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Öz 

Bu çalışmanın amacı, 2020–2024 yılları arasında matematik eğitimi alanında 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) konusunda yapılmış çalışmaları incelemektir. 

Araştırmada sistematik literatür taraması yöntemi kullanılmıştır. ULAKBİM, ScienceDirect, 

Wiley Online Library, Taylor & Francis, Springer Link ve Web of Science veri tabanları 

incelenmiş; toplamda 74 çalışma belirlenerek araştırma kapsamına alınmıştır. Elde edilen 

çalışmalar; yayınlandıkları yıllar, araştırma türleri, örneklem grupları ve büyüklükleri, kullanılan 

veri toplama araçları, bilişsel ve duyuşsal alan temaları ile matematik alt alanları açısından 

analiz edilmiştir. Araştırma sonuçlarına göre, en fazla çalışmanın 2024 yılında yayımlandığı; 

çalışmaların büyük ölçüde makale türünde olduğu ve nicel yöntemlerin daha yaygın olarak 

tercih edildiği görülmüştür. Örneklem grubu olarak en çok matematik öğretmenlerinin tercih 

edildiği; örneklem büyüklüğü bakımından ise 0–100 aralığındaki küçük grupların öne çıktığı 

belirlenmiştir. Ayrıca, veri toplama aracı olarak en sık anket ve ölçeklerin kullanıldığı; bilişsel 

alan temalarının, duyuşsal alanlara kıyasla daha fazla incelendiği saptanmıştır. Bilişsel alanda 

ağırlıklı olarak bilgi düzeyine, duyuşsal alanda ise tutum temalarına odaklanıldığı görülmüştür. 

Matematiksel içerik açısından ise çalışmaların büyük ölçüde geometri alt alanında yoğunlaştığı 

tespit edilmiştir. Bu çalışmanın, matematik eğitimi alanında TPAB konusuna yönelik 

uluslararası veri tabanlarındaki eğilimleri ortaya koyarak, mevcut araştırma boşluklarını 

belirlemesi açısından literatüre önemli katkılar sağlaması beklenmektedir. Ayrıca, benzer 

konularda araştırma yapmayı planlayan araştırmacılar için kapsamlı ve bütüncül bir 

değerlendirme sunması bakımından yol gösterici nitelikte olacağı öngörülmektedir. 

 

Anahtar sözcükler: Matematik, Eğitim, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), Matematik 

Eğitimi, Betimsel İçerik Analizi 
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Abstract 

The aim of this study is to examine the research conducted between 2020 and 2024 in 

the field of mathematics education regarding Technological Pedagogical Content Knowledge 

(TPACK). A systematic literature review method was employed. A total of 74 studies were 

identified through a search of databases including ULAKBİM, ScienceDirect, Wiley Online 

Library, Taylor & Francis, Springer Link, and Web of Science, and were included in the study. 

The selected studies were analyzed based on their publication year, research type, sample 

group and size, data collection tools, cognitive and affective domain themes, and mathematics 

subfields. The findings indicate that the majority of studies were published in 2024, with a 

strong preference for quantitative research methods and journal articles. Mathematics 

teachers were the most commonly studied sample group, and small sample sizes (0–100 

participants) were frequently used. Questionnaires and scales emerged as the most frequently 

utilized data collection tools. Cognitive domain themes were addressed more frequently than 

affective ones, with a particular focus on knowledge in the cognitive domain and attitude in the 

affective domain. In terms of mathematical content, most studies focused on the subfield of 

geometry. This study is expected to contribute significantly to the literature by identifying trends 

in international research on TPACK in mathematics education and by revealing existing 

research gaps. Furthermore, it is anticipated to serve as a guiding resource for researchers 

planning to conduct studies on similar topics by providing a comprehensive and holistic 

overview of the existing literature. 

 

Keywords: Mathematics, Education, Technological Pedagogical Content Knowledge 

(TPACK), Mathematics Education, Descriptive Content Analysis 
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Bölüm 1  

Giriş 

Matematik eğitimi diğer bilimlere kaynaklık etmesi sebebiyle dünyadaki eğitim öğretim 

sürecinde de önemli bir yere sahiptir (Dursun, 2015). Değişen ve gelişen toplumlarda 

matematiğe verilen değerin artmasıyla birlikte matematik eğitimine verilen değer de arttığı için 

her okul kademesinde verilmesi gereken önemli bir ders olarak görülmektedir (Baykul, 2003). 

Matematik, öğrencilerin eleştirel, yaratıcı ve yansıtıcı düşüncelerini desteklerken; geleneksel 

öğretim, bu düşüncelerin körelmesine sebebiyet verebilmektedir (Doğan & İçel, 2011). 

Matematik yapabilen bireyler matematiksel yetersizliğe sahip olan kişilere kıyasla hayatlarını 

daha iyi şekillendirebilip geleceklerine yön verebileceklerdir. Bu sebepten dolayı öğrencilerin 

matematiği anlamlı bir şekilde öğrenmesine ve anlamalarına olanaklar sağlanmalıdır (NCTM, 

2000). 

Teknoloji, öğretim ve öğrenme ortamlarında yıllardır kullanılması ile birlikte bilgi 

çağında eğitimin doğasında değişikliklere yol açmıştır (Aygün, 2016). Araştırmacılar, eğitim 

sisteminin hızlı toplumsal değişiklikler göz önünde bulundurularak yenilenmesi gerektiğini 

belirtmişlerdir (Alkan, 2005; Gülbahar, 2008). Bu nedenle, teknolojideki hızlı değişiklikler, 

sınıfta teknolojinin entegrasyonu açısından eğitim sistemine değişiklikler dayatmıştır. 

Yaşadığımız dönemin gereksinimleri analiz edilmeli ve eğitim sosyal ihtiyaçları karşılamak 

üzere modernize edilmelidir (Akkoyunlu ve diğerleri, 2008). Bu nedenle, bu dönemdeki 

öğrencilerin teknoloji ile iç içe büyüdüğü düşünüldüğü zaman sınıflarda bilgisayarların ve 

bilgisayarla ilişkili teknolojinin kullanılmasına artan bir ilgi olduğu söylenebilir (Peterson, 2004). 

Matematik öğretmenlerinin kendilerini geliştirmeleri ve öğrencilere nitelikli bir bilgi 

aktarımı yapabilmek için alanlarında yeterli donanıma sahip olması son derece önemlidir 

(Hiebert ve diğerleri, 2003). Öğretmenlerin bunları yaparken teknolojiden yararlanmaları da 

öğrencilerin başarılarının arttırılmasında yardımcı olacaktır (Peker, 1985). Bu bölümde 

problem durumuna, araştırmanın amacına, önemine, problem cümlesine, sayıltılara, 

sınırlılıklara ve tanımlara yer verilecektir. 
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Problem Durumu 

Öğretmenlik mesleği geçmişte büyük ölçüde bilgiyi öğrencilere aktarmakla sınırlı bir rol 

olarak değerlendirilmekteyken günümüzde öğretmenlerden beklenen roller önemli ölçüde 

değişmiş; öğrencileri geleceğe hazırlama, onların bireysel becerilerini ortaya çıkarmalarına 

yardımcı olma ve öğrenme süreçlerine rehberlik etme gibi görevler ön plana çıkmıştır (Ergün, 

2005). Bu değişim, öğretmenlerin yalnızca bilgi aktaran bireyler olmalarının yeterli olmadığını, 

aynı zamanda öğrencilere örnek olabilecek donanıma ve gelişime açık bir profile sahip 

olmalarının gerektiğini göstermektedir (Baştürk, 2009). 

Bu bağlamda, öğretmen bilgisinin içeriği ve kapsamı birçok çalışmanın konusu 

olmuştur (Ball & Cohen, 1999; Demiray & Zeybek, 2023; Shulman, 1986). Shulman (1987), 

öğretmenlerin pedagojik bilgi ve alan bilgisine ayrı ayrı yaklaşmalarının yetersiz olduğunu 

vurgulamış; bu iki boyutun entegrasyonunun önemine dikkat çekerek “pedagojik alan bilgisi” 

(PAB) kavramını literatüre kazandırmıştır. Shulman’ın bu yaklaşımı, öğretmen bilgi yapısının 

bütüncül bir bakış açısıyla ele alınması gerektiğini ortaya koymuştur. 

Shulman’ın (1987) ortaya koyduğu bu kuramsal çerçeve, ilerleyen dönemlerde teknoloji 

boyutunun da öğretmen bilgi alanına dâhil edilmesiyle genişlemiştir. Özellikle dijitalleşmenin 

eğitime etkisiyle birlikte, öğretmenlerin sadece pedagojik ve alan bilgisiyle değil, aynı zamanda 

teknoloji bilgisiyle de donanımlı olmaları gerektiği fikri benimsenmiştir. Bu doğrultuda Niess 

(2005), teknoloji destekli pedagojik alan bilgisini TPAB (Teknoloji Pedagojik Alan Bilgisi) olarak 

kavramsallaştırmıştır. Benzer şekilde, Koehler ve Mishra (2006) tarafından öğretmen bilgi 

alanlarının teknolojiyle etkileşimini açıklamak amacıyla “teknolojik pedagojik alan bilgisi” terimi 

geliştirilmiştir. Bu yaklaşım, öğretmenlerin pedagojik, teknolojik ve alan bilgilerini bütüncül bir 

yapı içerisinde değerlendirmelerini ve ders süreçlerine entegre etmelerini gerekli kılmaktadır. 

Matematik öğretmenliği özelinde düşünüldüğünde, öğretmenlerin yalnızca matematiğin 

temel kavramlarına hâkim olmaları değil, aynı zamanda bu kavramları öğrencilere nasıl 

öğretecekleri konusunda bilgi sahibi olmaları beklenmektedir (Karagöz Akar, 2010). Bu 

bağlamda öğretmenlerin, hangi tür sorularla konuyu işleyecekleri, hangi etkinlik ya da 
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materyalleri kullanacakları ve teknolojiyi nasıl entegre edecekleri gibi unsurlar da öğretim 

sürecinde önemli bir yer tutmaktadır (Karagöz Akar, 2010). Böylece, öğretmenlerin alan 

bilgilerini pedagojik uygulamalarla desteklemeleri ve teknolojik olanakları etkin biçimde 

kullanabilmeleri, öğrenme sürecini daha verimli hale getirebilmektedir. 

Nitekim öğretmenlerin pedagojik bilgilerini öğretim sürecine yansıtmaları, öğrencilerin 

öğrenmelerini olumlu yönde etkilemektedir (Kaya ve diğerleri, 2013). Teknolojik gelişmelerin 

hız kazanmasıyla birlikte, öğretim süreçlerinde teknoloji kullanımının önemi daha da artmıştır 

(Canbolat, 2011). Türkiye’de Millî Eğitim Bakanlığı’nın 2024 yılında gerçekleştirdiği öğretim 

programı değişikliği de bu doğrultuda değerlendirilmekte; teknoloji entegrasyonunun öğretim 

süreçlerinin ayrılmaz bir parçası olması hedeflenmektedir. Bu doğrultuda öğretmenlerden, 

teknolojik yeterliklerini pedagojik ve alan bilgileriyle birleştirerek derslerine yansıtmaları 

beklenmektedir (Yadigaroğlu, 2014; Erdoğan & Şahin, 2010). Diğer bir ifadeyle, öğretmenlerin 

yalnızca alanında uzman olmaları değil, aynı zamanda bu bilgiyi etkili bir şekilde teknolojiyle 

destekleyerek aktarmaları büyük önem taşımaktadır (Seferoğlu, 2004). 

TPAB; teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisinin bir araya getirilmesiyle 

oluşmakta olup, öğrencilerin önceki bilgileriyle yeni bilgileri ilişkilendirmelerine olanak 

sağlayacak teknoloji kullanımına yönelik bilgi olarak tanımlanmaktadır (Mishra & Koehler, 

2006). Bu yapı, öğrencilerin derse olan ilgilerini artırmakta ve onların daha aktif öğrenme 

ortamlarına dâhil olmalarını desteklemektedir (Öğüt, 2019). 

Sonuç olarak, matematik öğretmenlerinin sadece alan bilgisiyle değil; pedagojik 

yeterliklerle ve teknolojik becerilerle de donatılmış olmaları büyük önem taşımaktadır. Bu 

çalışma, matematik eğitimi bağlamında TPAB ile ilgili yapılmış olan araştırmaların kapsamlı bir 

biçimde incelenmesini ve sınıflandırılmasını amaçlamaktadır. Böylece TPAB konusunda 

mevcut alanyazının eğilimleri ortaya konarak, bu alanda çalışma yapmayı planlayan 

araştırmacılara yol gösterilmesi ve araştırma ihtiyacı bulunan alanların belirlenmesi 

hedeflenmektedir. 
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Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araştırmanın amacı, matematik eğitimi alanında Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

(TPAB) konusunda yapılan çalışmaları sistematik bir şekilde incelemektir. Ulusal ve 

uluslararası düzeyde akademik standartlara sahip ULAKBİM, ScienceDirect, Wiley Online 

Library, Taylor & Francis, Springer Link ve Web of Science gibi veri tabanlarının taranması 

yoluyla gerçekleştirilen bu araştırmada, TPAB kapsamında yapılan çalışmaların hangi 

matematik alt alanlarında yoğunlaştığı ya da hangi alanlarda sınırlı kaldığı tespit edilebilecektir. 

Ayrıca, TPAB çerçevesinde gerçekleştirilen araştırmaların yıllara, yayınlandıkları dillere, 

araştırma türlerine, yöntemlerine, örneklem gruplarına, örneklem sayılarına, veri toplama 

araçlarına, bilişsel ve duyuşsal alan temalarına ve matematik alt alanlarına göre dağılımlarının 

belirlenmesi amaçlanmaktadır. Böylece, araştırmaların çok yönlü bir sınıflandırması yapılarak, 

bu alandaki eğilimler sistematik bir yaklaşımla ortaya konacaktır. 

Bu çalışmanın önemi, yalnızca TPAB literatürüne katkı sağlaması açısından değil, aynı 

zamanda farklı düzlemlerde bilimsel bilgi üretimine destek olması bakımından da 

değerlendirilmektedir. Öncelikle, TPAB'ın öğretmen eğitimi ve teknoloji entegrasyonu 

açısından önemli bir kuramsal çerçeve sunması nedeniyle, matematik eğitiminde bu alana 

yönelik çalışmaların sistemli bir biçimde derlenmesi, kuramsal gelişime katkı sağlayacaktır. 

