dağıtılacaktır. 
İlk soruda problem çözümüne yönelik yorumların sınıftan geldiği öğretmenin ise öğrenci 
yorumları doğrultusunda söylenilenleri tahtada gerçekleştirdiği, hatalarda yol gösterici olduğu 
bir çözüm süreci gerçekleştirilip yapılan çözüm değerlendirilecektir. Sonraki sorularda bir 
öğrenci tahtada çözümü gerçekleştirirken diğer öğrencilerin yorum ve sorgulamaları ile problem 
çözümünde aktif rol aldığı, öğretmenin genel olarak gözlemci ve rehber konumunda olduğu bir 
süreç gerçekleştirilecektir. Ayrıca öğrencilerin kendilerini özgürce ifade ettikleri rahatlatıcı ve 
destekleyici bir çevre oluşturacaktır. Tahtada soru çözecek öğrenci öncelikle gönüllü öğrenciler 
arasından belirlenecek olup ders ilerledikçe mümkün olduğunca farklı başarı düzeyinden 
öğrencilerin de tahtada soru çözümünde rol alması sağlanacaktır. Probleme yönelik farklı çözüm 
yollarının önemsendiği hissettirilip öğrencilerin farklı çözüm stratejileri üzerinde önemle 
durulacaktır. Bu farklı çözüm yollarının birbirine göre güçlü yönlerine de değinilecektir. Ayrıca 
problem verileriyle uyumlu çözümler yapmanın, çözümün nasıl bulunduğunun matematiksel 
olarak açıklanmasının, bu açıklamaların diğer öğrenciler tarafından incelenip sorgulanmasının, 
hata yapıldığında bu hataları fırsata dönüştürebilmenin önemine vurgu yapılacaktır. 

Dersin Kapanışı 

Dersin kapanışında dönüt vermeye, tekrar gözden geçirmeye, öğrenilenleri öncekilerle 
birleştirmeye, öğrenilen temel konuları pekiştirmeye özen gösterilecektir. Bunun için dersin 
sonunda kavramsal öğrenmenin önemine değinilerek ilgili konunun çarpan, kat, pozitif tam sayı 
çarpan, asal çarpan, en büyük ortak bölen, en küçük ortak kat, aralarında asal kavramları gözden 
geçirilip derste çözülen problemlerdeki uygulamalarından örnekler gösterilecektir. Öğrenciler 
tebrik edilip kendilerine teşekkür edilerek ders bitirilecektir. 

Değerlendirme 

Ders boyunca yapılan gözlemlerde öğrencilerin problem çözüm sürecindeki iletişimleri, çözüme 
yönelik yorumları, problem çözüm aşamaları, çözüm için kullandıkları stratejileri, çözümü 
değerlendirmeleri, ders esnasındaki tutum ve davranışları dikkate alınarak problem çözme 
süreçleri, sosyomatematiksel normları ve 21. yüzyıl beceri algıları incelenip değerlendirilecektir. 

https://drive.google.com/file/d/1wIAYW4jnuU1cDrsEYd3daKz4M2eiI3wV/view
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KONTROL GRUBU DERS PLANI (2. HAFTA) 

Dersin Künyesi 

Öğrenme Alanı : Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  :  Çarpanlar ve Katlar 

Öğrenme Yöntem ve 
Teknikleri 

:  Problem çözme, soru cevap 

     Etkinliğin Süresi : 40+40 dak 

     Araç-Gereçler : Etkileşimli tahta, MEB LGS Çalışma Kitabı, LGS’de çıkmış sorular 
fotokopisi 

Katılımcı Sayısı : 21 öğrenci 

Dersin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  

 Verilen pozitif tam sayıların pozitif tam sayı çarpanlarını bulur, pozitif tam sayıların pozitif tam
sayı çarpanlarını üslü ifadelerin çarpımı şeklinde yazar.

 İki doğal sayının en büyük ortak bölenini (EBOB) ve en küçük ortak katını (EKOK) hesaplar, ilgili
problemleri çözer.

 Verilen iki doğal sayının aralarında asal olup olmadığını belirler

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi
ve teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak 
görüp öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 

Öğrenme-Öğretme Süreci 

Dikkat Çekme 

Öğretmenin daha önceki yıllarda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 8. Sınıf öğrencilerine yönelik 
yapılan sınavların etkileşimli tahtadan açması ve “Bugün sizlerle bu yıla kadar çarpanlar ve katlar 
konusu ile ilgili çıkmış LGS sorularını çözeceğiz. Bakalım LGS 2024 adayları bu 12 soruyu nasıl 
yorumluyor?” demesiyle öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. 

Motive Etme 
Sınava hazırlık sürecinde olan öğrencilere matematik öğrenmedeki içsel motivasyonu 
sağlamak adına sınavdaki matematik dersinin önemine değinilecek  ve farklı yıllardaki 
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sınavlarda çıkan benzer sorular gösterilecektir. Böylece öğrenciler önceki yıllarda çıkmış 
sorulardan kendi sınavlarında da çıkabilme ihtimalini düşünecek ve derste çözülecek soruları 
önemseyecektir. Ayrıca günlük yaşamda karşılaşılan sorunları çözmenin de matematiksel 
problem çözme düşüncesiyle ilişkili olduğuna, matematik dersindeki problem çözmenin çok 
yönlülüğüne ve matematiksel düşünme stratejisinin hayata yansımalarına  vurgu yapılacaktır. 

Derse Geçiş 

Derse geçiş için LGS sınavında yer alan beceri temelli problemlere değinilip problem çözme 
aşamalarının bu tür problemlere uyarlandığı genel bir çerçeve oluşturulmaya çalışılacaktır. 
Ardından önceki yıllarda sınavlarda çıkmış olan soruların yer aldığı fotokopiler öğrencilere 
dağıtılacaktır. İlk soruda problem çözümüne yönelik yorumların sınıftan geldiği öğretmenin ise 
öğrenci yorumları doğrultusunda söylenilenleri tahtada gerçekleştirdiği, hatalarda yol gösterici 
olduğu bir çözüm süreci gerçekleştirilip yapılan çözüm değerlendirilecektir. Sonraki sorularda 
bir öğrenci tahtada çözümü gerçekleştirirken diğer öğrencilerin yorum ve sorgulamaları ile 
problem çözümünde aktif rol aldığı, öğretmenin genel olarak gözlemci ve rehber konumunda 
olduğu bir süreç gerçekleştirilecektir. Tahtada soru çözecek öğrenci öncelikle gönüllü 
öğrenciler arasından belirlenecek olup ders ilerledikçe mümkün olduğunca farklı başarı 
düzeyinden öğrencilerin de tahtada soru çözümünde rol alması sağlanacaktır. Probleme 
yönelik farklı çözüm yollarının önemsendiği hissettirilip öğrencilerin farklı çözüm stratejileri 
üzerinde önemle durulacaktır. Bu farklı çözüm yollarının birbirine göre güçlü yönlerine de 
değinilecektir. Ayrıca problem verileriyle uyumlu çözümler yapmanın, çözümün nasıl 
bulunduğunun matematiksel olarak açıklanmasının, bu açıklamaların diğer öğrenciler 
tarafından incelenip sorgulanmasının, hata yapıldığında bu hataları fırsata dönüştürebilmenin 
önemine vurgu yapılacaktır. 

Dersin Kapanışı 

Dersin sonunda kavramsal öğrenmenin önemine değinilerek ilgili konunun çarpan, kat, pozitif 
tam sayı çarpan, asal çarpan, en büyük ortak bölen, en küçük ortak kat, aralarında asal 
kavramları gözden geçirilip derste çözülen problemlerdeki uygulamalarından örnekler 
gösterilecektir. 

Değerlendirme 

Ders boyunca yapılan gözlemlerde öğrencilerin problem çözüm sürecindeki iletişimleri, çözüme 
yönelik yorumları, problem çözüm aşamaları, çözüm için kullandıkları stratejileri, çözümü 
değerlendirmeleri, ders esnasındaki tutum ve davranışları dikkate alınarak problem çözme 
süreçleri, sosyomatematiksel normları ve 21. yüzyıl beceri algıları incelenip değerlendirilecektir. 

Kaynaklar 

https://drive.google.com/file/d/1PnlyIrkwZ_n6Y72JJvyJxt0-i27gC9-_/view
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KONTROL GRUBU DERS PLANI (3. HAFTA) 

Dersin Künyesi 

Öğrenme Alanı : Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  : Üslü İfadeler 

Öğrenme Yöntem ve 
Teknikleri 

:  Problem çözme, soru cevap 

     Etkinliğin Süresi : 40+40 dak 

     Araç-Gereçler :  Etkileşimli tahta, İOKBS’de çıkmış sorular fotokopisi 

Katılımcı Sayısı : 21 öğrenci 

Dersin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  

 Tam sayıların, tam sayı kuvvetlerini hesaplar.

 Üslü ifadelerle ilgili temel kuralları anlar, birbirine denk ifadeler oluşturur

 Sayıların ondalık gösterimlerini 10’un tam sayı kuvvetlerini kullanarak çözümler.

 Verilen bir sayıyı 10’un farklı tam sayı kuvvetlerini kullanarak ifade eder.

 Çok büyük ve çok küçük sayıları bilimsel gösterimle ifade eder ve karşılaştırır.

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 

Öğrenme-Öğretme Süreci 

Dikkat Çekme 

Öğretmenin daha önceki yıllarda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 8. Sınıf öğrencilerine yönelik 
yapılan sınavların etkileşimli tahtadan açması ve “Sizler bu sınavlara girmiş olsaydınız üslü ifadeler 
konusundaki bilgilerinizi bir grup çalışması yoluyla nasıl uygulardınız, birlikte görelim.” demesiyle 
öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. 

Motive Etme 
Sınava hazırlık sürecinde olan öğrencilere matematik öğrenmedeki içsel motivasyonu sağlamak 
adına sınavdaki matematik dersinin önemine değinilecek  ve farklı yıllardaki sınavlarda çıkan 
benzer sorular gösterilecektir. Böylece öğrenciler önceki yıllarda çıkmış sorulardan kendi 
sınavlarında da çıkabilme ihtimalini düşünecek ve derste çözülecek soruları önemseyecektir. 
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Ayrıca günlük yaşamda karşılaşılan sorunları çözmenin de matematiksel problem çözme 
düşüncesiyle ilişkili olduğuna, matematik dersindeki problem çözmenin çok yönlülüğüne ve 
matematiksel düşünme stratejisinin hayata yansımalarına  vurgu yapılacaktır. 

Derse Geçiş 

Derse geçiş için öncelikle her problemin çözümünde sınıfın tamamının bir grup olarak hareket 
etmesi ve problem çözümünde sınıfın fikirler sunup çözümü yapacak öğrenciyi yönlendirmeleri 
istenecektir. Ardından önceki yıllarda sınavlarda çıkmış olan soruların yer aldığı fotokopiler 
öğrencilere dağıtılacaktır. Öğrenciler sınıfla birlikte problem çözme sürecini yönetecektir. İlk 
soruda problem çözümüne yönelik yorumların sınıftan geldiği öğretmenin ise öğrenci yorumları 
doğrultusunda söylenilenleri tahtada gerçekleştirdiği, hatalarda yol gösterici olduğu bir çözüm 
süreci gerçekleştirilip yapılan çözüm değerlendirilecektir. Sonraki sorularda bir öğrenci tahtada 
çözümü gerçekleştirirken diğer öğrencilerin yorum ve sorgulamaları ile problem çözümünde aktif 
rol aldığı, öğretmenin genel olarak gözlemci ve rehber konumunda olduğu bir süreç 
gerçekleştirilecektir. Tahtada soru çözecek öğrenci öncelikle gönüllü öğrenciler arasından 
belirlenecek olup ders ilerledikçe mümkün olduğunca farklı başarı düzeyinden öğrencilerin de 
tahtada soru çözümünde rol alması sağlanacaktır. Probleme yönelik farklı çözüm yollarının 
önemsendiği hissettirilip öğrencilerin farklı çözüm stratejileri üzerinde önemle durulacaktır. Bu 
farklı çözüm yollarının birbirine göre güçlü yönlerine de değinilecektir. Ayrıca problem verileriyle 
uyumlu çözümler yapmanın, çözümün nasıl bulunduğunun matematiksel olarak açıklanmasının, 
bu açıklamaların diğer öğrenciler tarafından incelenip sorgulanmasının, hata yapıldığında bu 
hataları fırsata dönüştürebilmenin, sınıfın bir grup olarak problem çözme sürecinde rol almasının 
önemine vurgu yapılacaktır. 

Dersin Kapanışı 

Dersin sonunda kavramsal öğrenmenin önemine değinilerek ilgili konunun negatif üs, üssün üssü, 
üslü ifadelerde çarpma ve bölme, çok büyük ve çok küçük sayılar, bilimsel gösterim kavramları 
gözden geçirilip derste çözülen problemlerdeki uygulamalarından örnekler gösterilecektir. 

Değerlendirme 

Ders boyunca yapılan gözlemlerde öğrencilerin grup çalışmaları, problem çözüm sürecindeki 
iletişimleri, çözüme yönelik yorumları, problem çözüm aşamaları, çözüm için kullandıkları 
stratejileri, çözümü değerlendirmeleri, ders esnasındaki tutum ve davranışları dikkate alınarak 
problem çözme süreçleri, sosyomatematiksel normları ve 21. yüzyıl beceri algıları incelenip 
değerlendirilecektir. 

Kaynaklar 

https://drive.google.com/file/d/1Afa4T17dKJVUd5yD57RJ353FW6Oq_D-u/view
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KONTROL GRUBU DERS PLANI (4. HAFTA) 

Dersin Künyesi 

Öğrenme Alanı : Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  : Üslü İfadeler 

Öğrenme Yöntem ve 
Teknikleri 

:  Problem çözme, soru cevap 

     Etkinliğin Süresi : 40+40 dak 

     Araç-Gereçler :   Etkileşimli tahta, MEB LGS Çalışma Kitabı, LGS’de çıkmış sorular 
fotokopisi 

Katılımcı Sayısı : 21 öğrenci 

Dersin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  

 Tam sayıların, tam sayı kuvvetlerini hesaplar.

 Üslü ifadelerle ilgili temel kuralları anlar, birbirine denk ifadeler oluşturur

 Sayıların ondalık gösterimlerini 10’un tam sayı kuvvetlerini kullanarak çözümler.

 Verilen bir sayıyı 10’un farklı tam sayı kuvvetlerini kullanarak ifade eder.

 Çok büyük ve çok küçük sayıları bilimsel gösterimle ifade eder ve karşılaştırır.

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 

Öğrenme-Öğretme Süreci 

Dikkat Çekme 

Öğretmenin daha önceki yıllarda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 8. Sınıf öğrencilerine yönelik 
yapılan sınavların etkileşimli tahtadan açması ve “Bugün birlikte üslü ifadeler konusu ile ilgili çıkmış 
LGS sorularını çözeceğiz. Bakalım LGS 2024 adayları bu 14 soruyu nasıl değerlendirecek?” 
demesiyle öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. 

Motive Etme 
Sınava hazırlık sürecinde olan öğrencilere matematik öğrenmedeki içsel motivasyonu sağlamak 
adına sınavdaki matematik dersinin önemine değinilecek  ve farklı yıllardaki sınavlarda çıkan 
benzer sorular gösterilecektir. Böylece öğrenciler önceki yıllarda çıkmış sorulardan kendi 
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sınavlarında da çıkabilme ihtimalini düşünecek ve derste çözülecek soruları önemseyecektir. Ayrıca 
günlük yaşamda karşılaşılan sorunları çözmenin de matematiksel problem çözme düşüncesiyle 
ilişkili olduğuna, matematik dersindeki problem çözmenin çok yönlülüğüne ve matematiksel 
düşünme stratejisinin hayata yansımalarına  vurgu yapılacaktır. 