Bununla birlikte, çalışmanın bilişsel ve duyuşsal alanlara yönelik araştırma temalarını da 

dikkate alması, öğrenme-öğretme süreçlerinin çok boyutlu doğasına uygun bir yaklaşım 

sunması bakımından önem arz etmektedir. 

Buna ek olarak, araştırmada farklı içeriksel temaların (matematik alt alanları, TPAB 

bileşenleri vb.) dikkate alınması, çalışmanın öğretim programları ve öğretmen yetiştirme 

politikalarına yönelik öneriler geliştirebilmesi açısından anlamlı bir çerçeve sunmaktadır. Yine 

araştırma türü, yöntem, örneklem özellikleri ve veri toplama araçları gibi metodolojik 

değişkenler üzerinden yapılacak değerlendirme, alanda hâlihazırda tercih edilen araştırma 

yaklaşımlarını görünür kılacak ve bu yönüyle metodolojik çeşitliliğe yönelik farkındalık 

oluşturacaktır. 



5 
 

 

Araştırma 2020-2024 yılları arasında yapılmış çalışmalara odaklanmaktadır. Baydar 

Işık (2021), yaptığı çalışmada 2009-2020 yılları arasındaki matematik eğitimindeki TPAB 

çalışmalarının analizini gerçekleştirilmiştir. 2020 sonrasındaki güncel verilerin metodolojik 

açıdan incelediği ve bu verilerin bilişsel/duyuşsal alan temalarındaki eğilimlerine yönelik bir 

çalışma literatürde bulunamamıştır. Araştırmanın, ulusal ve uluslararası literatürde bu 

bütünlükte gerçekleştirilmiş güncel bir çalışmanın bulunmaması nedeniyle, önemli bir boşluğu 

doldurması beklenmektedir. Elde edilecek verilerin bütüncül bir yaklaşımla değerlendirilmesi, 

yalnızca mevcut durumu ortaya koymakla kalmayacak; aynı zamanda bu alanda çalışmayı 

düşünen araştırmacılara da sistematik bir yönelim sunacaktır. Bu bağlamda, literatür taraması 

sürecinde kaynakların topluca görülmesi, zaman tasarrufu sağlamanın yanı sıra, bilimsel bilgi 

üretiminin daha yapılandırılmış biçimde gerçekleşmesine katkıda bulunacaktır. 

 

Problem Cümlesi 

Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların dağılımı nasıldır? 

Alt problemler 

Bu araştırmada, alanyazındaki çalışmaların; yıllara, araştırma türlerine, metodolojik 

özelliklerine ve içerik yönünden dağılımlarına göre, belirlenen dört başlık altında ve alt 

problemler doğrultusunda incelenmesi amaçlanmaktadır. 

1. Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların yayınlandığı 

yıllara göre dağılımı nasıldır? 

2. Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların araştırma 

türlerine göre dağılımı nasıldır? 

3. Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların metodolojik 

özelliklerine göre dağılımı nasıldır?  
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3.1. TPAB konusunda yapılan çalışmaların kullanılan yöntemler açısından dağılımı 

nasıldır? 

3.2. TPAB konusunda yapılan çalışmaların örneklem grubuna göre dağılımı 

nasıldır? 

3.3. TPAB konusunda yapılan çalışmaların örneklem sayılarına göre dağılımı 

nasıldır? 

3.4. TPAB konusunda yapılan çalışmaların veri toplama araçlarına göre dağılımı 

nasıldır? 

4. Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların içerik 

özelliklerine göre dağılımı nasıldır?  

4.1. Bilişsel alan temalarına göre TPAB ve matematik eğitimi konusunda yapılan 

çalışmaların dağılımı nasıldır? 

4.2. Duyuşsal alan temalarına göre TPAB ve matematik eğitimi konusunda yapılan 

çalışmaların dağılımı nasıldır? 

4.3. TPAB konusunda yapılan çalışmaların matematik alanlarına göre dağılımı 

nasıldır? 

Sayıltılar 

 Bu araştırmadaki sayıltılar şu şekildedir:  

- 2020-2024 yılları arasında yayınlanan matematik eğitimi alanında TPAB konusunda 

sistematik tarama kapsamında belirlenmiş olan tüm çalışmalara ulaşılmıştır. 

- Araştırma kapsamında geliştirilen ‘Çalışma İnceleme Formu’ araştırmanın amacına 

uygun olarak hazırlanmıştır. 

- Ulaşılan çalışmalar içerik açısından araştırma konusuna uygundur. 

- Ulaşılan çalışmalar güvenirlik ve geçerlilik açısından yeterlidir. 
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Sınırlılıklar 

- Araştırmada incelecek çalışmalar ULAKBİM, ScienceDirect, Wiley Online Library, 

Taylor & Francis, Springer Link, Web of Science veri tabanları ile sınırlıdır.  

- Araştırmada, incelenecek çalışmaların alanları matematik eğitimi ile 

sınırlandırılmıştır.  

- Araştırmada, incelenecek çalışmalar 2020-2024 yılları ile sınırlandırılmıştır.  

- Araştırma; “TPACK”, “TPCK” veya “technological pedagogical content knowledge” 

anahtar kelimelerinden birini ve “mathematics” terimini içeren çalışmalar ile 

sınırlandırılmıştır.   

 

Tanımlar 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB): Teknoloji bilgisi, alan bilgisi ve pedagojik 

alan bilgisinin birleştirilmesi ile ortaya çıkan öğretimde öğrencinin eğitiminde pedagojisine 

uygun ve teknoloji ile etkileşimli bir öğretim yapılması gerektiğini savunan yaklaşımdır (Koehler 

& Mishra, 2009).  

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB): Eğitimde kullanılacak içerik için öğretim stratejilerinden 

hangilerinin nasıl kullanılması gerektiği konusundaki bilgilerdir (Mishra & Koehler, 2006). 

Matematik Eğitimi: Matematik öğretiminde kullanılan ve matematik öğrenimi için 

gerekli olan tüm faaliyetler matematik eğitimi içine girmektedir (Aydın, 1990). 

Sistematik Tarama: Sistematik tarama çalışması; var olan çalışmaların 

değerlendirilmesi ve uygun olan çalışmaların bulunup analiz edilmesi ile gerçekleştirilir (Littell 

ve diğerleri, 2008; Torgerson, 2003). Bu sayede, hali hazırdaki bilgi birikiminin sistemli bir 

şekilde bir araya getirilmesi sağlanmış olur (Hammad & Hallinger, 2017). 
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Bilişsel Alan: Bilişsel alan, öğrencilerin bilgiye ulaşma, bilgiyi anlama, analiz etme, 

birleştirme ve değerlendirme gibi zihinsel süreçlerini içeren öğrenme boyutudur (Bloom vd., 

1956). 

Duyuşsal Alan: Duyuşsal alan, öğrencilerin öğrenmeye karşı geliştirdikleri duyguları, 

tutumları, değer yargılarını, ilgi düzeylerini ve motivasyonlarını içeren öğrenme alanıdır (Bloom 

ve diğerleri, 1956). 
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Bölüm 2 

Araştırmanın Kuramsal Temeli ve İlgili Araştırmalar 

Matematik Eğitimi  

Matematik, tarih boyunca insan faaliyetlerinin tüm alanlarında temel bir disiplin olarak 

görülmüştür (Castellano ve diğerleri, 2016; Yenilmez, 2011). Çeşitli girişimlere rağmen 

matematiğin, kesin ve evrensel olarak kabul görmüş bir tanımı hâlâ bulunamamıştır. Bazı 

tanımlamalarda matematik; mantıksal akıl yürütme yoluyla sayıların, şekillerin ve büyüklüklerin 

incelenmesi (Ergün, 1997), sayıların özellikleri aracılığıyla yaşamın soyut bir yansıması (Altun, 

2006) veya ardışık soyutlama ve genellemelerle oluşturulmuş bir sistem (Baykul, 2003) olarak 

belirtilmiştir. Ayrıca matematik, günlük yaşamda mantıksal düşünmeyi, problem çözmeyi ve 

nesnel değerlendirmeyi kolaylaştıran bir bilim olarak tanımlanmaktadır (Alakoç, 2003; Liljedahl 

ve diğerleri, 2016). 

Bu tanımlardan yola çıkarak, matematiğin bilişsel becerileri geliştirmeye önemli ölçüde 

katkı sağladığı söylenebilir. Matematik, bireylerin doğuştan gelen akıl yürütme yeteneklerini 

geliştirmeyi, sorunlara eleştirel düşünmeyle yaklaşmalarını ve neden-sonuç ilişkileri 

kurmalarını sağlamayı amaçlamaktadır (MEB, 2016; Tan, 2015). Mantıksal akıl yürütmeyi ve 

bilimsel çağa uyumu teşvik eden bir disiplin olarak matematik, toplumsal ilerlemede merkezi 

bir rol oynamaktadır (Baykul, 2003). Sonuç olarak, toplumların teknolojik gelişmelere uyum 

sağlarken bilgiye erişebilen, onu kullanabilen ve üretebilen bireyler yetiştirmek için matematik 

eğitimine önem verilmektedir (Tan, 2015). 

Matematik eğitimi yalnızca işlemsel bilgi öğretmeyi değil eleştirel düşünmeyi ve 

problem çözme becerilerini de teşvik etmeyi amaçlamaktadır (Olkun & Toluk, 2003). Matematik 

eğitimi öğrencilerin özgüvenini, matematiksel iletişim becerilerini, matematikle ilgili olumlu 

tutumlar sergilemelerini ve matematikteki yapıyı tanıma yeteneğini geliştirmeyi 

hedeflemektedir (Walle ve diğerleri, 2012; Yenilmez, 2011). Türkiye'de yenilenen matematik 

öğretim programı, öğrencilerin problem çözme yeterliliklerini geliştirmesinin yanı sıra 
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matematiğe karşı olumlu tutum beslemelerini de amaçlamaktadır (Baydar & Bulut, 2002; MEB, 

2007). Bunlara ek olarak okullarda, öğrencilerin matematik öğrenmeleri sırasında 

desteklenmeleri ve öğretmenlerin mesleki gelişimini sürekli olarak ilerletmelerinin önemi 

vurgulanmaktadır (Ersoy, 1997). Sonuç olarak, öğretmenlerin eğitimdeki rolü, dersi etkili bir 

şekilde işlemeleri ve uzmanlıkları kaliteli matematik eğitimi sunmada oldukça önemli bir yere 

sahiptir. 

Teknolojik Bilgi  

Teknolojik Bilgi, sürekli değişim halinde olmasından dolayı derin bilgi ve temel bir 

anlayış gerektirip tam olarak tanımlanması zordur (Mishra & Koehler, 2006).  Fakat kısaca 

açıklamak gerekirse; internet, eğitim yazılımları ve multimedya araçları gibi gelişmiş dijital 

kaynaklara kadar uzanan geniş bir teknoloji yelpazesini etkili bir şekilde kullanma becerisi 

olarak belirtilebilir (Mishra & Koehler, 2006; Schmidt vd., 2009). Bu bilgi türü, basit dijital 

okuryazarlığın ötesine geçerek teknolojik araçların eğitim deneyimlerini nasıl etkileyebileceği 

ve dönüştürebileceğine dair gelişen bir kavramı da temsil etmektedir (Koehler & Mishra, 2009). 

Daha önceki eğitim ortamlarında, tepegözler ve projektörler gibi teknolojiler günlük 

uygulamaya yerleşmiş bir şekilde olduğundan sıradanlaşmış ve teknoloji olarak görülmemiştir 

(Mishra & Koehler, 2006). Sonrasında simülasyonlar, web uygulamaları ve etkileşimli 

platformlar gibi daha karmaşık dijital araçların kullanımının artmasıyla teknolojik bilginin 

sınırları önemli ölçüde genişlemiştir. Bu dijital araçların dinamik ve hızla gelişen doğası, 

öğretmenlerin bunları sınıf ortamına etkili bir şekilde entegre edebilmeleri için teknolojik 

akıcılıklarını sürekli olarak geliştirmelerini gerektirmiştir.  

Alan Bilgisi  

Alan Bilgisi, öğretmenin etkili öğretim için gerekli olan konu, kavramlar, ilkeler ve 

uygulamalara hâkim olmasını ifade eder. Bu bilgi, teorik anlayışı kapsar ve bir disiplin içindeki 

temel fikirler, tanımlar ve prosedürler arasındaki bağlantıları anlamlandırma yeteneğini içerir 

(Mishra & Koehler, 2006; Shulman, 1986). Eğitimcilerin öğretim alanlarıyla ilgili bilgileri 

kategorize etmelerine, erişmelerine ve uygulamalarına olanak tanıyan bilişsel bir çerçeve 
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görevi görür. Öğretmenlerin sahip olması gereken yetkinlikler arasında; uygun alan bilgisine, 

genel kültüre ve eğitim vermeyi öğretme bilgisine sahip olmaları beklenmektedir (Gökçe, 

2009). Öğretmen yetiştirirken; %62,5 alan bilgisine, %12,5 genel kültüre ve geri kalan %25’lik 

bir oranda da öğretmenlik meslek bilgisine ağırlık verilmesi gerektiği Millî Eğitim Şûrası 

tarafından kararlaştırılmıştır (MEB, 2006). Alan bilgisine verilen önemin büyüklüğü bu oranlar 

incelendiğinde de görülebilir.  

Bu alanda pek çok çalışma gerçekleştirilmiş olup, araştırmacılar alan bilgisinin 

öğretimde temel bir rol oynadığını vurgulamaktadır. Davis (2003)’e göre alan bilgisi; temel 

kavramları, teoremleri, bunların uygulamalarını ve diğer disiplinlerle olan ilişkilerini 

kapsamaktadır. Grossman (1990) ise alan bilgisini, konu içeriğine yönelik bilgi ile öğretim 

sürecindeki deneyimi bir arada ele alan bir yapı olarak tanımlamaktadır. İyi düzeyde alan 

bilgisine sahip öğretmenlerin, uygun öğrenme etkinliklerini seçme, öğrencilerin yanlış 

anlamalarını düzeltme ve daha derin bir kavramsal katılımı teşvik etme sorumluluğu 

bulunmaktadır (Ball & McDiarmid, 1990). Matematik eğitimi bağlamında da alan bilgisinin 

önemi dikkat çekmektedir. Nitekim, 2000 yılında yayımlanan NCTM raporunda da bu durum 

açıkça vurgulanmakta; raporda, matematik eğitiminde öğretmenlerin güçlü ve nitelikli bir alan 

bilgisine sahip olmalarının gerekliliği ifade edilmektedir. 