Derse Geçiş 
Derse geçiş için LGS sınavında yer alan beceri temelli problemlere değinilip problem çözme 
aşamalarının bu tür problemlere uyarlandığı genel bir çerçeve oluşturulmaya çalışılacaktır. 
Ardından önceki yıllarda sınavlarda çıkmış olan soruların yer aldığı fotokopiler öğrencilere 
dağıtılacaktır. İlk soruda problem çözümüne yönelik yorumların sınıftan geldiği öğretmenin ise 
öğrenci yorumları doğrultusunda söylenilenleri tahtada gerçekleştirdiği, hatalarda yol gösterici 
olduğu bir çözüm süreci gerçekleştirilip yapılan çözüm değerlendirilecektir. Sonraki sorularda bir 
öğrenci tahtada çözümü gerçekleştirirken diğer öğrencilerin yorum ve sorgulamaları ile problem 
çözümünde aktif rol aldığı, öğretmenin genel olarak gözlemci ve rehber konumunda olduğu bir 
süreç gerçekleştirilecektir. Tahtada soru çözecek öğrenci öncelikle gönüllü öğrenciler arasından 
belirlenecek olup ders ilerledikçe mümkün olduğunca farklı başarı düzeyinden öğrencilerin de 
tahtada soru çözümünde rol alması sağlanacaktır. Probleme yönelik farklı çözüm yollarının 
önemsendiği hissettirilip öğrencilerin farklı çözüm stratejileri üzerinde önemle durulacaktır. Bu 
farklı çözüm yollarının birbirine göre güçlü yönlerine de değinilecektir. Ayrıca problem verileriyle 
uyumlu çözümler yapmanın, çözümün nasıl bulunduğunun matematiksel olarak açıklanmasının, bu 
açıklamaların diğer öğrenciler tarafından incelenip sorgulanmasının, hata yapıldığında bu hataları 
fırsata dönüştürebilmenin önemine vurgu yapılacaktır. 

Dersin Kapanışı 

Dersin sonunda kavramsal öğrenmenin önemine değinilerek ilgili konunun negatif üs, üssün üssü, 
üslü ifadelerde çarpma ve bölme, çok büyük ve çok küçük sayılar, bilimsel gösterim kavramları 
gözden geçirilip derste çözülen problemlerdeki uygulamalarından örnekler gösterilecektir. 

Değerlendirme 

Ders boyunca yapılan gözlemlerde öğrencilerin problem çözüm sürecindeki iletişimleri, çözüme 
yönelik yorumları, problem çözüm aşamaları, çözüm için kullandıkları stratejileri, çözümü 
değerlendirmeleri, ders esnasındaki tutum ve davranışları dikkate alınarak problem çözme 
süreçleri, sosyomatematiksel normları ve 21. yüzyıl beceri algıları incelenip değerlendirilecektir. 

Kaynaklar 

https://drive.google.com/file/d/1jXKkAxTOm6Do-ckJZYT9gFdYfF30hDu7/view
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KONTROL GRUBU DERS PLANI (5. HAFTA) 

Dersin Künyesi 

Öğrenme Alanı : Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  : Kareköklü İfadeler 

Öğrenme Yöntem ve 
Teknikleri 

:  Problem çözme, soru cevap 

     Etkinliğin Süresi : 40+40 dak 

     Araç-Gereçler :  Etkileşimli tahta, İOKBS’de çıkmış sorular fotokopisi 

Katılımcı Sayısı : 21 öğrenci 

Dersin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  

 Tam kare pozitif tam sayılarla bu sayıların karekökleri arasındaki ilişkiyi belirler.

 Tam kare olmayan kareköklü bir sayının hangi iki doğal sayı arasında olduğunu belirler.

 Kareköklü bir ifadeyi   √  şeklinde yazar ve  √  şeklindeki ifadede katsayıyı kök içine alır.

 Kareköklü ifadelerde çarpma ve bölme işlemlerini yapar.

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 

Öğrenme-Öğretme Süreci 

Dikkat Çekme 

Öğretmenin daha önceki yıllarda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 8. Sınıf öğrencilerine yönelik 
yapılan sınavları etkileşimli tahtadan açması ve “Bugün sizlerle kareköklü ifadelerle ilgili PYBS 
sınavında çıkmış soruları grup çalışması yoluyla çözeceğiz.” demesiyle öğrencilerin dikkati çekilmeye 
çalışılacaktır. 

Motive Etme 
Sınava hazırlık sürecinde olan öğrencilere matematik öğrenmedeki içsel motivasyonu sağlamak 
adına sınavdaki matematik dersinin önemine değinilecek  ve farklı yıllardaki sınavlarda çıkan 
benzer sorular gösterilecektir. Böylece öğrenciler önceki yıllarda çıkmış sorulardan kendi 
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sınavlarında da çıkabilme ihtimalini düşünecek ve derste çözülecek soruları önemseyecektir. Ayrıca 
günlük yaşamda karşılaşılan sorunları çözmenin de matematiksel problem çözme düşüncesiyle 
ilişkili olduğuna, matematik dersindeki problem çözmenin çok yönlülüğüne ve matematiksel 
düşünme stratejisinin hayata yansımalarına  vurgu yapılacaktır. 

Derse Geçiş 
Derse geçiş için öncelikle her problemin çözümünde sınıfın tamamının bir grup olarak hareket 
etmesi ve problem çözümünde sınıfın fikirler sunup çözümü yapacak öğrenciyi yönlendirmeleri 
istenecektir. Ardından önceki yıllarda sınavlarda çıkmış olan soruların yer aldığı fotokopiler 
öğrencilere dağıtılacaktır. Problemlerin çözümü grupça yapılıp uzlaşılan ortak çözüm bir kişinin 
sınıfa paylaşması ile değerlendirilecektir. Problem çözümlerine başlamadan önce kareköklü 
ifadelerle ilgili temel kavramlar ve kurallar hatırlatılıp beyaz tahtaya kısa notlar alınacaktır. Bu 
bilgilerin sentezlenip problemlere nasıl uyarlanabileceği ile ilgili yorumlar yapılacaktır. Öğrenciler 
sınıf arkadaşlarıyla birlikte problem çözme sürecini yönetecektir. Probleme yönelik farklı çözüm 
yollarının önemsendiği hissettirilip öğrencilerin farklı çözüm stratejileri üzerinde önemle 
durulacaktır. Bu farklı çözüm yollarının birbirine göre güçlü yönlerine de değinilecektir. Ayrıca 
problem verileriyle uyumlu çözümler yapmanın, çözümün nasıl bulunduğunun matematiksel 
olarak açıklanmasının, bu açıklamaların diğer öğrenciler tarafından incelenip sorgulanmasının, 
hata yapıldığında bu hataları fırsata dönüştürebilmenin, problem çözümünü sınıfın bir grup 
çalışması olarak yönetmesinin önemine vurgu yapılacaktır. 

Dersin Kapanışı 
Dersin sonunda kavramsal öğrenmenin önemine değinilerek ilgili konunun tam kare pozitif tam 
sayılar, karekök, kareköklü ifadelerin farklı gösterimleri, kareköklü ifadelerde çarpma-bölme 
kavramları gözden geçirilip derste çözülen problemlerdeki uygulamalarından örnekler 
gösterilecektir. 

Değerlendirme 

Ders boyunca yapılan gözlemlerde öğrencilerin grup çalışması, problem çözüm sürecindeki 
iletişimleri, çözüme yönelik yorumları, problem çözüm aşamaları, çözüm için kullandıkları 
stratejileri, çözümü değerlendirmeleri, ders esnasındaki tutum ve davranışları dikkate alınarak 
problem çözme süreçleri, sosyomatematiksel normları ve 21. yüzyıl beceri algıları incelenip 
değerlendirilecektir. 

https://drive.google.com/file/d/1TIw59RnQUlFtjjQ7kxmNcZw9-3R9cDXD/view
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KONTROL GRUBU DERS PLANI (6. HAFTA) 

Dersin Künyesi 

Öğrenme Alanı : Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  : Kareköklü İfadeler 

Öğrenme Yöntem ve 
Teknikleri 

:  Problem çözme, soru cevap 

     Etkinliğin Süresi : 40+40 dak 

     Araç-Gereçler :Etkileşimli tahta, MEB LGS Çalışma Kitabı, LGS’de çıkmış sorular 
fotokopisi 

Katılımcı Sayısı : 21 öğrenci 

Dersin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  

 Tam kare pozitif tam sayılarla bu sayıların karekökleri arasındaki ilişkiyi belirler.

 Tam kare olmayan kareköklü bir sayının hangi iki doğal sayı arasında olduğunu belirler.

 Kareköklü bir ifadeyi   √  şeklinde yazar ve  √  şeklindeki ifadede katsayıyı kök içine alır.

 Kareköklü ifadelerde çarpma ve bölme işlemlerini yapar.

 Kareköklü ifadelerde toplama ve çıkarma işlemlerini yapar.

 Kareköklü bir ifade ile çarpıldığında, sonucu bir doğal sayı yapan çarpanlara örnek verir

 Ondalık ifadelerin kareköklerini belirler.

 Gerçek sayıları tanır, rasyonel ve irrasyonel sayılarla ilişkilendirir.

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 

Öğrenme-Öğretme Süreci 

Dikkat Çekme 

Öğretmenin daha önceki yıllarda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 8. Sınıf öğrencilerine yönelik 
yapılan sınavların etkileşimli tahtadan açması ve “Bugün sizlerle bu yıla kadar kareköklü ifadeler 
konusu ile ilgili çıkmış LGS sorularını çözeceğiz. Bakalım LGS 2024 adayları bu 22 soruyu nasıl 
yorumluyor?” demesiyle öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. 
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Motive Etme 
Sınava hazırlık sürecinde olan öğrencilere matematik öğrenmedeki içsel motivasyonu sağlamak 
adına sınavdaki matematik dersinin önemine değinilecek  ve farklı yıllardaki sınavlarda çıkan 
benzer sorular gösterilecektir. Böylece öğrenciler önceki yıllarda çıkmış sorulardan kendi 
sınavlarında da çıkabilme ihtimalini düşünecek ve derste çözülecek soruları önemseyecektir. Ayrıca 
günlük yaşamda karşılaşılan sorunları çözmenin de matematiksel problem çözme düşüncesiyle 
ilişkili olduğuna, matematik dersindeki problem çözmenin çok yönlülüğüne ve matematiksel 
düşünme stratejisinin hayata yansımalarına  vurgu yapılacaktır. 

Derse Geçiş 
Derse geçiş için LGS sınavında yer alan beceri temelli problemlere değinilip problem çözme 
aşamalarının bu tür problemlere uyarlandığı genel bir çerçeve oluşturulmaya çalışılacaktır. 
Ardından önceki yıllarda sınavlarda çıkmış olan soruların yer aldığı fotokopiler öğrencilere 
dağıtılacaktır. İlk soruda problem çözümüne yönelik yorumların sınıftan geldiği öğretmenin ise 
öğrenci yorumları doğrultusunda söylenilenleri tahtada gerçekleştirdiği, hatalarda yol gösterici 
olduğu bir çözüm süreci gerçekleştirilip yapılan çözüm değerlendirilecektir. Sonraki sorularda bir 
öğrenci tahtada çözümü gerçekleştirirken diğer öğrencilerin yorum ve sorgulamaları ile problem 
çözümünde aktif rol aldığı, öğretmenin genel olarak gözlemci ve rehber konumunda olduğu bir 
süreç gerçekleştirilecektir. Tahtada soru çözecek öğrenci öncelikle gönüllü öğrenciler arasından 
belirlenecek olup ders ilerledikçe mümkün olduğunca farklı başarı düzeyinden öğrencilerin de 
tahtada soru çözümünde rol alması sağlanacaktır. Probleme yönelik farklı çözüm yollarının 
önemsendiği hissettirilip öğrencilerin farklı çözüm stratejileri üzerinde önemle durulacaktır. Bu 
farklı çözüm yollarının birbirine göre güçlü yönlerine de değinilecektir. Ayrıca problem verileriyle 
uyumlu çözümler yapmanın, çözümün nasıl bulunduğunun matematiksel olarak açıklanmasının, bu 
açıklamaların diğer öğrenciler tarafından incelenip sorgulanmasının, hata yapıldığında bu hataları 
fırsata dönüştürebilmenin önemine vurgu yapılacaktır 

Dersin Kapanışı 
Dersin sonunda kavramsal öğrenmenin önemine değinilerek ilgili konunun tam kare pozitif tam 
sayılar, karekök, kareköklü ifadelerin farklı gösterimleri, kareköklü ifadelerle dört işlem, gerçek 
sayı, irrasyonel sayı kavramları gözden geçirilip derste çözülen problemlerdeki uygulamalarından 
örnekler gösterilecektir. 

Değerlendirme 

Ders boyunca yapılan gözlemlerde öğrencilerin grup çalışmaları, problem çözüm sürecindeki 
iletişimleri, çözüme yönelik yorumları, problem çözüm aşamaları, çözüm için kullandıkları 
stratejileri, çözümü değerlendirmeleri, ders esnasındaki tutum ve davranışları dikkate alınarak 
problem çözme süreçleri, sosyomatematiksel normları ve 21. yüzyıl beceri algıları incelenip 
değerlendirilecektir. 

https://drive.google.com/file/d/1db_eqXL8i9s7-WByeZBLr9ImT1I_8VOV/view
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KONTROL GRUBU DERS PLANI (7. HAFTA) 

Dersin Künyesi 

Öğrenme Alanı : Sayılar ve İşlemler 

Alt Öğrenme Alanı  : Kareköklü İfadeler 

Öğrenme Yöntem ve 
Teknikleri 

:  Problem çözme, soru cevap 

     Etkinliğin Süresi : 40+40 dak 

     Araç-Gereçler :   Etkileşimli tahta, MEB LGS Çalışma Kitabı, LGS’de çıkmış sorular 
fotokopisi 

Katılımcı Sayısı : 21 öğrenci 

Dersin Amacı 

Program-Kazanım İlişkisi:  

 Tam kare pozitif tam sayılarla bu sayıların karekökleri arasındaki ilişkiyi belirler.

 Tam kare olmayan kareköklü bir sayının hangi iki doğal sayı arasında olduğunu belirler.

 Kareköklü bir ifadeyi   √  şeklinde yazar ve  √  şeklindeki ifadede katsayıyı kök içine alır.

 Kareköklü ifadelerde çarpma ve bölme işlemlerini yapar.

 Kareköklü ifadelerde toplama ve çıkarma işlemlerini yapar.

 Kareköklü bir ifade ile çarpıldığında, sonucu bir doğal sayı yapan çarpanlara örnek verir

 Ondalık ifadelerin kareköklerini belirler.

 Gerçek sayıları tanır, rasyonel ve irrasyonel sayılarla ilişkilendirir.

21. Yüzyıl Becerilerine Yönelik Amaç: Problem çözme, eleştirel düşünme,  liderlik, iletişim, bilgi ve
teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik ve özdenetim becerileri kazandırmak.

Sosyomatematiksel Normlara Yönelik Amaç: Matematik yapmayı sosyal  bir etkinlik olarak görüp 
öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılımları ve matematiksel problem çözme süreçleri 
boyunca matematiksel gerekçelendirme, matematiksel fikirleri inceleme, hataları fırsata 
dönüştürme, uzlaşı, belirsiz olmama, uygunluk, doğrulama, üçüncü kişinin anlaması, başkalarının 
matematiksel muhakemesini sorgulama, matematiksel farklılık, üst düzey çözüm  SMN’lerini 
kazandırmak. 