Araştırmalar, nitelikli alan bilgisine sahip matematik öğretmenlerinin matematiksel 

teorileri iyi ifade edebildiğini, öğretim programı genelindeki konuları ilişkilendirebildiğini ve 

problemleri çözerken birden fazla yol kullanabildiğini göstermiştir (Ma, 1999; Shulman, 1986). 

Bu bilgi öğretmenlerin yalnızca içeriği doğru bir şekilde iletmelerini değil, aynı zamanda 

öğrencilerin analitik düşünme ve problem çözme yeteneklerini geliştirmelerini de sağlar. 

Dolayısıyla alan bilgisi, yalnızca matematiksel içeriğin sunulması için bir ön koşul değil, aynı 

zamanda yüksek kalitede matematik eğitiminin sağlanması için de önemli bir bileşendir.  

Pedagojik Bilgi  

Pedagojik Bilgi, genel öğretim yöntemleri, sınıf yönetimi stratejileri, ders planlaması ve 

öğrenci değerlendirmesi gibi bilgileri içermektedir (Mishra & Koehler, 2006). Pedagojik bilgi 
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ayrıca öğrencilerin nasıl öğrendiğini, onları eleştirel düşünmeye nasıl dahil edeceklerini ve 

bilişsel ve duygusal gelişimlerini nasıl destekleyecekleri ile ilgili bilgileri de içerir. Koehler ve 

Mishra (2009), pedagojik bilgi ile eğitimcilerin öğrenci ihtiyaçlarına ve onların öğrenme stillerine 

uyarlanabilir etkili öğrenme ortamları tasarlamaları hakkında bilgi içermektedir. Matematik 

eğitiminde etkili pedagojik bilgiye sahip olan öğretmenlerin, öğrencilerdeki matematik 

etkileşimlerini güçlendirdiği ve onların öğretim sırasında aktif olmalarını sağlamaya katkı 

gösterdiği belirtilmiştir (Ball, 1988). 

Pedagojik Alan Bilgisi 

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), ilk olarak 1985 yılında Shulman tarafından tanıtılmış ve 

konu bilgisi ile öğrencilerin ihtiyaç ve yeteneklerine göre uyarlanmış pedagojik stratejilerin 

bütünleştirilmesi olarak tanımlanmıştır (Bayraklı, 2013; Shulman, 1987). Daha sonraki 

araştırmacılar bu çerçeveyi genişletmiştir. Grossman (1990), bireylerin konuyu anlamalarına 

yönelik bilgiyi 4 başlık altında ele almıştır. Bu başlıklar; öğretim programı bilgisi, yöntem bilgisi, 

öğretim yöntemleri ve öğretim amacı şeklindedir. Fennema ve Franke (1992) bağlamsal bilgiyi 

öğretmen bilgisinin merkezine yerleştirirken, Cochran vd. (1993) pedagoji, öğrenci özellikleri, 

alan ve öğrenme ortamlarının ilişkilendirilmesinin önemini vurgulamışlardır. Ball vd. (2008) ise 

PAB’ı genel, kapsamlı ve uzmanlık alan bilgisi olarak sınıflandırmıştır. 

Etkili öğretim, yüzeysel alan bilgisinden daha fazlasını gerektirmektedir. Zayıf bir 

pedagojik alan bilgisine sahip öğretmenler kavramları öğrencilere net bir şekilde iletmekte 

zorlanabilir ve bu da öğrencilerde yanlış anlamalara yol açabilir (Koehler & Mishra, 2009). Buna 

karşılık, güçlü PAB, öğretmenlerin öğrencileri iyi bir şekilde analiz edip onlara uygun öğretim 

yöntemleri seçmelerini, öğrenci seviyelerine uyum sağlayabilmelerini ve sınıfı etkili bir şekilde 

yönetebilmelerini sağlar (Cochran ve diğerleri, 1993; Rovegno, 1992; Smith & Neale, 1989). 

Matematik eğitiminde PAB incelendiğinde ise bu alan öğrencilerin kavramları daha rahat 

öğrenmelerine katkı sağlayabileceğinden dolayı oldukça önemlidir (Driel ve diğerleri, 1998). 

Matematiksel PAB, anlamlı öğrenmeyi desteklemek için matematikteki stratejiler ve kurallar ile 
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pedagojik stratejileri birleştirerek derin ve detaylı matematik bilgisine ulaşmayı amaçlar (Ball 

ve diğerleri, 2005; Hill ve diğerleri, 2005). 

Teknolojik Alan Bilgisi 

Teknolojik Alan Bilgisi, teknolojik bilginin ve içerik bilgisinin bir araya gelmesinden 

oluşmaktadır. Öğretmenlerin sadece öğrettikleri konuya olan hakimiyetleri değil aynı zamanda 

bu bilgileri teknolojik uygulamalara entegre edip nasıl kullanabileceklerine yönelik bilgiyi de 

içerir (Mishra & Koehler, 2006). Bu bilgi türü içeriği etkili bir şekilde iletmek için en uygun 

teknolojiyi seçmeyi ve teknolojinin geleneksel öğretim yöntemlerini nasıl dönüştürebileceğini 

veya yeniden tanımlayabileceğini anlamayı içermektedir (Koehler & Mishra, 2009). 

Teknolojik Pedagojik Bilgi  

Teknolojik Pedagojik Bilgi, çeşitli teknolojik araçların pedagojik uygulamaları nasıl 

destekleyebileceğini ve belirli şekillerde kullanıldıklarında öğrenmenin nasıl değişebileceğini 

anlamayı ifade eder (Koehler & Mishra, 2009; Mishra & Koehler, 2006). Bu bilgi türü, farklı 

teknolojilerin öğretimdeki pedagojik olanaklarını, sınırlılıklarını ve bunların öğretim stratejilerini 

nasıl etkilediği hakkındaki bilgiyi içerir. Koehler ve Mishra (2009), bu bilginin teknoloji 

bağlamında öğretim hedefleriyle uyumlu hale getirilebilmesinde ve belirli sınıf bağlamlarına 

uyarlanmasında kullanılabileceğini belirtmiştir. Örneğin, bir matematik öğretmeni sorgulamaya 

dayalı öğrenmeyi desteklemek için çevrimiçi simülasyonlar veya sınıf tartışmalarını 

kolaylaştırmak için etkileşimli beyaz tahtalar kullanabilir. Birçok var olan teknolojik araç 

eğitimde kullanılmak üzere tasarlanmadığı için bu konularda yol gösterici olması adına 

teknolojik pedagojik bilgi önemli bir yere sahiptir. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi; teknolojik, pedagojik ve alan bilgisinin sentezi ile 

ortaya çıkmıştır. Etkili öğretim uygulamalarının tasarlanması ve uygulanmasında ihtiyaç 

duyulan bilgiyi tanımlamaktadır (Mishra & Koehler, 2006; Schmidt ve diğerleri, 2009). TPAB, 

öğretmenlerin öğrencilerin ihtiyaçlarına ve bağlamlarına göre uyarlanmış uygun pedagojik 
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yöntemler ve destekleyici teknolojiler kullanarak içerik sunmalarını sağlar (Koehler & Mishra, 

2009). Matematik eğitiminde bu, soyut akıl yürütmeyi desteklemek, öğrenci araştırmalarını 

teşvik etmek ve anında geri bildirim sağlamak için teknolojiyi kullanmayı içerebilir. TPAB, 

yalnızca parçalarının toplamı değildir, aynı zamanda öğretim deneyimi ve yansıma yoluyla 

gelişen dinamik ve bütünleştirici bir bilgi biçimini temsil eder (Schmidt ve diğerleri, 2009). 

TPAB, 21. yüzyılın gelişen teknolojik taleplerine yanıt olarak ortaya çıkmış ve eğitime 

teknolojinin etkili bir şekilde entegre edilmesinin gerekliliğini vurgulamıştır (Niess, 2005). 

Öğretmenlerin artık sadece teknolojiyi anlamaları değil, aynı zamanda öğrenci öğrenimini 

geliştirmek ve onları bilgi çağına hazırlamak için öğretim süreçlerinde anlamlı bir şekilde 

uygulama yapmalarını gerektirmektedir (Kahyaoğlu, 2011; Koehler ve diğerleri, 2007). 

Teknoloji entegrasyonu; teknolojik uygulamaların öğrenci öğrenimini etkili bir şekilde 

desteklemesi ve teknoloji, pedagoji ve alan bilgisinin etkili bir şekilde birleştirilmesi konusunda 

yetkinlik gerektirir (Akgün, 2013; NCTM, 2010).  

TPAB kavramı ilk olarak 1999 yılında Pierson tarafından teknolojik ve pedagojik bilginin 

sentezi olarak ortaya atılmıştır, ancak Shulman'ın Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) fikrini teknolojiyi 

de kapsayacak şekilde genişleterek kapsamlı bir çerçeve sunan Mishra ve Koehler (2006) 

olmuştur. Mishra ve Koehler'e (2006) göre, TPAB üç temel bilgi alanından ve bu alanların 

kesişimlerinden oluşur ve bunlar şu şekildedir; Teknolojik Bilgi, Pedagojik Bilgi, Alan Bilgisi, 

Pedagojik Alan Bilgisi, Teknolojik Alan Bilgisi, Teknolojik Pedagojik Bilgi ve son olarak 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi. Bu alanları kısaca birer cümle ile açıklamak gerekirse; Alan 

Bilgisi, öğrenilen ve üzerinde düşünülebilen var olan mevcut bir konu hakkındaki bilgidir. 

Amaçlar, hedefler doğrultusunda öğretme ve öğrenmenin teknikleri ve yöntemleri hakkındaki 

bilgi ise Pedagojik Bilgi olarak geçmektedir. Teknolojik Bilgi ise tüm ileri teknoloji ve teknolojik 

öğretim araçlarını içermektedir. Teknolojik Bilgi ve Alan Bilgisinin bir araya gelmesi ile 

Teknolojik Alan Bilgisi oluşmuştur. Bu alan, teknoloji ve alan bilgisinin ilişkisi hakkındaki bilgileri 

içerir. Pedagojik Bilgi ve Alan Bilgisinin birleştirilmesi ile Pedagojik Alan Bilgisi oluşmuş olup 

bu alan, öğretim yöntem tekniklerini ve bu unsurların nasıl uygulanabileceği hakkındaki bilgiyi 
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içermektedir. Teknolojik Pedagoji Bilgisi ise Teknolojik Bilgi ve Pedagojik Bilginin birleştirilmesi 

ile oluşmuştur. İçerik olarak ise öğretimde yararlanılan teknolojilerin kullanımı hakkındaki bilgiyi 

içerir. Belirtilen üç alanın birleştirilmesi ile de Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TBAP) ortaya 

çıkmıştır. TPAB, öğretimde kullanılan kavramların sunulması ve teknoloji ile ilişkilendirmesi ile 

ilgili bilgiyi içermektedir. Aşağıda verilen şekil 1’de TPAB ve bileşenlerinin gösterimi yer 

almaktadır. 

Şekil 1 

TPAB ve bileşenleri (Koehler & Mishra, 2008, s. 3) 

  

                           

TPAB, yalnızca teknolojik, pedagojik veya alan uzmanlığına sahip olmaktan farklıdır; 

bu alanların etkili öğretim sunmak için bütünleşik uygulamasını temsil eder (Schmidt vd., 

2009). Aynı zamanda TPAB, öğretmenlerin teknolojiyi kullanarak öğretim zorluklarının 

üstesinden gelmelerini sağlar ve öğrencilerin teknolojik araçlarla yeni bilgi oluşturmalarını 

destekler (Koehler ve diğerleri, 2007).  
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Matematik Eğitiminde Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

Matematik eğitiminde TPAB, eğitimciler için çağdaş teknolojik gelişmeleri çeşitli sınıf 

ortamlarına entegre etmelerini sağlayan önemli bir yeterliliktir (Aldemir Engin ve diğerleri, 

2023). Matematik; genellikle soyut kavramlarla ilgilendiğinden teknolojiyi öğretime entegre 

etmenin bu kavramları daha somut hale getirmeye yardımcı olduğu, öğrenci katılımını artırdığı 

ve daha derin matematiksel anlayışı teşvik ettiği yapılan araştırmalar sonucu görülmüştür (Baki 

& Birgin, 2004; Ersoy, 2005; Lew ve diğerleri, 2010; Stoilescu, 2011).  

Koh (2019), matematikte teknoloji entegrasyonu için gereken mesleki bilgiyi, TPAB ile 

yakından ilişkili olan Teknolojik Pedagojik Matematik Bilgisi başlığı altında belirtmiştir. 

Araştırmalar, TPAB'in matematik öğrenimini desteklemesinin yanı sıra aynı zamanda 

modeller, öğretim materyalleri ve değerlendirme stratejileri aracılığıyla da geliştirilebileceğini 

vurgulamaktadır (Safitri & Aziz, 2022). Yüksek TPAB seviyesine sahip öğretmenler, öğrenci 

motivasyonunu ve başarısını artırmak için teknoloji entegreli öğrenme ortamlarının nasıl 

tasarlanacağı konusunda bilgi sahibidirler (Üredi & Ulum, 2020). Matematik öğretmenlerinin 

TPAB konusundaki yetkinlikleri, onların lisans düzeyinde aldığı dersler ile yakından ilişkili olup 

(Akyüz, 2016) eğitim programları ilerledikçe öğretmen adayları da TPAB gelişimlerini olumlu 

yönde ilerletebilmektedir (Crompton, 2015).  

Literatür tarandığında matematik eğitiminde TPAB kullanımında, web tabanlı 

kaynakların matematik eğitimine entegre edilmesinde dikkatli planlama yapılması gerektiği 

vurgulanmakta (Patahuddin ve diğerleri, 2016) ve matematiğe özgü TPAB değerlendirme 

araçlarının geliştirildiği bildirilmektedir (Boris ve diğerleri, 2013; Handal ve diğerleri, 2012; 

Tajudin & Kadir, 2014; Zelkowski, 2013). Matematik eğitiminde teknoloji kullanımına yönelik 

olumlu tutumlar öğretmenlerin TPAB seviyelerinin artması ile ilişkilidir ve daha deneyimli 

öğretmenler genellikle daha az deneyimli meslektaşlarından TPAB yönünde daha ileridedir 

(Jang & Tsai, 2012). Bunlara ek olarak, öğretmen adaylarının alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi 

ve teknolojik alan bilgisi düzeyleri; matematiğin doğası, matematiğin öğretilmesi, öğrenilmesi 
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ve teknoloji kullanımı hakkında yapılandırmacı yaklaşım sergileyen öğretmenlerde diğer 

öğretmenlere kıyasla daha yüksek seviyededir (Kim, 2018). 

İlgili literatür taraması 

Araştırmada matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan araştırmaların 

betimsel içerik analizine yer verilmektedir. İlgili konu hakkında geçmişte var olan çalışmaların 

incelenmesi ve bu çalışmaların bir kısmının yapıldığı yıllara göre sıralanarak sunulması 

hedeflenmektedir.  

Canbolat (2011)’ın “Matematik öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgileri 

ile düşünme stilleri arasındaki ilişkinin incelenmesi” adlı tezinde ilköğretim matematik öğretmen 

adayları üzerinde çalışılmakta olup 288 adayın düşünme stilleri ve TPAB arasındaki ilişkilerinin 

incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırma sonucunda ise öğrencilerin düşünme stilleri ve TPAB 

arasında cinsiyet ve sınıf farklılıklarına dayanan bir değişim olmadığı sonucuna varılmıştır. 

Bununla birlikte düşünme stillerinden aşamacı, yargılayıcı ve yenilikçi düşünme stillerinin 

TBAP ile ilişkisinin anlamlı olduğu tespit edilmiştir. 

Voogt vd. (2013), “Teknolojik pedagojik alan bilgisi: bir literatür taraması” çalışması 

sistematik bir literatür incelemesidir. 2005-2011 yılları arasında yayınlanan çalışmaların ele 

alındığı bu araştırmada 56 çalışma incelenmiştir. Bulgularda, öğretmen bilgisinin (TPAB) ve 

pedagoji ve teknoloji hakkındaki inançların iç içe geçtiği görülmüştür. Teknoloji destekli 

derslerin tasarımı ve yürürlüğe konulmasında aktif katılımın, öğretmenlerde TPAB’ın 

geliştirilmesi için umut verici bir strateji olduğu belirlenmiştir. 

Chai vd. (2013)’nin yaptığı “Teknolojik pedagojik alan bilgisinin gözden geçirilmesi” 

çalışması bir literatür tarama çalışmasıdır. Araştırmada, 2003-2011 yılları arasında 

yayınlanmış olan TPAB çerçevesi içinde teknoloji entegrasyonunu inceleyen 74 makale 

gözden geçirilmiştir. Çalışmada değerlendirmeye alınan makaleler Web of Science ve Scopus 

veri tabanları arasından seçilmiştir. Sonuçlar arasında, çalışmaların çoğunlukla 2010 yılında 

yapıldığı, çalışmaların önemli bir kısmının Kuzey Amerika'da gerçekleştirildiği, Türkiye'den ise 
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sadece dört çalışmanın ilgili araştırmaya dâhil edildiği görülmüştür. Çalışmalar yöntemler 

açısından incelendiğinde ise nitel yöntemin ağırlıklı olarak daha çok tercih edildiği görülmüştür. 

Baran ve Canbazoğlu Bilici (2015)’nin hazırlamış olduğu “Teknolojik pedagojik alan 

bilgisi (TPAB) üzerine alanyazın incelemesi: Türkiye örneği” isimli çalışma sistematik derleme 

yönteminin kullanıldığı bir çalışmadır. Bu çalışmada, Türkiye’de TPAB konusunda 2005-2013 

yılları arasında yayınlanan toplam 30 makale incelenmiştir. Bu araştırmalardaki veri toplama 

araçları, veri analiz yöntemleri, çalışma grupları, araştırma yöntemleri incelenerek TPAB 

alanında yapılmış çalışmalar hakkında bilgi sahibi olmak amaçlanmıştır. Araştırmadan elde 

edilen sonuçlara göre; TPAB çalışmalarında veri toplama aracı olarak ölçek kullanıldığı ve 

çoğunlukla hizmet öncesi öğretmenleri grubu üzerinde araştırma yapıldığı görülmüştür. Buna 

ek olarak, bu alandaki çalışmalar incelendiğinde fen ve matematik disiplinlerinde yapılan 

çalışmaların daha çok yer aldığı görülmüştür. Sonuç olarak, öğretmenlerin teknoloji 

entegrasyonu bilgilerini geliştirebilecek uygulamalar yapılması önerilmiştir. 

Kaleli Yılmaz (2015)’ın yaptığı “Türkiye’deki teknolojik pedagojik alan bilgisi 

çalışmalarının analizi: Bir meta-sentez çalışması” isimli çalışmasında 37 makale, 15 tez ve 7 

bildiriden oluşan toplam 59 çalışma analiz edilmiştir. Çalışmada; konu alanı, çalışma amacı, 

yöntemi, örneklemi, veri toplama araçları, öğretim uygulamaları ve sonuçları kapsamında 

incelemeler yapılmış olup elde edilen sonuçlarda TPAB yeterliklerinin incelenmesi 

amaçlanmıştır. Yapılan incelemelerde; çalışmaların ağırlıklı olarak TPAB gelişimi ve 

yeterliliğini incelemeye odaklandığı, veri toplama aracı olarak genellikle ölçek ve anketlerin 

kullanıldığı, nicel araştırma yöntemlerinin tercih edildiği, örneklem grubu olarak öğretmen 

adaylarının seçildiği ve araştırmalarda yaygın biçimde tarama modeline başvurulduğu 

belirlenmiştir. Sonuç olarak, eğitim fakültelerindeki derslerin TPAB'a göre yeniden 

güncellenmesi ile birlikte öğretmen veya öğretmen adaylarının kurslar veya hizmet içi eğitim 

programları aracılığıyla yetiştirilmesi gerektiğine değinilmiştir.  

İnce (2015)’nin yaptığı “Matematik öğretmenlerinin teknolojinin öğretim süreçlerine 

entegrasyonunda yaşadığı güçlüklerin teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) çerçevesinde 
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belirlenmesi” isimli tez çalışmasında matematik öğretmenlerinin teknolojiyi derse entegre 

etmelerinde yaşadıkları güçlüklerin belirlenmesi amaçlanmıştır. Nitel araştırma 

yöntemlerinden özel durum çalışmasının seçildiği bu araştırmada 5 matematik öğretmeni ile 

çalışılmıştır. Veri toplamak için önce öğretmenlerden bir ders planı istenmiş sonrasında da 

dersleri nasıl işledikleri gözlemlenmiştir. Çalışma sonucunda, 5 öğretmenden 4’ünün pedagojik 

bilgilerinin eksik olduğu ve 4 öğretmenin teknolojik bilgilerinin yeterli düzeyde olduğu 

görülmüştür. Bunlara ek olarak, öğretmenlerin teknolojik, pedagojik ve alan bilgilerine tek tek 

sahip oldukları ama bunları birleştirmede sıkıntı yaşadıkları tespit edilmiş olup bundan dolayı 

teknolojiyi öğretimlerine entegre etmelerinde de sıkıntı yaşadığı görülmüştür. 

Adulyasas (2018), “Öğrenme topluluğu aracılığıyla hizmet öncesi matematik 

öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisinin (TPAB) geliştirilmesi” çalışmasında hizmet 

öncesi matematik öğretmenlerinin öğretmenlik stajları sırasında bir öğrenme topluluğuna 

katıldıktan sonraki TPAB düzeylerini incelemek amaçlanmaktadır. Veriler, üç katılımcıyla 

yapılan odak grup tartışmalarından toplanmıştır. Araştırma bulguları, katılımcıların TPAB 

seviyelerinde zamanla kademeli bir iyileşme olduğunu ortaya koymuş ve etkili TPAB gelişimi 

için işbirlikçi düşünme ve yapılandırılmış mentorluğun değerini vurgulamıştır. Bu bulgulardan 

yola çıkarak öğrenme topluluğunun hizmet öncesi matematik öğretmenlerinin TPAB'larını 

geliştirmede başarılı olduğu söylenmektedir. 

Sevencan (2019)’ın yapmış olduğu “Türkiye’de matematik eğitimi alanında yapılmış 

lisansüstü tezlerin incelenmesi” çalışmasında 1276 tez nitel yöntem kullanılarak incelenmiştir. 

Bu tezler; yıllarına, türlerine, dillerine, örneklem büyüklüklerine, hazırlandığı üniversitelere, 

hedef kitlelerine, araştırma yöntemine, başlıklarına, veri toplama araçlarına ve veri analizi 

tekniklerine göre incelenmiştir. İncelenen 1276 tezin %80’inin yüksek lisans tezi ve tezlerin en 

çok yayınlandığı yıl olarak 2013 bulunmuştur. Tezlerde kullanılan dillerin %88,63’ünün Türkçe 

olduğu görülürken örneklem büyüklüğü olarak 11-50 kişi kullanıldığı sonucu elde edilmiştir. 

Tezlerde yöntem olarak nicel yöntem, veri toplama aracı olarak görüşme tekniğinin en çok 

kullanıldığı görülmüş olup en çok tercih edilen konu alanının matematik olduğu belirlenmiştir. 
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Akkoç ve Alan (2020), “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi: Matematik Eğitimi 

Literatürüne Bir Bakış” isimli çalışmasında 2005 ile 2019 yılları arasında yayınlanan ve 

matematik eğitiminde TPAB'a odaklanan çalışmaları literatür analizi yöntemi ile inceleyen 

içerik tabanlı bir inceleme yapmıştır. Çalışmanın bulguları üç tema altında düzenlenerek 

sunulmuştur. Bu temalar şu şekildedir: TPAB bileşenlerinin incelenmesi, TPAB'ın geliştirilmesi 

ve TPAB'ı iyileştirme stratejileri. İnceleme, çoğu çalışmanın genel olarak teknolojik pedagojik 

bilgiye odaklandığını ve alan bilgisi bileşeninin sıklıkla göz ardı edildiğini ortaya koymuştur. 

TPAB'ın değerlendirilmesi ve stratejik gelişimi üzerine daha fazla çalışmaya ihtiyaç duyulduğu 

da çalışmada belirtilen önemli bir nokta olmuştur. 

Sarumaha (2020), “Matematik Eğitimi Alanında TPAB’ın Tanıtımı” isimli çalışmasında 

matematik eğitimi içindeki TPAB çerçevesinin teorik bir incelemesini literatür taraması yolu ile 

sağlamıştır. Bu mevcut çalışma, TPAB nedir ve eğitim sistemini nasıl etkiler gibi iki ana soruyu 

yanıtlamayı amaçlamaktadır. Çalışmada, pedagojik ve teknolojik bilgi kesişimlerinin değişimini 

analiz edilmiş ve TPAB'ın öğretmenleri 21. yüzyıl sınıflarına hazırlamadaki temel rolü 

vurgulanmıştır. Sonuç olarak, TPAB’ın öğretmen eğitim programlarına entegre edilmesinin, 

öğretimdeki teknolojik talepleri karşılamaya ve daha etkili öğretim uygulamalarını teşvik 

etmeye yardımcı olacağını öne sürmüştür. 

Topçu (2020)’nun “Matematik öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi 

algılarının incelenmesi” isimli tez çalışmasında nicel yöntemlerden tarama yöntemi kullanılmış 

ve 151 matematik öğretmeni ile araştırma yapılmıştır. Verilerin toplanmasında Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi Öz Değerlendirme Ölçeği kullanılmış olup elde edilen veriler SPSS 22.0 

programı ile analiz edilmiştir. Analizler sonucunda cinsiyet, bilgisayar kullanma süresi ve 

düzeyine göre TPAB verilerinin alt bileşenleri (PAB, TAB, TPB, PB...) ile ilişkilerinin farklılaştığı, 

ama yaş, mezun olunan fakülte gibi kriterlere göre farklılaşmaların olmadığı görülmüştür. 

Pedagoji ve alan bilgisinin eğitime entegresinin yanı sıra teknolojinin bileşenlerinden olan 

yapay zekânın kullanılması gereken işlerin yapılmasının da eğitim için bir ihtiyaç olduğu 

belirlenmiştir.  
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Baydar Işık (2021)’ın "Türkiye’de matematik eğitimi alanında pedagojik alan bilgisi 

(PAB) ve teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) çalışmalarının betimsel içerik analizi” isimli 

tez çalışmasında 2009-2020 yılları arasında PAB ve TPAB konu alanlarında yayınlanan 78 

adet lisansüstü tez incelenmiştir. Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden betimsel arama 

kullanılmıştır. İncelenen araştırmalarda tezler; yıllarına, türlerine, veri toplama araçlarına, veri 

analiz yöntemlerine, üniversitelerine, enstitülerine, örneklem türlerine, örneklem 

büyüklüklerine ve araştırma yaklaşımlarına göre sınıflandırılmıştır. PAB konulu tezlerin en çok; 

2019 yılında, öğretmen örnekleminde, 1-10 örneklem büyüklüğünde yapılmış olduğu 

görülürken TPAB konulu tezlerin en çok; 2017 yılında, öğretmen adayı örnekleminde, 101-300 

örneklem büyüklüğünde yayınlandığı görülmüştür. İki alanda da en çok çalışmanın Marmara 

Üniversitesinde, Eğitim Bilimleri Enstitüsünde, nitel yöntem ve durum çalışması araştırma 

yöntemi ile yapıldığı görülmüş olup veri toplama aracı olarak gözlem, ölçek ve görüşme 

araçlarının; veri analiz yöntemlerinden ise betimsel analiz ve içerik analizinin tercih edildiği 

ortaya çıkmıştır. 

Boran (2022), “İlköğretim matematik öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi 

yeterlikleri ile bilgi ve iletişim teknolojileri kullanımları arasındaki ilişkinin incelenmesi” isimli tez 

çalışmasında matematik öğretmenlerinin TPAB yeterlilikleri ile bilgi ve iletişim teknolojileri (BİT) 

kullanımları arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Yakınsak paralel karma yöntem tasarımının 

kullanıldığı araştırmaya nicel aşamada 185, nitel aşamada ise 30 öğretmen katılmıştır. Veri 

toplama araçları arasında TPAB yeterlilik ölçeği, BİT yeterlilik algısı ölçeği ve yarı 

yapılandırılmış görüşme formu yer almıştır. Sonuçlar, katılımcıların TPAB yeterlilikleri ve BİT 

kullanım becerileri konusunda yeterlik algısına sahip olduklarını göstermiştir. Cinsiyet, 

bilgisayar bilgisi düzeyi, önceki bilgisayar eğitimi ve günlük bilgisayar kullanım süresine göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar gözlenmiştir.  