Öğrenme-Öğretme Süreci 

Dikkat Çekme 

Öğretmenin daha önceki yıllarda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 8. Sınıf öğrencilerine yönelik 
yapılan sınavları etkileşimli tahtadan açması ve “En son dersimizde kareköklü ifadelerle ilgili LGS 
sınavında çıkmış soruları çözüyorduk. Bugün önceki dersimizden geriye kalan LGS sorularını grup 
çalışması yoluyla çözeceğiz.” demesiyle öğrencilerin dikkati çekilmeye çalışılacaktır. 
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Motive Etme 
Sınava hazırlık sürecinde olan öğrencilere matematik öğrenmedeki içsel motivasyonu sağlamak 
adına sınavdaki matematik dersinin önemine değinilecek  ve farklı yıllardaki sınavlarda çıkan 
benzer sorular gösterilecektir. Böylece öğrenciler önceki yıllarda çıkmış sorulardan kendi 
sınavlarında da çıkabilme ihtimalini düşünecek ve derste çözülecek soruları önemseyecektir. Ayrıca 
günlük yaşamda karşılaşılan sorunları çözmenin de matematiksel problem çözme düşüncesiyle 
ilişkili olduğuna, matematik dersindeki problem çözmenin çok yönlülüğüne ve matematiksel 
düşünme stratejisinin hayata yansımalarına  vurgu yapılacaktır. 

Derse Geçiş 
Derse geçiş için öncelikle öncelikle her problemin çözümünde sınıfın tamamının bir grup olarak 
hareket etmesi ve problem çözümünde sınıfın fikirler sunup çözümü yapacak öğrenciyi 
yönlendirmeleri istenecektir. Ardından önceki yıllarda sınavlarda çıkmış olan soruların yer aldığı 
fotokopiler öğrencilere dağıtılacaktır. Problemlerin çözümü grupça yapılıp uzlaşılan ortak çözüm 
bir kişinin sınıfa paylaşması ile değerlendirilecektir. Problem çözümlerine başlamadan önce 
kareköklü ifadelerle ilgili temel kavramlar ve kurallar hatırlatılıp beyaz tahtaya kısa notlar 
alınacaktır. Bu bilgilerin sentezlenip problemlere nasıl uyarlanabileceği ile ilgili yorumlar 
yapılacaktır. Öğrenciler sınıf arkadaşlarıyla birlikte problem çözme sürecini yönetecektir. Probleme 
yönelik farklı çözüm yollarının önemsendiği hissettirilip öğrencilerin farklı çözüm stratejileri 
üzerinde önemle durulacaktır. Bu farklı çözüm yollarının birbirine göre güçlü yönlerine de 
değinilecektir. Ayrıca problem verileriyle uyumlu çözümler yapmanın, çözümün nasıl 
bulunduğunun matematiksel olarak açıklanmasının, bu açıklamaların diğer öğrenciler tarafından 
incelenip sorgulanmasının, hata yapıldığında bu hataları fırsata dönüştürebilmenin, problem 
çözümünü sınıfın bir grup çalışması olarak yönetmesinin önemine vurgu yapılacaktır. 

Dersin Kapanışı 
Dersin sonunda kavramsal öğrenmenin önemine değinilerek ilgili konunun tam kare pozitif tam 
sayılar, karekök, kareköklü ifadelerin farklı gösterimleri, kareköklü ifadelerle dört işlem, gerçek 
sayı, irrasyonel sayı kavramları gözden geçirilip derste çözülen problemlerdeki uygulamalarından 
örnekler gösterilecektir. 

Değerlendirme 

Ders boyunca yapılan gözlemlerde öğrencilerin grup çalışmaları, problem çözüm sürecindeki 
iletişimleri, çözüme yönelik yorumları, problem çözüm aşamaları, çözüm için kullandıkları 
stratejileri, çözümü değerlendirmeleri, ders esnasındaki tutum ve davranışları dikkate alınarak 
problem çözme süreçleri, sosyomatematiksel normları ve 21. yüzyıl beceri algıları incelenip 
değerlendirilecektir. 

https://drive.google.com/file/d/1db_eqXL8i9s7-WByeZBLr9ImT1I_8VOV/view
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EK-8: MATEMATĠKSEL PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠ TESTĠ 

MATEMATİ KSEL PROBLEM ÇO ZME BECERİ LERİ  TESTİ  

TÜİK tarafından Mart 2020 ile Mart 2022 arasında ülkemizdeki dış ticaret endeksleri nin 

gösterildiği yukarıdaki grafiğe göre; 

a) Hangi tarihlerde ithalat ve ihracat endeksleri eşittir?

b) İthalat ve ihracat endekslerinin birbirine en yakın olduğu bir tarih yazınız.

c) Hangi zaman aralığında ihracat endeksi ithalattan daha azdır?

d) Hangi tarihte ihracat endeksi en yüksek seviyededir?

1) 

Aylar 

Endeks değerleri 

ihracat 

ithalat 



309 

Matematik öğretmeni Hakan Hoca arabasını satışa çıkardığında 3 farklı seçenek 

düşünmektedir: 

Sizce Hakan Hoca arabasını hangi seçeneğe göre sattığında daha fazla para kazanmış 

olacaktır? Cevabınızı gerekçelendirerek açıklayınız. 

1. SEÇENEK

• Arabayı 370.000 TL’ye peşin olarak satmak

2. SEÇENEK

• İlk ay 200.000 TL alıp sonraki aylarda her ay
bir önceki miktarın yarısı kadar para isteyerek
4 ayda ödemenin tamamlanmasını istemek

3. SEÇENEK

• İlk gün 1 kuruşla başlayıp her gün bir önceki
günün iki katı kadar para isteyerek  30 günde
ödemenin tamamlanmasını istemek

2)
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Bir matematik sihirbazlığı ile karşınızdaki kişiye yaptırdığınız matematiksel işlemler 

sayesinde doğum tarihini bulabilirsiniz.  

“Doğum gününüzü 2 ile çarpın 

Bulduğunuz sonuca 5 ekleyin 

Son bulduğunuz sonucu 50 ile çarpıp 250’yi çıkartın ve doğduğunuz ay yılın kaçıncı ayıysa 

ekleyiniz. 

Elde ettiğiniz sonucun son iki hanesi doğduğunuz ayı, geriye kalan haneleri ise doğduğunuz günü 

belirtmektedir. “ 

Bu durumu cebirsel ifadeler kullanarak açıklayınız. 

 

Büyük dedesinden kendisine 500.000 TL miras kalan Burak, parasını değerlendirmek 

için seçenekleri değerlendirerek en kazançlı yatırımı yapmayı düşünmektedir. 

1. SEÇENEK: Paranın tamamı ile ev alıp evi aylık 2.500TL’den kiraya vermek ve

her yıl kirayı %20 artırmak

2. SEÇENEK: Bankadan yıllık %15 faizle 300.000TL kredi çekerek 800.000 TL’ye

bir dükkân alıp ve aylık 10.000 TL’ye kiraya vermek ve her yıl kirayı  %20

arttırmak

Sizce Burak 2 yıllık kazancı dikkate alarak hangi seçeneği seçmelidir? Seçimini 

gerekçelendirerek açıklayınız 

3) 

4)
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Ankara’ya Malatya Tanıtım Günleri için gönderilecek olan Coğrafi İşaret Belgeli “Arapgir 

Köhnü Üzümleri” hem satılırken tartı aşamasında zarar görmesin hem de satış anında 

tartma işlemi ile zaman kaybedilmesin diye öyle paketlenecek ki müşterinin istediği tam 

sayı  miktar paketlerden hiç üzüm alınmadan veya pakete üzüm eklemesi yapılmadan 

farklı paketlerin birlikte verilmesiyle karşılanabilecek.  

Örneğin, öncesinde yapılan 1kg, 2kg ve 4kg’lık paketler sayesinde müşterilerin 1kg’dan 

7 kg’a kadar tüm  tam sayı kütleli istekleri karşılanabilmektedir. 