Monterde ve Diano Jr. (2023), “Seçilmiş Özel Yükseköğretim Kurumlarındaki 

Matematik Öğretmenlerinin Performansı ile TPAB İlişkilendirmesi” isimli çalışmasında TPAB 

ile öğretim performansı arasındaki ilişkiyi incelemek için Filipinler'deki özel yüksek öğretim 
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kurumlarında 120 matematik öğretmeniyle betimsel-ilişkisel bir araştırma yapılmıştır. 

Çalışmada doğrusal regresyon analizi kullanılmış olup genel TPAB yeterliliği ile öğretim 

etkinliği arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Bulgular, kurumların TPAB 

bileşenlerini geliştirmeye odaklanan profesyonel gelişime öncelik verilmesinin gerekliliğini öne 

sürmektedirler. 

Hamidy ve Wibowo (2023), “Matematik Öğretmenlerinin TPAB’ları ile Öğrencilerin 

Matematiksel Dayanıklılıkları Arasındaki İlişki” isimli çalışmasında matematik öğretmenlerinin 

TPAB'ı ile öğrencilerin matematiksel dayanıklılığı arasındaki ilişkiyi araştırmıştır. 163 ortaokul 

ve lise öğrencisiyle nicel bir metodoloji kullanılan çalışmada, anketler aracılığıyla veriler 

toplanmıştır. Sonuçlar; pedagojik bilginin ve TPAB'ın öğrencilerin matematik dayanıklılığı 

üzerinde etkileri olduğunu göstermiştir. Bu çalışma, matematik öğretmenlerinin TPAB’larının 

öğrencilerin matematik dayanıklılığını geliştirmedeki rolünün anlaşılmasına önemli ölçüde 

katkıda bulunduğunu göstermektedir. 

Kholid vd. (2023), “Matematik eğitiminde Teknolojik, Pedagojik ve Alan Bilgisi (TPAB) 

üzerine sistematik bir literatür incelemesi: Eğitim uygulamaları ve araştırmaları için gelecekteki 

zorluklar” isimli çalışmasında matematik eğitiminde TPAB gelişimini ve öğretim üzerindeki 

etkisini incelemek üzere 25 makaleyi analiz eden sistematik bir literatür taraması yapmıştır. 

Veriler 2018 ile 2022 yılları arasındaki Scopus ve ERIC veri tabanlarından elde edilmiştir. 

Sonuçlar, TPAB ile ilgili çoğu çalışmanın Türkiye, Amerika Birleşik Devletleri, Kosta Rika ve 

Malezya'da hem hizmet içi hem de hizmet öncesi matematik öğretmenleri üzerinde 

yürütüldüğünü ortaya koymaktadır. Çalışmaların çoğu dijital teknolojinin kullanımına 

odaklanmakta olup güven eksikliği, değişime direnç, kurumsal destek eksikliği ve yetersiz 

kaynaklar dahil olmak üzere matematik öğretmenleri arasında TPAB gelişimini engelleyen 

faktörleri belirlemektedir. Çalışma, matematik öğretimini iyileştirmek için öğretmenler ve 

öğretmen adayları için pedagojik teknoloji eğitimine aktif katılımı önermektedir.  

Özen ve Kurtuluş (2023), “Matematik öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi 

(TPAB) ve eğitim bilgi ağı (EBA) değerlendirme araçlarını kullanım sıklığı üzerine bir araştırma” 
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isimli çalışmasında matematik öğretmenlerinin TPAB yeterliliklerini ve ulusal EBA 

platformunda değerlendirme araçlarını kullanma sıklıklarını araştırmıştır. 369 matematik 

öğretmeni katıldığı çalışmada nicel araştırma yöntemi kullanılarak incelemeler yapılmıştır. 

Çalışma sonucunda; matematik öğretmenlerinin öğrencilerin matematik becerilerini geliştirmek 

ve öğrencilerin öğrenme sürecini optimize etmek için TPAB'larını geliştirmeleri gerektiği, 

öğretmenlerin EBA gibi teknolojik araçların ve çevrimiçi değerlendirme araçlarının kullanımı 

hakkında bilgi sahibi olmaları ve bu araçları etkili bir şekilde kullanabilmeleri gerektiği 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Saharuddin ve Kamsin (2023), “Matematik Öğretmenleri İçin Öğretim ve Öğrenmede 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisinin (TPAB) Uygulanması” isimli çalışmada Malezyalı ilkokul 

matematik öğretmenlerinin sınıf ortamlarında TPAB uygulamasına odaklanan bir literatür 

tarama çalışmasıdır. Bulgular incelendiğinde; öğretmenler arasındaki TPAB bilgi düzeylerini 

ve bunun öğrencilerin katılımını, motivasyonunu ve matematiksel kavramları anlamalarını nasıl 

etkileyebileceğini araştırmak için daha fazla çalışma yapılması gerektiğini göstermektedir.  

Erdem (2024), “2009-2023 Yılları Arasında Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisine Yönelik 

Yürütülen Lisansüstü Tezlerin Genel Perspektif ve Matematik Eğitimi Özelinde İncelenmesi” 

isimli tezinde 2009-2023 yılları arasında TPAB alanında, özellikle matematik eğitimine 

odaklanarak yazılmış lisansüstü tezlerin analizini gerçekleştirmiştir. Çalışmada 206 tez analiz 

edilmiş olup bunlarda; yayın yılı, çalışma türü, dili, araştırma yaklaşımı, örneklem türü, 

örneklem büyüklüğü, çalışılan branşlar, veri toplama araçları, veri analiz yöntemi ve anahtar 

kelimeler gibi değişkenleri incelemek için nitel yöntemlerden doküman analizi kullanılmıştır. 

Sonuçlar incelendiğinde; tezlerin çoğunun yüksek lisans düzeyinde Türkçe diliyle yazıldığını 

ve 2014'ten sonra yayın sayısında belirgin bir artış olduğunu görülmüştür. Yöntem olarak 

genellikle nicel yöntem kullanıldığı, örneklem büyüklüğü olarak 0-100 kişi ile çalışıldığı, 

örneklem grubu olarak öğretmen veya öğretmen adaylarının tercih edildiği sonucuna 

ulaşılmıştır. Veri toplama aracı olarak anket/ölçeklerin, analiz yöntemi olarak da kestirimsel 

analizin en çok kullanıldığı tespit edilmiştir. Bunlara ek olarak, en çok çalışmanın matematik 
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eğitimi alanında yapıldığı tespit edilirken bu alandaki çalışmaların eğilimleri de incelenmiştir. 

Matematik eğitiminde olan 48 tez çalışması incelendiğinde genel olarak; nitel yöntem ile 

öğretmen ve öğretmen adayları örneklem türü kullanılarak yapıldığı ve veri toplama aracı 

olarak görüşme ve gözlemin kullanıldığı görülmüştür. Matematik alanı olarak en fazla türev 

konusunun ele alındığı görülmüş olup müdahale tabanlı çalışmaların genel olarak TPAB 

gelişimi üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu vurgulanmıştır. 

Helsa vd. (2024), “Matematik Eğitimi Üzerine TPAB Araştırmalarının Meta-Analizi” 

çalışmasında TPAB'ın öğretmen adaylarının matematik öğretme konusundaki matematiksel 

yetenekleri üzerindeki etkisi incelenmiştir. Çalışma kapsamında 6 makale meta analiz yoluyla 

analiz edilmiştir. Bulgular, TPAB'ı içeren eğitim programlarının öğretim yeterliliğini önemli 

ölçüde artırdığını ortaya koymuştur. Buna ek olarak, TPAB’ın öğretmen adaylarının 

matematiksel yetenekleri üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir.  

Kittivarakul ve Lertamornpong (2024), “Matematikteki TPAB tabanlı derslerin, hizmet 

öncesi matematik öğretmenlerinin TPAB’ına etkisinin incelenmesi” çalışmasında Tayland'daki 

hizmet öncesi matematik öğretmenleri üzerinde TPAB çerçevesine dayalı bir matematik 

dersinin etkisi değerlendirilmektedir. Çalışmada veriler 23 katılımcının videoya kaydedilmiş 

mikro öğretim oturumları ve ders planları aracılığıyla toplanmıştır. Video kayıtlarının ve sunulan 

ders planlarının nitel içerik analizi yoluyla incelenen veriler sonucunda katılımcıların TPAB 

seviyelerinde önemli bir artma görüldüğü tespit edilmiştir.  

Li ve Li (2024), “Matematik eğitiminde teknoloji entegrasyonunun dinamiklerinin 

çözülmesi: TPACK bileşenlerinin yapısal eşitlik modelleme analizi” çalışmasında Çin'deki 

ortaokul matematik öğretmenleri arasında ‘Bağlamsal Bilgi’nin TPAB çerçevesinin çeşitli 

bileşenlerini nasıl etkilediğini analiz etmek için yapısal eşitlik modellemesi kullanılmıştır.  

Bulgular, Bağlamsal Bilgi'nin Pedagojik Bilgi, Pedagojik İçerik Bilgisi ve Teknolojik İçerik Bilgisi 

ile birlikte genel TPAB yapısını önemli ölçüde etkilediğini göstermektedir. Bu sonuçlar, TPAB’a 

odaklanan profesyonel gelişim programlarına Bağlamsal Bilgi'yi entegre etmenin önemini 
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vurgulayarak, matematik eğitimine teknolojiyi etkili bir şekilde entegre etmedeki önemli rolünü 

vurgulamaktadır. 

Li vd. (2024), “İlköğretim matematik eğitiminde TPACK araştırmalarının sistematik bir 

incelemesi” isimli çalışmasında 2005 ile 2022 yılları arasında yayınlanan ilköğretim matematik 

eğitiminde TPAB ile ilgili makalelerin sistematik bir incelemesi sunulmaktadır. Çalışmada, son 

17 yılda ilköğretim matematik eğitimi alanında yayınlanmış olan TPAB ile ilgili çalışmalar 

incelenmiş olup çalışmaların bu konu alanı ile ilgili 5 odak noktası belirlenmiştir. Bu noktalar şu 

şekildedir: ders tasarımı, bilgi değerlendirmesi, eğitim programlarının değerlendirilmesi, 

değerlendirme tasarlanması ve mesleki gelişim programı tasarımlarının bilgilendirilmesi. 

Bulgular incelendiğinde, eğitimcilerin öğretmenlerin dijital teknolojiyi sınıf içi öğretime entegre 

etme becerilerini geliştirmelerine yardımcı olmak için mesleki gelişim programlarını daha iyi 

tasarlamalarına yardımcı olabileceği sonucuna ulaşılmıştır. 

Putri vd. (2024), “TPAB çerçevesinin ustalaşması: Matematik öğretmenlerinin yenilikçi 

yaklaşımları” çalışmasında matematik öğretmenlerinin TPAB çerçevesini öğrenmek için 

kullandıkları yenilikçi yaklaşımları inceleyen bir literatür sentezi gerçekleştirmişlerdir. Çalışma, 

nitel tanımlayıcı bir metodoloji kullanan 15 öğretmen ve 36 öğrenciden oluşan bir grubu 

içermektedir. Çalışmanın bulguları, öğretmenlerin planlama, uygulama ve değerlendirmeyi 

kapsayan öğretim sürecinin çeşitli yönleri boyunca TPAB çerçevesini dahil etmedeki 

başarılarını göstermektedir. Sonuç olarak; eğitimciler TPAB ilkelerini matematik eğitiminde 

ustalıkla kullanmış ve teknolojik araçları pedagojik bilgi ile entegre bir şekilde verebilmişlerdir. 

Hanifah vd. (2025), “Matematik eğitiminde teknoloji, pedagoji ve alan bilgisi: sistematik 

bir literatür taraması” çalışmasında matematik eğitiminde TPAB uygulamasının sistematik bir 

literatür incelemesini yapmışlardır. On yıllık akademik çalışmaların incelenmesi ile elde edilen 

bulgular; matematik sınıflarında artan dijitalleşmeyi, mesleki gelişimin rolünü ve yetersiz 

kurumsal destek gibi temel engelleri vurgulamaktadır. Çalışmada yazarlar, TPAB'ın uzun 

vadeli etkilerini anlamak için uzunlamasına ve karma yöntemli çalışmalar yapılmasını 

önermektedir. 
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Alanyazın incelendiğinde, konuya ilişkin metodolojik açıdan çeşitli araştırmaların 

gerçekleştirildiği görülmektedir. Ancak, özellikle duyuşsal ve bilişsel boyutlara odaklanan 

araştırmaların sınırlı olduğu dikkat çekmektedir. Bu çalışma, söz konusu boşluğa dikkat 

çekmeyi ve bu eksikliği gidermeye yönelik bir katkı sunmayı amaçlamaktadır. Ayrıca, 

çalışmanın temel hedeflerinden biri de hem ulusal hem de uluslararası literatürde yer alan 

güncel verilerin analiz edilmesidir. Böylece, konuya ilişkin mevcut durumu çok boyutlu bir bakış 

açısıyla ortaya koymak ve gelecekteki araştırmalar için temel oluşturmak hedeflenmektedir. 
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Bölüm 3 

Yöntem 

Bu bölümde araştırmanın yöntemi, çalışma grubu, veri toplama süreci, veri toplama aracı ve 

veri analizi hakkında bilgiler bulunmaktadır. 

Araştırma Yöntemi  

Bu çalışmada, matematik eğitimi alanında TPAB üzerine gerçekleştirilen araştırmaların 

incelenmesinde yöntem olarak sistematik literatür taraması ve araştırma deseni olarak 

PRISMA modeli kullanılmıştır. Sistematik literatür taraması, mevcut çalışmaların belirli 

ölçütlere göre titizlikle seçilip analiz edilmesine olanak tanır (Littell ve diğerleri, 2008a; 

Torgerson, 2003). Bu yöntem, var olan araştırmaları belirlenmiş kriterler doğrultusunda 

yapılandırılmış bir biçimde incelemeyi amaçlar (Harris ve diğerleri, 2014) ve literatürdeki bilgi 

birikiminin yanı sıra mevcut boşlukların da ortaya konulmasına katkı sağlar (Barn ve diğerleri, 

2017).  

Çalışma Grubu 

Çalışmanın örneklemini, matematik eğitimi alanında TPAB konusuna odaklanan 

araştırmalar oluşturmaktadır. Veriler, "matematik eğitimi" ve "Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi" 

ana temalarına sahip çalışmaların, altı farklı veri tabanında yürütülen kapsamlı taraması 

sonucunda elde edilmiştir. Kullanılan veri tabanları şunlardır: Springer Link, Wiley Online 

Library, ScienceDirect, Taylor & Francis, ULAKBİM ve Web of Science. Belirlenen veri 

tabanlarında gerçekleştirilen taramalar sonucunda, dâhil etme ve dışlama kriterlerine uygun 

74 çalışma araştırmanın örneklemini oluşturmuştur. Bu çalışmalar, EK-B’de sunulan tabloda 

her biri bir kod ile tanımlanmıştır. Bulgular bölümünde ilgili çalışmalara atıf yapılırken bu kodlar 

kullanılmış ve böylece okuyucuların ilgili çalışmalara kolaylıkla ulaşabilmesi amaçlanmıştır. 
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Veri Toplama Süreci 

Araştırmada verileri toplamak için sistematik literatür taraması yönteminden 

yararlanılmıştır. Bu yöntem ile alanında yetkili kişiler tarafından yazılmış olan araştırmaların 

nerelerde yoğunlaştığı belirlenebilmekte, benzer yöntemlerle araştırmaların yapılandırılmış ve 

kapsamlı sentezlerine ulaşılabilmektedir (Karaçam, 2014). Sistematik taramada, ilgili alandaki 

uygun çalışmaların taranması, verilerin değerlendirilmesi, veri analizi ve bu verilerin sentezi 

süreçleri yer almaktadır (Dybå & Dingsøyr, 2008).   

Sistematik literatür taramasının güvenirliğini ve ulaşılan sonuçların uygulanabilirliğini 

sağlayabilmek için bu çalışma Sistematik İncelemeler ve Meta-Analiz için Tercih Edilen 

Raporlama Unsurları (PRISMA; Moher ve diğerleri, 2009) temelinde yürütülmüştür. PRISMA 

modeli, sistematik literatür taramasının farklı araştırmacılar tarafından yapıldığında aynı 

sonucu elde edebilmeleri veya mevcut bilgileri güncelleyebilmeleri için sürecin 

raporlanmasında kullanılmıştır (Page ve diğerleri, 2021). Araştırmaların şeffaflığını, tam 

olmasını, güncelleştirilebilmesini ve tekrar edilebilirliğini sağlayan bu model; çalışmada aynı 

zamanda geçerlik ve güvenirliğin sağlanmasında da yer almaktadır (Page ve diğerleri, 2021). 

PRISMA modeli aracılığıyla araştırmaya dahil edilecek olan çalışmaların belirlenmesi, elde 

edilen verilerin dâhil etme ve hariç tutma kriterlerine göre ayrıştırılması ve çalışmanın 

uygunluğuna göre araştırmaya dâhil edilmesi gibi süreçler izlenmektedir. Bu prosedür dört 

başlık altında incelenmektedir (Moher ve diğerleri, 2009). Bunlar; Tanılama, Tarama, Uygunluk 

ve Dahil Etme şeklindedir. PRISMA modeli adımlarına dair bilgi şekil 2’de yer almaktadır. 
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Şekil 2 

PRISMA modeli basamakları 

 

Şekil 2’de belirtildiği gibi PRISMA modelini 4 başlık ile sınıflandırabiliriz. İlk aşama olan 

tanılama aşaması anahtar kelimeler ve bunların çeşitlendirilmesi yardımıyla potansiyel 

çalışmalara ulaşarak gerçekleştirilmiştir. Tanılama aşamasında “TPACK”, “TPCK” veya 

“technological pedagogical content knowledge” anahtar kelimelerinden birini ve “mathematics” 

terimini içeren çalışmalar incelenmiştir. Bu çalışmalar ULAKBİM, ScienceDirect, Wiley Online 

Library, Taylor&Francis, Springer Link ve Web of Science olmak üzere 6 veri tabanından elde 

edilmiştir. Temelde Web of Science’dan uluslararası ve Ulakbim’den ulusal çalışmaların 
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araştırılması amaçlanmıştır. Web of Science uluslararası alanda daha kapsayıcı bir veri tabanı 

olduğu için araştırma yapılan ana veri tabanı olarak kullanılmış fakat çalışma kaçırmamak için 

ScienceDirect, Wiley Online Library, Taylor&Francis, Springer Link veri tabanları da 

araştırmaya dahil edilmiştir. İncelenen veri tabanlarındaki çalışmaların özet, çalışma adı veya 

anahtar kelimeler bölümünde taramalar yapılarak potansiyel araştırmalara ulaşılmıştır. 

Tarama aşamasında, incelenen bu veri tabanlarında tekrarlayan yayınlar ayrıştırılarak 

çalışmaya uygun olmayan veriler araştırmaya dahil edilmemiştir. Uygunluk aşamasında; 

çalışmaların uygunluğu kontrol edilerek başlık, öz ve tüm metin içerisindeki incelemeler ile 

birlikte dışlamalar gerçekleştirilmektedir. Son adım olan dahil etme adımında da çalışmaların 

uygunluklarına göre araştırmaya dahil edilmesi sağlanmaktadır. 

Çalışmaların uygunluklarının incelenebilmesi için belirlenen dâhil etme ve hariç tutma kriterleri 

aşağıda belirtilmiştir: 

Dahil etme kriterleri; 

 Türkçe veya İngilizce dilinde yazılmış olması 

 2020-2024 yıllarında yapılan matematik eğitimi alanında ve TPAB konusundaki 

çalışmalar olması 

 Çalışmaların; isim, özet veya anahtar kelimeleri bölümünde “TPACK”, “TPCK” veya 

“technological pedagogical content knowledge” terimlerinden en az birinin geçiyor 

olması ve “matematics” terimini içermesi 

 Metinlerin açık erişim (open access) ve tam metin (full text) olması 

 Çalışma türünün makale veya bildiri formatında olması 

Hariç tutma kriterleri; 

 Türkçe veya İngilizce dili dışında herhangi bir dil ile yayınlanmış olması 

 2020-2024 yılları dışındaki zaman diliminde yer alan matematik eğitimi ve TPAB 

konusundaki çalışmalar olması 

 Açık erişim (open access) ve tam metin (full text) olmayan çalışmalar olması 

 Çalışma türünün makale veya bildiri dışındaki bir formatta olması 
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PRISMA modelinin ilk basamağı olan Tanılama aşamasına dair elde edilen veriler 

Tablo 1’de belirtilmiştir. Tabloda; incelenen veri tabanları, bu veri tabanlarındaki arama 

kriterleri ve bu aramalar sonucunda dahil etme kriterleri kapsamında ulaşılan veri sayıları yer 

almaktadır. Her veri tabanının kendine özgü bir sistemi olmasından dolayı arama kriterlerindeki 

yazım şekilleri farklılık gösterebilmektedir. 

Tablo 1 

Veri Tabanları ve Arama Kriterleri 

Veri Tabanları  Arama Kriterleri Ulaşılan Çalışma 

Sayısı 

  Springer Link AB: ("TPACK" OR "TPCK" OR "technological 

pedagogical content knowledge") AND 

"mathematics" 

    

9 

 Wiley Online 

Library 

"TPACK" or "TPCK" or "technological pedagogical 

content knowledge" in Abstract and "mathematics" in 

Abstract 

6 

 Science Direct AB: "TPACK" OR "TPCK" OR "technological 

pedagogical content knowledge" AND 

"mathematics" 

10 

 

Taylor&Francis  [Abstract: tpack] OR [Abstract: technological 

pedagogical content knowledge] OR [Abstract: tpck] 

AND [Abstract: mathematics]  

 

30 

Ulakbim AB TPACK OR AB TPCK OR "Technological 

pedagogical content knowledge" AND mathematics 

23 
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Web of Science (((AB=(tpack)) OR AB=(tpck)) OR AB=(technological 

pedagogical content knowledge)) AND 

AB=(mathematics)   

 

98 

Toplam 

 

176 

 

Tablo 1’ de görüldüğü üzere Springer Link, Wiley Online Library, Science Direct 

Taylor&Francis, Ulakbim ve Web of Science veri tabanlarındaki taramalar sonucunda 

çalışmaların özet kısmında “TPACK”, “TPCK” veya “technological pedagogical content 

knowledge” ifadelerinden herhangi birinin ve “mathematics” teriminin yer aldığı verilerin 

incelenmesinden elde edilen sonuçlar belirtilmiştir. Araştırmaya dahil edilecek veri sayılarına 

ulaşmak için yapılan araştırmada dahil etme kriterleri olan; çalışmanın Türkçe veya İngilizce 

dilinde olması, metinlerin açık erişim (open access) ve tam metin (full text) olması, 2020-2024 

yılları arasında yapılmış olması ve çalışma türünün makale ya da bildiri formatında olması göz 

önünde bulundurulmuştur. 

PRISMA modelinin ilk basamağı olan tanılama basamağında araştırmaya dahil 

edilebilecek potansiyel çalışmalara ulaşmak amaçlanır. Bu basamak kapsamında yapılan 

incelemeler sonucunda en çok çalışmanın dahil edildiği veri tabanının Web of Science olduğu 

belirlenmiştir. Web of Science’da yapılan araştırmalar sonucunda 98 veriye ulaşılmıştır.  En az 

veri elde edilen veri tabanının ise 6 çalışma ile Wiley Online Library olduğu görülmektedir. 

Springer Link ve Science Direct veri tabanlarından da ulaşılmış olan sırasıyla 9 ve 10 çalışma 

olup Web of Science veri tabanına kıyasla nispeten daha az çalışma elde edilen veri tabanları 

olmuşlardır. Taylor&Francis (f=30) ve Ulakbim (f=23)’de ise bu üç veri tabanına görece daha 

fazla veriye ulaşılmıştır. Web of Science toplamda ulaşılan 176 verinin yarısından daha fazla 

sayıda(f=98) veri sağlayarak araştırmaya en çok katkı sağlayan veri tabanı olmuştur. 

PRISMA modelinin ikinci adımında yer alan tarama aşamasında, elde edilen 

çalışmaların analiz edilmesi amaçlanmaktadır. Bu aşamada, tekrar eden çalışmaların 
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ayıklanması ve araştırma kapsamına uygun olmayanların dışlanması temel kriterler arasında 

yer almaktadır. Altı farklı veri tabanından elde edilen çalışmaların incelenmesi sonucunda, 

yalnızca Web of Science veri tabanından 98 çalışma elde edilmiştir. Web of Science’a ek 

olarak, Springer Link, Wiley Online Library, ScienceDirect ve Taylor & Francis veri tabanlarında 

yapılan incelemeler sonucunda, Wiley Online Library’den 2, ScienceDirect’ten 6 ve Taylor & 

Francis’ten 12 çalışmanın Web of Science veri tabanındaki çalışmalarla ortak olduğu 

belirlenmiştir. Uygunluk aşamasına geçilirken, bu tekrar eden çalışmalar analiz dışında 

bırakılmıştır. Sonuç olarak, bu aşamada toplam 176 çalışmadan 20’si elenmiş ve analiz 

sürecine dahil edilmek üzere 156 çalışma belirlenmiştir. 

PRISMA modelinin üçüncü adımını oluşturan uygunluk basamağında, çalışmaların 

başlık, özet ve içerikleri değerlendirilerek araştırma amaçlarına uygunlukları belirlenmiştir. Bu 

aşamada, araştırmanın belirlediği kriterlere uymayan çalışmalar dışlanmıştır. Veri tabanları 

içerikleri bu kapsamda detaylı bir şekilde incelenmiştir. Yapılan değerlendirmeler sonucunda, 

Springer Link üzerinden ulaşılan 9 ve Wiley Online Library üzerinden ulaşılan 4 makalenin ana 

konularında TPAB veya matematik yer almadığı için bu çalışmalar araştırmaya dahil 

edilmemiştir. Dolayısıyla bu iki veri tabanından hiçbir çalışma kullanılmamıştır. ScienceDirect 

veri tabanından elde edilen dört çalışmadan ikisi, matematik konusunu içermemesi nedeniyle 

dışlanmış; kalan iki çalışma ise araştırmaya dahil edilmiştir. Taylor & Francis veri tabanından 

ulaşılan 18 çalışmadan yalnızca 4’ünün TPAB ve matematik konularını ana tema olarak 

içermesi nedeniyle çalışmaya alınmasına karar verilmiştir. Ulakbim veri tabanından elde edilen 

23 çalışmanın incelenmesi sonucunda, yalnızca 6’sı araştırma konusuyla doğrudan ilişkili 

bulunmuş; geri kalan 17 çalışma dışlanmıştır. Son olarak, Web of Science veri tabanındaki 98 

çalışma içerik açısından değerlendirildiğinde, 62 çalışmanın araştırma için uygun olduğu 

belirlenmiştir. Geriye kalan 36 çalışmanın TPAB ve matematik konularından en az birini 

kapsamaması ya da içerik bakımından analiz edilmeye uygun olmaması nedeniyle 

araştırmaya dahil edilmemesine karar verilmiştir. Böylelikle, bu veri tabanından 62 çalışma 

çalışmaya alınmıştır. 
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PRISMA modelinin son basamağı olan dahil etme aşamasında, çalışmada analiz 

edilecek toplam veri sayısı kesinleştirilmiştir. Yapılan tüm incelemeler sonucunda, Springer 

Link ve Wiley Online Library veri tabanlarından herhangi bir çalışma dahil edilmemiştir. 

ScienceDirect’ten 2, Taylor & Francis’ten 4, Ulakbim’den 6 ve Web of Science’tan 62 çalışma 

araştırmaya dahil edilmiştir. Sonuç olarak, toplamda 74 çalışma analiz edilmek üzere 

araştırmaya alınmıştır. 

 PRISMA modeline basamakları incelemelerinde gelen veri sayıları aşağıdaki şekil 3’de 

belirtilmiştir. 

Şekil 3 

PRISMA basamaklarına göre veri tabanlarından gelen veri sayıları 

 

 

Şekil 3 incelendiğinde, veri tabanlarında ulaşılan çalışma sayılarındaki değişimlerin 

PRISMA modeli basamakları dahilinde incelenmesi sonucu elde edilen veri sayıları 

görülmektedir. Toplamda 74 veri elde edilmiş, en çok veri Web of Science veri tabanından 
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gelmiştir. Tarama basamağından sonra araştırmaya 2 veri tabanından hiç veri dahil 

edilememiştir.  