Bir müşteriye en fazla 20 kg üzümün satılabildiği ve en az paket sayısı ile talebin 

karşılandığı bu tanıtım gününde Arapgir üzümü kaç kg’lık paketler halinde hazırlanırsa 

üzüm için 20 kg’a kadar istenilen tüm tam sayı kütleler bu paketler sayesinde elde 

edilebilir? 

5)
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6) 

Odasına kitaplık yaptırmak isteyen Nursima ile 

kitaplığı yapacak marangoz arasında şöyle bir 

konuşma geçer: 

Nursima: Kitaplık birbirinden ayrı iki parçadan 

oluşsun. 

Marangoz: Bu iki kitaplık parçası eş mi olacak? 

Nursima: Hayır. Hatta bu parçalardan birinin önden 

görünümü çokgen olurken diğerininki çokgen olmasın. 

Marangoz: Çokgen şeklindeki parça için bir öneriniz 

var mı? 

Nursima: Evet, bu parça için çizilebilecek 

köşegenlerden bir kısmı şeklin iç bölgesinde kalırken 

bir kısmı dış bölgesinde olsun. 

Marangoz: Yapılacak kitaplık parçaları simetri 

doğrusuna sahip olsun mu? 

Nursima: Evet ancak parçalardan ilki yatay simetri 

doğrusuna sahip olurken diğeri dikey simetri 

doğrusuna sahip olsun. 
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TÜİK  tarafından 2021 yılında yapılan Yaşam Memnuniyeti araştırması verileri 

aşağıdaki tabloda belirtilmiştir.  

1. Tabloda belirtilen 2021 yılına ait verileri 18-24 ve 55-64 yaş grubuna göre

karşılaştırıp yorumlayınız.

2. Tablodaki mutluluk düzeylerindeki toplama ait verileri yıl değişkenine

göre yorumlayınız

Cinsiyet ve yaş grubuna göre mutluluk düzeyi, 2020, 2021 (%) 

Mutluluk düzeyi 

Mutlu Orta Mutsuz 

2020 2021 2020 2021 2020 2021 

Toplam 48,2 49,3 37,3 34,0 14,5 16,6 

Erkek 43,2 43,9 39,2 36,3 17,6 19,8 

Kadın 53,1 54,6 35,4 31,9 11,5 13,5 

Yaş grubu 

18-24 47,1 44,5 38,6 35,1 14,2 20,4 

25-34 46,8 46,6 38,1 36,4 15,1 17,1 

35-44 45,4 50,2 39,4 33,5 15,2 16,3 

45-54 46,2 48,8 38,5 33,9 15,3 17,3 

55-64 49,0 50,9 36,5 33,7 14,5 15,4 

65+ 57,7 56,2 30,4 30,8 11,8 13,0 

7)
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Besin  Miktar Kalori 

Kaşar Peyniri 100g 337 kcal 

Keçi Peyniri 100g 364 kcal 

Koyun Peyniri 100g 364 kcal 

Krem Peynir 100g 290 kcal 

Su 100ml 0 kcal 

Süt 100ml 61 kcal 

Sıcak Çikolata 100ml 89 kcal 

Türk Kahvesi 100ml 2 kcal 

Türk Çayı 100ml 2 kcal 

Kola 100ml 42 kcal 

Kola Zero 100ml 1 kcal 

Limonata 100ml 42 kcal 

Kızarmış Patates 100g 312 kcal 

Mantı 100g 124 kcal 

Omlet 100g 154 kcal 

Kuru Fasulye 100g 336 kcal 

Alabalık 100g 190 kcal 

Hamburger 100g 254 kcal 

Yufka 100g 236 kcal 

Elma 100g 52 kcal 

Muz 100g 89 kcal 

Nar 100g 83 kcal 

Zeytin 100g 115 kcal 

Üzüm 100g 69 kcal 

 

Kadınların günde yaklaşık 2.000 kaloriye, erkeklerin 

ise 2.500 kaloriye ihtiyacı olmaktadır. Buna göre 

yandaki tabloyu kullanarak bir erkek için bir günlük 

kalori ihtiyacını karşılayacak şekilde 3 öğünden 

oluşan liste oluşturunuz.(İsteğe göre besinlerden 

farklı miktarda alınarak listeler oluşturulabilir) 

 

 

 

 

8)
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Türkiye’de yaşaya Tuba Kırgızistan’daki ve Almanya’daki arkadaşlarıyla internet 

üzerinden aynı anda konuşmak için anlaşacaklardır. Ancak ülkeler arası saat farkı 

nedeniyle  Türkiye’de saat 07.00 olduğunda diğer ülkelerin saatleri aşağıda belirtildiği 

gibidir. Tuba 08.00-17.00 çalışmakta ve Kırgızistan’daki arkadaşı Kırgızistan saati ile 

22.00’da uyumaktadır. Bu sebeple bu saatlerde konuşamayacaklarını belirtmektedirler. 

Almanya’daki arkadaşı ise istedikleri zaman konuşabileceklerini ifade etmektedir. Buna 

göre bu üç arkadaşın aynı anda konuşabilmelerine fırsat verebilecek bir zaman 

belirleyiniz. 

Almanya Türkiye Kırgızistan 

Moskova Bulmacaları'ndan gelen ve genellikle Roma problemi 

olarak adlandırılan problem aşağıda belirtildiği gibidir (Haavold ve 

Sriraman, 2022): 

Karısının hamile olduğunu bilen ölmekte olan bir Romalı, eğer bir oğlu olursa, 

oğlunun mülkün üçte ikisini ve eşinin üçte birini miras alacağını; ancak bir kızı 

olursa, kızının mülkün üçte birini ve eşinin üçte ikisini alacağını söyleyen bir 

vasiyetname bırakır. Romalı babanın ölümünden kısa bir süre sonra ise 

öngörülenin dışında bir olasılıkla dul eşinin biri erkek ve biri kız olmak üzere 

ikizleri olur.  

Vasiyetnamenin şartlarına mümkün olduğunca yakın bir sonuca 

ulaşabilmek adına paylaştırma yapmanız istense nasıl bir paylaşımda 

bulunursunuz? 

9) 

10)
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Toplamları 1 olan iki sayıdan önce büyük olanın karesine küçük sayıyı ekleyin. Daha sonra 

küçük sayının karesine büyük sayıyı ekleyerek sonuçlarını karşılaştırıp açıklayınız (Mason, 

1999). 

7/A sınıfında yapılan matematik sınavı sonrasında erkeklerin not ortalaması 64, kızların 

not ortalaması 68 olarak belirlenmiştir. Sınıfta en yüksek notu 96 puanla Enes alırken 

en düşük notu da 36 puanla Ayşegül almıştır. Yalnız sınav yapıldığı gün okula gelmeyen 

iki öğrenci bulunmaktadır. Ertesi gün onlar da okula gelip matematik sınavı 

olduklarında kızların ve erkeklerin not ortalaması şaşırtıcı bir şekilde değişmemiştir. 

Bu bilgilerden yola çıkarak aşağıdaki sonuçlardan hangisine veya hangilerine kesinlikle 

ulaşılabilir? 

I. Devamsızlık yapan iki öğrenci de kızdır.

II. Devamsızlık yapan öğrencilerin biri kız, diğeri erkektir.

III. Devamsızlık yapan her iki öğrencinin de aldığı puanlar eşittir.

IV. Bütün sınıfın not ortalaması değişmemiştir.

V. Ayşegül hâlâ en düşük notu alan öğrencidir.

12) 

11)
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EK-9: MATEMATĠK ÖĞRENĠMĠNDE 21. YÜZYIL BECERĠ ALGISI ÖLÇEKLERĠ 

MATEMATİK ÖĞRENİMİNDE 21. YÜZYIL BECERİLERİ ALGI ÖLÇEKLERİ 

Sevgili Öğrenciler, 

Bu ölçek çalışması sizlerin görüşleriyle matematik eğitimine katkıda bulunmak amacıyla 

hazırlanmıştır. Sonuçlar kesinlikle gizli tutulacak, hiçbir şekilde okul durumunuza ya da ders 

notlarınıza etki etmeyecektir. Bilim alanında faydalı olabilmemiz adına soruları samimi bir 

şekilde çözmeniz bizim için önemlidir. Verdiğiniz cevaplar ve katkılarınız için teşekkür ederiz.  