 

Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada veri toplama aracı olarak “Çalışma İnceleme Formu” kullanılmıştır. 

Kullanılan bu form alanyazındaki benzer çalışmalar incelendikten sonra araştırmacı tarafından 

uzman görüşleri de alınarak araştırmanın amacına uygun bir şekilde oluşturulmuştur. Çalışma 

İnceleme Formunun son hali EK-A’daki gibidir.  

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde, araştırmalar sonucunda elde edilen veriler toparlanarak nitel veri 

analizinde kullanılan MAXQDA programından yararlanılmıştır. Günlük literatür çalışmaları ve 

literatür taramaları gibi sistematik derlemeler için kullanılabilen MAXQDA, yazma sürecini 

desteklemek ve notları yönetmek konusunda da katkı sağlayabilmektedir (Kuckartz & Rädiker, 

2019). Araştırmaya dahil edilen 74 çalışmada araştırma sorularından gelen cevaplara göre 

kodlamalar yapılmıştır. Bu program üzerinde yapılan kodlamaların araştırmada kullanılması ile 

birlikte elde edilen çalışmaların sınıflandırması ve analizi daha sistematik ve düzenli bir 

biçimde gerçekleştirilmiştir.  
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Bölüm 4 

Bulgular, Yorumlar ve Tartışma 

Bu bölümde araştırmanın problemleri ve alt problemlerine yönelik bulgular ve yorumlar 

belirtilmiştir. 

1. Çalışmaların Yayınlandığı Yıllara Göre Dağılımına İlişkin Bulgular 

“Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların yayınlandığı yıllara 

göre dağılımı nasıldır?” sorusuna yönelik bulgular ve yorumlar şekil 4’de verilmiştir. 

Şekil 4 

Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların yayınlandığı yıllara göre 

dağılımı 

   

Şekil 4’deki grafik incelendiğinde TPAB ve matematik eğitimi alanı ile ilgili en çok 

çalışmanın 2024 yılında yayınlandığı görülmektedir. Bu yıla ait toplamda 24 tane yayınlanmış 

çalışma bulunmaktadır. Bu konu ile ilgili en az çalışma yapılan yıl 10 çalışma ile 2020 yılıdır. 

2021 ve 2023 yıllarında yakın sayıda çalışma yapılmış olup çalışmaların sayısı sırasıyla 15 ve 

13’tür. 2022 yılında ise 12 çalışma yayınlanmıştır.  

Çalışmalar yıllara göre incelendiğinde 2020 ve 2024 yılları arasında her yıl TPAB ve 

matematik eğitimi alanı ile ilgili çalışma yapıldığı görülmektedir. Çalışmaların sayısının 10’un 
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altına düşmediği ve 2024 yılında kritik bir artış gösterip en üst seviyeye ulaşmış olduğu da 

grafik incelendiğinde görülebilir. 

2. Çalışmaların Araştırma Türlerine Göre Dağılımına İlişkin Bulgular  

“Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların araştırma türlerine 

göre dağılımı nasıldır?” sorusuna yönelik bulgular ve yorumlar şekil 5’de verilmiştir. 

Şekil 5 

Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların araştırma türlerine göre 

dağılımı 

 

Şekil 5’deki grafik incelendiğinde TPAB ve matematik eğitimi alanı ile ilgili araştırmaya 

dahil edilen iki farklı araştırma türü bulunduğu görülmektedir. İncelenen 74 çalışmadan 72 

tanesinin makale türünde, 2 tanesinin (A8, A36) ise bildiri türünde yayınlandığı belirlenmiştir. 

Bu alanda yapılan çalışmaların neredeyse tamamına yakınının makale türünde 

yayınlanmasının tercih edildiği, çok az bir kısmının ise Bildiri formatında yayınlandığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

3. Çalışmaların Metodolojik Özelliklerine Göre Dağılımı  

3.1 Çalışmaların Araştırma Yöntemlerine Göre Dağılımına İlişkin Bulgular 

Makale, 72

Bildiri, 2

Makale

Bildiri
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 “Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların araştırma 

yöntemlerine göre dağılımı nasıldır?” problemine ilişkin bulgular, ulaşılmış olan 74 çalışmanın 

her birinin yöntem bölümü incelenerek elde edilmiştir. Çalışmalar yöntemlerine göre 

sınıflandırılırken içeriklerine göre ekstra bir yorumda bulunulmamış olup çalışma içerisinde 

nicel, nitel veya karma olduğuna dair herhangi bir ifade geçip geçmediğine bakılmıştır. 

Çalışmanın içeriğinde bu şekilde bir ifade geçen veriler için grafik üzerinde uygun yerlerde 

frekans artırımı yapılmıştır. Probleme ilişkin bulgular Şekil 6’de yer almaktadır. 

Şekil 6 

Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların araştırma yöntemlerine 

göre dağılımı 

 

Şekil 6’da görüldüğü gibi 2020-2024 yılları arasında matematik eğitimi alanında TPAB 

konusunda yapılan çalışmalarda yöntem olarak nicel yöntem, nitel ve karma yönteme göre 

daha çok kullanılmıştır. Çalışmada analizi yapılan 74 çalışmadan 21 tanesinin nicel, 14 

tanesinin nitel ve 10 tanesinin karma yönteme sahip olduğu görülmüştür.  

Bu çalışmaların dışında kalan 29 çalışmada açık bir şekilde herhangi bir yöntem 

belirtilmemiştir. Yöntem kesin bir şekilde belirtilmediği için bu çalışmalar üzerinde herhangi bir 

yorum yapılmamış ve şekildeki grafiğe dahil edilememiştir.  

Nicel , 21

Nitel , 14

Karma, 10

Nicel Nitel Karma
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3.2 Çalışmaların Örneklem Grubuna Göre Dağılımına İlişkin Bulgular  

‘Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların örneklem grubuna 

göre dağılımı nasıldır?’ sorusunda yer alan örneklem grubuna ait bulgulara ulaşmak için 

çalışmaların özet, katılımcı/örneklem bölümü ve içerikleri detaylı bir şekilde incelenmiştir.  

Araştırmada analizi yapılan 74 çalışma incelendiğinde; tek örneklemli çalışmalar, iki 

örneklemli çalışmalar ve örneklem grubu belirtilmeyen veya örneklem kullanılmayan 

çalışmaların yer aldığı görülmüştür. 74 çalışmanın 60’ının tek örneklemli, 10 tanesinin iki 

örneklemli ve geriye kalan 4 tanesinde de örneklem grubuna yer verilmediği veya çalışma 

içerisinde açıkça belirtilmediği görülmüştür. Böylece, çalışmalardan gelen toplam örneklem 

grubu frekansının 80 olduğu hesaplanmış ve şekil 7’de belirtilmiştir. 

Örneklem grubu belirtilmeyen veya çalışma içerisinde açıkça yer almayan 4 çalışma 

A1, A41, A63 ve A68 ile kodlanmış çalışmalar olup bunların 3 tanesinde (A1, A41 ve A63) 

sistematik literatür tarama çalışması olduğu için örneklem grubu olmadığı tespit edilmiştir. A68 

çalışmasında ise net bir şekilde örneklem grubu belirtilmediği için bulgulara dahil edilememiştir. 

Bu 4 çalışma için tabloda herhangi bir frekans artırımı yapılmamıştır.  

İki örneklemli çalışmalar ise A4, A11, A22, A24, A42, A45, A47, A64, A65 ve A67 

çalışmaları olup bunların her örneklem grubu için ayrı ayrı frekans artırımı yapılmıştır. Örneğin 

bir çalışmada örneklem grubu olarak hem matematik öğretmenleri hem matematik öğretmen 

adayları kullanıldıysa bu çalışma için hem matematik öğretmenlerinin hem de matematik 

öğretmen adaylarının bulunduğu frekanslar artırılmıştır.  

İncelenen çalışmalar neticesinde, örneklem grubu olarak matematik öğretmenleri ve 

matematik alanı dışındaki branşlarda farklı sınıf kademelerinde bulunan gruplara ulaşılmıştır. 

Aynı şekilde bazı çalışmalar direkt matematik alanındaki öğretmen adaylarını örneklem grubu 

olarak kullanmış iken küçük bir kısmının farklı branştaki öğretmen adaylarından da 

yararlanıldığı görülmüştür. Bu örneklem gruplarına ait veriler tabloda ayrı sütunlar halinde 

belirtilmiştir. Öğretmen ve öğretmen adayları dışında üniversite dönemi öncesinde bulunan 

veya üniversitede öğretmenlik dışında bölümlerde okuyan öğrenciler üzerinde de çalışmalar 

yapıldığı görülmüş olup bu örneklem grubu “Diğer” kategorisi içerisinde verilmiştir. “Diğer” 
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grubunda yer alıp üniversite dönemi öncesinde bulunan öğrenciler ilkokul, ortaokul ve lise 

kademesindeki öğrencileri içermektedir. Örneklem grupları verilerine ait detaylı bilgiler Şekil 

7’de belirtilmiştir. 

Şekil 7 

Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların örneklem grubuna göre 

dağılımı 

 

 

Şekil 7 incelendiğinde analizi yapılan 74 çalışmada en çok “Matematik Öğretmenleri” 

ile çalışıldığı görülmektedir. Bu öğretmen grubu ile yapılan çalışma sayısı 37’dir. “Matematik 

Öğretmen Adayları” ile yapılan çalışmalar (25 çalışma) “Matematik Öğretmenleri” örneklem 

grubu ile yapılan çalışmalardan sonra en çok tercih edilen örneklem grubu olmuştur.  

“Diğer Öğretmenler” ve “Diğer Öğretmen Adayları” örneklem grupları, matematik 

dışındaki branşlarda olan veya matematik olarak açıkça bahsedilmeyerek sadece öğretmen 

veya öğretmen adayı olarak bahsedilmiş çalışmaların dahil edilmesi ile oluşturulmuş örneklem 

gruplarıdır. Matematik öğretmenleri dışında kalan öğretmenlerin oluşturduğu örneklem grubu 

“Diğer Öğretmenler” şeklinde ifade edilmiştir ve çalışma sayısı 8’dir. Bu 8 çalışma detaylı bir 

şekilde incelendiğinde 4 çalışmanın sınıf öğretmenleriyle (A9, A32, A44, A70), 3 çalışmanın 
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fen bilgisi öğretmenleriyle (A24, A47, A67), 1 çalışmanın özel eğitim öğretmenleri (A4) 

örneklem grupları ile çalışıldığı görülmüştür. “Diğer Öğretmen Adayları” örneklem grubu ile 5 

çalışma yapılmış olup bu grupta branşı matematik dışında olan veya sadece “öğretmen adayı” 

olarak belirtilmiş olan çalışmalar yer almaktadır. Bu 5 çalışmadaki örneklem grupları 

incelendiğinde; öğretmen adayları ile yapılan çalışmalardan 1 tanesinin okul öncesi öğretmen 

adayları (A54) ile, 2 tanesinin sınıf öğretmenleri (A8, A19) ile, geri kalan 2’sinin (A36, A71) ise 

genel olarak öğretmen adayı şeklinde bahsedilen çalışmalardan oluştuğu görülmüştür. 

Şekil üzerinde son olarak 5 çalışma ile “Diğer” kategorisinin yer aldığı çalışmalar 

bulunmaktadır. Bu 5 çalışmanın örneklem grupları tek tek incelendiğinde; 1 çalışmanın (A34) 

ilköğretim 3. ve 4.sınıf düzeyindeki (9-11 yaş) öğrencilerden, 1 çalışmanın (A45) ortaöğretim 

düzeyindeki yaş aralığı 16-18 olan öğrencilerden, 2 çalışmanın (A56, A57) lise düzeyindeki 

öğrencilerden, son 1 çalışmanın (A7) ise üniversitede yönetim, ticaret, muhasebe, pazarlama 

gibi farklı alanlarda okuyan öğrenciler ile yapıldığı görülmüştür. 

Tablo genel olarak değerlendirildiğinde, matematik branşında yer alan öğretmen ve 

öğretmen adayları ile yapılan çalışmaların diğer branş ve diğer sınıf kademelerindeki öğretmen 

ve öğrencilere göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. “Matematik Öğretmenleri” ve 

“Matematik Öğretmen Adayları” ile yapılan çalışmalar karşılaştırıldığında ise “Matematik 

Öğretmenleri” ile yapılan çalışmaların tüm diğer gruplardaki çalışmalardan fazla olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

3.3 Çalışmaların Örneklem Sayılarına Göre Dağılımına İlişkin Bulgular  

‘Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların örneklem sayılarına 

göre dağılımı nasıldır?’ sorusuna yönelik bulgular ve yorumlar şekil 8’de verilmiştir. 

Şekil 8 

Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların örneklem sayılarına göre 

dağılımı 
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Şekil 8 incelendiğinde analizi yapılan 74 çalışmanın örneklem sayılarının küçük gruplu 

çalışmalar üzerinde yoğunlaşmış olduğu görülmektedir. Örneklem sayılarının dağılımına 

bakıldığında en çok çalışmanın 0-100 örneklem aralığında yapılmış olduğu ve 38 çalışma 

içerdiği belirlenmiştir. 0-100 örneklem aralığındaki grup incelendiğinde 0-50 aralığında 32, 50-

100 örneklem aralığında 6 çalışma olduğu görülmüştür. 0-50 örneklem aralığında yapılan 

çalışmaların daha çok küçük örneklem grupları içermiş olduğu tespit edilmiş olup buna ait 

detaylı grafik şekil 9’da verilmiştir. 0-100 örneklem aralığındaki verilerden daha büyük 

örneklem gruplarına gidildikçe yapılmış olan çalışma sayısının nispeten daha azalmış olduğu 

görülmektedir. Bu örneklem sayısından sonra 201-300 ve 101-200 örneklem sayısına sahip 

veriler diğer örneklem aralıklarına kıyasla daha çok veri içermektedir. Bu örneklem gruplarında 

sırasıyla 11 ve 9 çalışma yayınlandığı belirlenmiştir. 301’den fazla örneklem sayısı ile çalışma 

yapılan 11 veriye ulaşılmıştır. Bunlardan 5’er tanesinin 301-400 ve 401-500 örneklem sayı 

aralıklarında yapıldığı, 1 çalışmanın (A47) ise 500’den fazla katılımcı ile gerçekleştirildiği 

belirlenmiştir. Örneklem sayısı 500’den fazla katılımcı içeren çalışmanın içeriği incelendiğinde 

bu çalışmanın nicel bir çalışma olduğu, 652 kişi ile çalışıldığı ve örneklem grubu olarak 

matematik ve fen bilgisi öğretmenlerinin yer aldığı görülmüştür. 
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Bu çalışmaların dışında çalışma içerisinde örneklem grubu kullanılmamış veya açık bir 

şekilde örneklem grubu belirtilmemiş çalışmalar da yer almaktadır. Bu çalışmalar 5 tanedir ve 

grafik üzerine eklenmemiştir. Bu 5 çalışmadan 3 tanesi (A1, A41 ve A63) sistematik literatür 

taraması yöntemi ile yazıldığı için herhangi bir örneklem kullanılmamış, 2 çalışmada (A32, 

A68) da örneklem kullanılmasına rağmen örneklem büyüklükleri hakkında kesin bir bilgi 

verilmediği görülmüştür. 