 Doktora Öğrencisi Sevgi BAKAN 

 Danışman  Prof. Dr. Recep ASLANER 

Cinsiyetiniz  Kız     [ ]  Erkek    [ ]  

Sınıf düzeyiniz  5. Sınıf [ ]  6. Sınıf  * +  7. Sınıf  * +  8. Sınıf  * + 

Matematik karne 
notu aralığınız 

0- 44   [ ] 45-54   [ ] 55-69   [ ] 70-84   [ ] 85-100  [ ] 

Maddeler 

①
H

iç
b

ir
 z

am
an

②
N

ad
ir

en

③
B

az
en

④
Sı

k 
sı

k

⑤
H

er
 z

am
an

1. ÖLÇEK

1 Matematik problemlerini çözmeye problemi anlamakla başlarım. ① ② ③ ④ ⑤ 

2 Bir matematik problemini kendi cümlelerimle ifade edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

3 
Bir matematik problemine yönelik farklı çözüm yolları 
kullanabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

6 Matematik problemlerine farklı bakış açılarından yaklaşabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

7 Arkadaşlarımın problemlerdeki farklı çözümlerini sorgularım. ① ② ③ ④ ⑤ 

8 
Matematik dersinin sonunda kendime o günkü dersin içeriğini 

 iyi anlayıp anlamadığımı sorarım. 
① ② ③ ④ ⑤ 

2. ÖLÇEK

32 Bir matematik konusunu açık ve anlaşılır bir şekilde anlatabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

36 
Matematikte öğrendiğim bilgileri farklı yollarla arkadaşlarıma 
iletirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 
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37 
Matematik derslerinde arkadaşlarımı bir hedefe ulaşmaya 
yönlendirebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

39 
Matematikteki grup çalışmalarında grup üyeleri genellikle 

benim düşüncelerimi onaylar.  

① ② ③ ④ ⑤ 

40 
Matematik dersindeki çalışmalarda arkadaşlarımı motive 
edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

41 
Matematiksel bir çalışma için arkadaşlarımı bir araya 
toplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

42 
Matematik dersinde arkadaşlarım arasındaki anlaşmazlıkları 
çözebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

3. ÖLÇEK

17 
Matematik ile ilgili araştırma yapacağım internet sitelerinin 

güvenilir olduğundan emin olmaya çalışırım. 

① ② ③ ④ ⑤ 

18 
Matematik dersinde öğrendiğim bilgileri günlük yaşamdaki 
sorunların çözümüne uyarlayabilirim.  

① ② ③ ④ ⑤ 

19 
Matematik dersinden önce konuyla ilgili kitap, internet gibi 

farklı kaynaklardan araştırma yaparım. 
① ② ③ ④ ⑤ 

20 
Matematik çalışırken ihtiyacım olan bilgileri nerede bulacağımı 
bilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

21 
Edindiğim bilgileri matematiksel gösterimlerle (grafik, tablo, 
model vb) ifade edebilirim 

① ② ③ ④ ⑤ 

24 
Teknolojik bir dünya için matematiksel yeteneklerimi 

geliştirmem gerektiğini düşünürüm. 
① ② ③ ④ ⑤ 

35 Matematiksel sembol ve ifadelerle açıklama yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

4. ÖLÇEK

12 Matematik dersinde öğretmenime rahatlıkla soru sorarım. ① ② ③ ④ ⑤ 

15 
Matematik bilgilerimle insanların hayatlarını kolaylaştıracak 
ürünler oluşturabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

16 
Matematikle ilgili olimpiyat yarışmaları, Tübitak Projeleri gibi 

 etkinliklere katılmaya gönüllü olurum. 
① ② ③ ④ ⑤ 

25 
Matematikte kolay sorular yerine zor soruları çözmeyi tercih 
ederim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

26 
Matematik çalışırken zamanımı etkili kullanabilmek adına 
planlama yaparım. 

① ② ③ ④ ⑤ 

28 
Matematikle ilgili uzun zaman gerektiren çalışmalarımı 
tamamlayana kadar vazgeçmem. 

① ② ③ ④ ⑤ 
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EK-10: YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME FORMU 

YARI YAPILANDIRILMIŞ GÖRÜŞME 

Sevgili Öğrenciler, 

Bridge21 öğrenme modelinin ortaokul öğrencilerinin problem çözme becerilerine, 21. yüzyıl 

beceri algılarına ve sosyomatematiksel normlarına etkisini incelemek amacıyla yapılan 

çalışmada sizlerin bu araştırmada kullanılan değişkenlerle ilgili görüşlerini almak 

planlanmaktadır.  Sizlerden cevaplarınızı uygulama süreci öncesi, uygulama süreci içinde ve 

uygulama süreci sonrası durumlara değinerek ifade etmeniz beklenmektedir. 

YARI YAPILANDIRILMIŞ GÖRÜŞME SORULARI 

1. Aşağıda belirtilen örnek durumlarla ilgili olarak  kendinizi nasıl değerlendirirsiniz?
a. İlçeye gelen misafirinizi ilçe merkezini en az yakıtla gezdirme
b. Okulumuz için otopark alanı düzenleme
c. Hayalinde tasarladığın odayı mimara anlatma
d. Bir grup arkadaşınla proje görevi yapma
e. Belli bir miktar parayla alacağın telefona karar verme
f. Gideceğin lise türüne karar verme
g. İnternette geçireceğin süreyi kontrol etme

1. 2. Aşağıda belirtilen 21. Yüzyıl becerilerinden
a. problem çözme (bir amaca ulaşmak için karşılaşılan sorunları çözme)
b. eleştirel düşünme (karar verirken akıl yürütme yollarını kullanıp olası durumları ve

farklı bakış açılarını inceleme)
c. iletişim (düşünceleri ve verileri yazılı, sözlü veya dijital olarak başkalarıyla etkili bir

şekilde paylaşmak)
d. liderlik ( başkalarıyla ortak bir amaç doğrultusunda çalışırken onları yönlendirmek)
e. bilgi ve teknoloji okuryazarlığı (bilgiye ulaşıp sentezlemek için dijital teknoloji ve

iletişim araçlarını kullanma)
f. girişimcilik (karşılaşılan fırsatları keşfedip bu fırsatlardan yararlanmak için harekete

geçme)
g. özdenetim (hedefe ulaşmak için duygu, düşünce ve davranışları kontrol edip kendini

yönetme)
becerileri ile matematik arasında nasıl bir ilişki olabilir? 

3. Grup olarak bir matematik problemi çözerken hangi adımları izlersiniz?
a. Problemi anlamak için neler yaparsınız?
b. Çözüme yönelik nasıl bir planlama yaparsınız?
c. Yaptığınız planlamayı uygulama aşamasında neler yaparsınız?
d. Çözümünüzü değerlendirmeye yönelik neler yaparsınız?
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4. Matematik dersinde
a. Derse özgü kurallarınız nelerdir?
b. Sınıf olarak neleri önemsersiniz?
c. Öğretmeniniz neleri önemser?

2.
3. 5. Matematik yapabileceğinizle ilgili inancınız nedir? Bu inanca nasıl sahip oldunuz?
4.

6. Matematiğe dair düşüncelerinizin oluşmasında
a. Sınıfın
b. Ders kitaplarının
c. Materyallerin
d. Sınavların
e. Ailenin
f. Geçmişteki öğretmenlerinin

rolleri nelerdir? 
5.

7. Matematik dersinde grup çalışması yaptığınızda
a. Grup içinde çözümleri gerekçeleriyle açıklama
b. Grup içi açıklamaları dinleyip anlamaya çalışma
c. Çözümdeki hataları fırsata dönüştürme
d. Grup içinde ortak bir çözümde uzlaşma
e. Kabul edilebilir matematiksel açıklama ve çözümler yapma
f. Problem verileriyle uyumlu çözümler yapma
g. Grup içinde yapılan çözümleri kontrol edilip doğrulama
h. Çözümünüzü diğer grupların anlayacağı şekilde sunabilme
i. Sunumda kabul edilebilir matematiksel açıklama ve gerekçelendirmeler yapabilme
j. Diğer gruplar sunum yaparken onları dinleyip anlamaya çalışma
k. Sunum yapan diğer grupların açıklamalarını sorgulama
l. Problemlerde farklı matematiksel çözümlere ulaşabilme
m. Orijinal matematiksel çözümleri keşfedebilme

durumlarını nasıl değerlendirirsiniz? 

6. 8. Süreçte yapılan etkinlikleri
a. Problemler
b. Teknoloji kullanımı
c. Öğrenme ortamı
d. Takım çalışması
e. Ustalık hedefi
f. Sosyal öğrenme
g. Öğretmenin rolü
h. Sunumlar

açısından nasıl değerlendirirsiniz? 
7.
8. 9. Uygulama sürecine ilişkin olumlu ve olumsuz düşünceleriniz nelerdir?
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EK-11: ÖĞRENCĠ GÜNLÜĞÜ 

ÖĞRENCİ GÜNLÜĞÜ 

Öğrenci Adı-Soyadı:…………………………………………………… 

Etkinlik Adı    :…………………………………………………….. 

Bugünkü dersteki etkinlikle neler yaptığınızı (1), zorlandığınız yerleri (2), hoşunuza giden ve 

ilginizi çeken yerleri (3), grup arkadaşlarınızla, diğer gruplarla ve öğretmenininizle etkileşiminizi 

(4), derste neler öğrendiğinizi (5), hangi becerileri edindiğinizi (6), matematiğe yönelik duygu 

ve düşüncelerinizi (7), dersle ilgili önerilerinizi (8) anlatan bir günlük yazınız. 

Sevgili Günlük, 

Bugün…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………….. 

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

TARİH:……/……/……

…..
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EK-12: ARAġTIRMACI GÖZLEM FORMU 

ARAŞTIRMACI GÖZLEM FORMU 

Etkinlik Adı             :…………………………………………………….. 

Bugünkü derste yapılan etkinlikle öğrenme sürecinin etkili ve eksik yönlerine ait gözlemlerim: 

TARİH:……/……/……

…..

21. yüzyıl becerilerileri ile ilgili

Bridge21 öğrenme modeli ile ilgili 

Problem çözme süreci ile ilgili 

Sosyomatematiksel normlarla ilgili 
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ARAŞTIRMACI GÖZLEMİ KONTROL LİSTESİ 

GÖZLEM MADDELERİ 

var (3)/ kısmen (2)/ yok (1) 

1. 
GRUP 

2. 
GRUP 

3. 
GRUP 

4. 
GRUP 

B
ri

d
ge

21
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n
m

e
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o
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e
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U
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u
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n
m
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Etkinlikte karmaşık görevlerle proje tabanlı öğrenme 
yürütüldü (proje tabanlı). 

Etkinlikte teknoloji destekli bir öğe olarak kullanıldı (teknoloji 
aracılı). 

Her grup üyesine roller atanarak takım çalışması yapıldı (takım 
çalışması) 

İçsel motivasyonu teşvik etmek için grubun her üyesinin kendi 
görevini ustalıkla yerine getirmesi desteklendi (ustalık hedefi 
oryantasyonu). 

Sosyal öğrenme gerçekleştirildi (sosyal öğrenme protokolü). 

Takım etkileşimlerini desteklemeye yönelik sunumlar yapıldı 
(yansıma). 

2
1.

Y
ü

zy
ıl 

B
ec

er
ile

ri

Problemleri  çözmeye problemi anlamakla başlandı. 

Problemler öğrencilerin kendi cümleleri ile ifade edildi. 

Problemlerin çözümüne yönelik farklı çözüm yolları kullanıldı. 

Problemleri anlamak için farklı bakış açılarından yaklaşıldı. 

Problemlerdeki farklı çözümler sorgulandı. 

Etkinlik sonunda dersin içeriğinin anlaşılma durumu 
sorgulandı. 

Etkinlikle ilgili matematik konusu açık ve anlaşılır bir şekilde 
anlatıldı.  

Matematiksel bilgiler farklı yollarla arkadaşlarına iletildi. 

Etkinlikte grup üyeleri bir hedefe ulaşmaya yönlendirildi. 

Etkinlik sırasında gruplarda liderlik yapıldı. 

Etkinlik sırasında grup üyeleri motive edildi. 

Etkinlik sırasında grup bir arada tutuldu. 

Etkinlik sırasında gruptaki anlaşmazlıklar çözüldü. 

Etkinlik sırasında güvenli internet sitelerinde araştırma yapıldı. 

Matematiksel bilgiler yaşamdaki problemlerin çözümüne 
yansıtıldı.  

Etkinlikte farklı kaynaklardan araştırma yapıldı. 

Etkinlikte ihtiyaç duyulan bilgilerin nerede bulunacağı 
belirlendi. 

TARİH:……/……/……

…..
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Bilgiler matematiksel gösterimlerle (grafik, tablo, model vb) 
ifade edildi. 

Matematiksel yeteneklerle teknoloji ilişkilendirildi. 

Matematiksel sembol ve ifadelerle açıklama yapıldı. 

Etkinlik sırasında öğretmene rahatlıkla soru soruldu. 

Matematik bilgileri ile ürünler oluşturuldu. 

Etkinliklerde gönüllü olarak roller alındı. 

Etkinlikteki zorlayıcı soruları çözmekten vazgeçilmedi. 

Etkinlik sırasında zamanı etkili kullanabilmek adına planlama 
yapıldı. 

Etkinlikteki çalışmalar tamamlanana kadar vazgeçilmedi. 

M
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 Ç

ö
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Sü
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Gruplar problemi anlamak için kendi cümleleri ile ifade edip 
grup içinde tartıştı  (problemi anlama). 

Gruplar problem çözümüne yönelik çözüm yolları üretip plan 
tasarladı (plan yapma). 

Gruplar tarafından çözüm planı uygulandı (planı uygulama). 

Gruplar çözümün doğruluğunu kontrol etti (kontrol etme). 
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Grup içinde çözümler gerekçeleriyle açıklandı (matematiksel 
gerekçelendirme). 

Grup içindeki açıklamalar dinlenip anlamaya çalışıldı 
(matematiksel fikirleri inceleme). 

Problem çözümündeki hatalar fırsata dönüştürüldü (hataları 
fırsata dönüştürme) 

Gruplar kendi içinde ortak bir çözüme ulaştı (uzlaşı/işbirliği). 

Öğrenciler tarafından kabul edilebilir matematiksel açıklama 
ve çözümler yapıldı (belirsiz olmama). 

Gruplar problem verileriyle uyumlu çözümler yaptı (uygunluk) 

Gruplar çözüm yöntemlerini uygulamadan ve/veya 
uyguladıktan sonra kontrol etti (doğrulama) 

Gruplar ulaştıkları çözümleri diğer grupların da anlayacağı 
şekilde sundu (üçüncü kişinin anlaması). 

Sunum esnasında diğer gruplara çözümle ilgili kabul edilebilir 
gerekçelendirme yapıldı (matematiksel gerekçelendirme). 

Diğer gruplar sunum yapan grubu dinleyerek anlamaya çalıştı 
(matematiksel fikirleri inceleme). 

Diğer gruplar sunum yapan grubun açıklamalarını sorguladı 
(başkalarının matematiksel muhakemesini sorgulama). Nasıl 

Farklı matematiksel çözümlere ulaşıldı (matematiksel 
farklılık). 

Diğer gruplarınkinden farklı orijinal matematiksel çözümler 
keşfedildi (üst düzey çözüm). 