0-50 örneklem sayısına sahip çalışmaların içeriğinde yer alan örneklem aralıklarının 

detaylı incelemesinin sonucuna ait veriler Şekil 9’da belirtilmiştir. 

 

 

Şekil 9 

0-50 örneklem sayısına sahip verilerin dağılım grafiği 

 

Şekil 9 incelendiğinde 0-50 örneklem aralığına sahip çalışmalardan elde edilen 

örneklem sayılarının 0-10, 11-20, 21-30, 31-40 ve 41-50 örneklem büyüklüklerindeki detaylı 

dağılımları görülmektedir. 0-50 örneklem sayısı ile yapılan çalışmaların büyük bir kısmının 

(%44) 0-10 örneklem aralığında yapılmıştır. Toplamda yapılmış olan 32 çalışmanın 14’ü bu 
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bölümde yer almaktadır. 0-10 örneklem aralığındaki çalışmalarda en küçük örneklem sayısı 

olarak 1 kişi ile çalışılan bir çalışma(A53) bulunmaktadır. Bu çalışma 1 matematik öğretmeniyle 

çalışılan nitel bir çalışma olup verileri görüşme yoluyla toplanmıştır. 

 0-10 örneklem aralığındaki çalışmaların sayısını 21-30 örneklem aralığında yapılmış 

çalışmalar takip etmekte olup 32 çalışmadan 7’si bu bölümde yer almıştır. 31-40 ve 41-50 

örneklem aralığında yapılmış çalışmaların sayısı (f=4) aynıdır. En az sayıda çalışma ise 11-20 

örneklem sayısında yapılmıştır(f=3). Bu şekil 0-50 aralığındaki çalışmaların dağılımının küçük 

örneklem grupları üzerinde daha çok yoğunlaştığının daha net bir şekilde görülebilmesi için 

hazırlanmıştır. 

 

3.4 Çalışmaların Veri Toplama Araçlarına Göre Dağılımına İlişkin Bulgular 

‘Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların veri toplama 

araçlarına göre dağılımı nasıldır?’ sorusunda belirtilen bu araçlar, analiz edilen 74 çalışmanın 

özet, veri toplama araçları bölümü ve içerikleri incelenerek elde edilen verilerden oluşmaktadır. 

Bu araçların analiz sürecinin daha sistematik ve incelenebilir olmasını sağlamak amacıyla elde 

edilen veriler uygun kategoriler altında gruplanmıştır. Bu kapsamda veri toplama araçları altı 

temel kategoriye ayrılmıştır. Bazı çalışmalarda birden fazla veri toplama aracı kullanıldığı tespit 

edilmiş ve her bir veri toplama aracı için frekans değerleri birer birim artırılarak düzenlenmiştir.  

Yapılan incelemeler sonucunda gözlem, gözlem notları ve senaryolar gibi veri toplama 

araçlarına ulaşılmıştır. Bu veriler gözlem neticesinde ortaya çıkan veriler olduğundan dolayı 

“Gözlem Temelli Araçlar” kategorisinde belirtilmiş ve Tablo 2’de yer alan tablonun ilk 

basamağında belirtilmiştir. 

İkinci basamakta video materyaller, sesli/görsel içerikler ve dijital iletişim araçları 

bulunmaktadır. Video materyaller içerisinde çeşitli etkinliklerin video kayıtlarından elde edilen 

veriler yer alırken sesli/görsel içeriklerde ses kayıtları, görsel nesne ve materyallerden 

yararlanılarak elde edilen veriler bulunmaktadır. Dijital İletişim Araçları” bağlamında ise 

WhatsApp, e-posta ve Google Dokümanlar gibi dijital platformlar veri toplama araçları olarak 
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kullanılmışlardır. Bu üç veri toplama aracını kapsayacak başlık olarak “Dijital ve Multimedya 

Temelli Araçlar” seçilmiştir. 

Üçüncü kategoride yer alan veri toplama araçları içerisinde Anket ve Ölçekler, Testler 

ve Veri Toplama Formları gibi önceden yapılandırılmış ve sistematik veri toplama araçları yer 

almaktadır. Bu yüzden bu araçların yer aldığı gruba “Yapılandırılmış ve Sistematik Veri 

Toplama Araçları” başlığı verilmiştir. 

Dördüncü basamakta yer alan Görüşmeler ve Tartışmalar yoluyla elde edilen sözel 

verilerin toplandığı araçları içeren gruplar daha çok iletişime ve sözel verilere dayandığı için 

bu grup “İletişim Yoluyla Veri Toplama Araçları” başlığı altında belirtilmiştir. 

Beşinci kategori ise “Belge ve Doküman Analizine Dayalı Araçlar” olarak 

tanımlanmıştır. Bu başlık altında Ders Planları, Yazılı Dokümanlar ve Doküman Analizi yoluyla 

elde edilen veri toplama araçlarına yer verilmiştir. Bu araçlar belgeleri incelemeye dayalı veriler 

olduğu için bu başlık altında yer verilen araçlar olmuşlardır. Yazılı Dokümanlar araçları 

içerisinde değerlendirme, yansıtma, dönüt yazıları, günlük ve matematik hikayeleri gibi veriler 

yer almaktadır. Doküman analizi veri toplama aracı da 74 çalışmadan 3’ü sistematik literatür 

taraması yöntemi ile yazılmış olup buradaki verilerin toplanmasında kullanılmıştır. 

 Son olarak, altıncı basamakta Görev Değerlendirmeleri, Performans 

Değerlendirmeleri ve Deneyim Analizleri veri toplama araçlarını kapsayan araçlara yer 

verilmiştir. Bu veriler uygulamalar ve performanslar yoluyla elde edilen veri toplama araçları 

olduklarından dolayı “Uygulamalı Değerlendirme ve Deneyime Dayalı Araçlar” başlığı altında 

bu verilere yer verilmiştir. Görev Değerlendirmelerinde verilen görevler üzerinden veriler 

toplanmıştır. Performans Değerlendirmelerinde öğretmen ve öğrenci performanslarını 

değerlendirilmesi yoluyla veriler toplanmış olup Deneyim Analizlerinde deneyim ve tecrübeler 

veri toplama araçları olarak yer almıştır. 

Bu şekilde yapılan sınıflandırma ile veri toplama sürecinin daha sistemli bir şekilde 

yürütülmesine ve analizlerin daha kolay anlaşılmasına katkı sağlamak amaçlanmıştır. İlgili 

soruya yönelik bulgular ve yorumlar tablo 2’de yer almaktadır. 
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Tablo 2 

Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların veri toplama araçlarına 

göre dağılımı 

Veri Toplama Araçları  

Kategorileri 

Veri Toplama Araçları      f Toplam 

Gözlem Temelli Araçlar Gözlem 5 11 

 Gözlem Notları 

Senaryolar 

5 

1 

 

Dijital ve Multimedya  

Temelli Araçlar 

Video Materyaller 

Dijital İletişim  

Sesli/Görsel Materyaller 

15 

5 

2 

22 

Yapılandırılmış ve Sistematik 

Veri Toplama Araçları 

Anket ve Ölçekler 

Testler 

49 

11 

65 

 

 

 

İletişim Yoluyla Veri Toplama  

Araçları 

Veri Toplama Formları 

Görüşmeler 

Tartışmalar 

5 

17 

3 

 

20 

Belge ve Doküman  

Analizine Dayalı Araçlar 

Yazılı Dokümanlar 

Ders Planları 

Doküman analizi 

15 

12 

3 

30 

Uygulamalı Değerlendirme 

Ve Deneyime  

Dayalı Araçlar 

Görev Değerlendirme 

Performans Değerlendirme 

Deneyim Analizi 

4 

2 

1 

7 
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Tablo 2’de görüldüğü üzere, incelenen çalışmalarda kullanılan veri toplama araçları altı 

temel kategori altında sınıflandırılmıştır. Bu kategoriler üzerinden yapılan incelemeler, 

çalışmalarda hangi tür veri toplama araçlarının daha sık tercih edildiğini ortaya koymaktadır.  

İlk olarak, “Yapılandırılmış ve Sistematik Veri Toplama Araçları” kategorisi en fazla veri 

toplama aracını içeren başlık olmuştur (f=65). Bu kategoride en çok tercih edilen araçlar 

arasında anket ve ölçekler yer almakta olup toplamda 49 çalışmada kullanılmıştır. Bunun yanı 

sıra, testler 11 çalışmada, veri toplama formları ise 5 çalışmada yer almıştır. Bu bulgu, 

yapılandırılmış ve sistematik veri toplama araçlarının veri elde etme açısından araştırmacılar 

tarafından sıklıkla kullanıldığını göstermektedir.  

İkinci sırada yer alan kategori ise “Dijital ve Multimedya Temelli Araçlar”dır (f=22). Bu 

başlık altında video materyaller 15 çalışmada, dijital iletişim araçları 5 çalışmada ve 

sesli/görsel materyaller 2 çalışmada veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. Bu durumdan yola 

çıkarak dijitalleşmenin ve teknolojik araçların eğitim araştırmalarında veri toplamada 

kullanılmasının önemli bir yer bulduğu söylenebilir. 

Üçüncü sırada yer alan kategori “Belge ve Doküman Analizine Dayalı Araçlar”dır (f=30). 

Bu kapsamda, yazılı dokümanlar 15 çalışmada, ders planları 12 çalışmada ve doküman analizi 

3 çalışmada veri toplama aracı olarak kullanılmıştır.  

Dördüncü sırada, “İletişim Yoluyla Veri Toplama Araçları” yer almaktadır (f=20). Bu kategoride, 

görüşmeler 17 çalışmada veri toplama aracı olarak yer alırken, tartışmalar 3 çalışmada 

kullanılmıştır. 

“Gözlem Temelli Araçlar” kategorisinde ise toplamda 11 veri toplama aracının 

kullanılmış olduğu tespit edilmiştir. Bu kapsamda, gözlem ve gözlem notları ayrı ayrı 5 

çalışmada, senaryolar ise 1 çalışmada tercih edilmiştir. Bu araçlar özellikle davranışsal gözlem 

gerektiren çalışmalarda tercih edildiği için bu kategoride toplanmıştır. 
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Son olarak, “Uygulamalı Değerlendirme ve Deneyime Dayalı Araçlar” kategorisi 7 

çalışmada kullanılmıştır. Bu grupta, görev değerlendirme 4, performans değerlendirme 2 ve 

deneyim analizi 1 çalışmada veri toplama aracı olarak yer almıştır.  

Genel olarak incelediğimizde en çok “Yapılandırılmış ve Sistematik Veri Toplama 

Araçlarının” en az ise “Uygulamalı Değerlendirme ve Deneyime Dayalı Araçların” kullanıldığı 

belirlenmiştir. 

4. Çalışmaların İçerik Özelliklerine Göre Dağılımı 

4.1 Çalışmaların Bilişsel Alan Temalarına İlişkin Dağılımına Ait Bulgular  

‘Bilişsel alan temalarında TPAB ve matematik eğitimi konusunda yapılan çalışmaların 

dağılımı nasıldır?" sorusunda belirtilen bilişsel alanlar, 74 çalışmanın özetlerinde ve 

içeriklerinde yer alan bilişsel alan temalarını içeren terimlerin detaylıca analiz edilmesinden 

elde edilen bilgileri içermektedir. Bazı çalışmaların birden fazla bilişsel alan temasına yer 

verildiği bazı çalışmaların içeriğinde ise hiç bilişsel alan temasına yer verilmediği tespit 

edilmiştir. Çalışmalarda yer alan her bir bilişsel alan teması için frekans değerleri birer birim 

artırılarak düzenlemeler yapılmıştır. 

Bilişsel alan, öğrencilerin bilgi edinme, anlama, analiz etme, sentezleme ve 

değerlendirmede yer alan zihinsel süreçlerini kapsayan öğrenme alanıdır (Bloom ve diğerleri, 

1956). Bu alan, öğrencilerin entelektüel gelişimiyle yakından ilgilidir ve matematik eğitiminde 

bilgi ve becerileri yapılandırmada merkezi bir rol oynar (Hui & Mahmud, 2023). Bu çalışma 

kapsamında analiz edilen “kavram öğretimi”, “problem çözme”, “akıl yürütme” ve “uygulama” 

gibi temalar, Bloom’un bilişsel alan sınıflamasında yer alan anlama, uygulama, analiz ve 

değerlendirme düzeyleriyle örtüşmektedir (Bloom ve diğerleri, 1956). Bilişsel alanlarda 

gösterilen başarılar, öğrencilerin yeteneklerinin ve akademik başarılarının tarafsız bir ölçütü 

olarak da kullanılabilmektedir (Kim & Hong, 2018). Ayrıca bilişsel başarı; öğrencilerin bilgiye 

erişme, problem çözme stratejilerini uygulama ve mantıksal akıl yürütme becerilerini de 

geliştirir. Öğretmenlerin TPAB becerileri, öğrencilerin bilişsel öğrenmesini destekleyen etkili 

teknolojik ve pedagojik stratejileri seçmelerini sağlar. Matematik eğitiminde TPAB yaklaşımı, 

öğrencilerin bilişsel süreçleriyle uyumlu teknoloji destekli uygulamaları teşvik ederek kaliteli 



49 
 

 

öğrenmeyi kolaylaştırır (Yllana Prieto ve diğerleri, 2023). Matematik eğitimi alanında TPAB 

konusunda yapılan çalışmalarda geçen bilişsel alan temalarının odaklandıkları alt başlıklar 

önem arz etmektedir. Bu bağlamda araştırmada, ulaşılan 74 çalışmanın içeriğinde geçen 

bilişsel alan temalarına odaklanılmıştır. 

Bilişsel alan kategorilerinde yer alan her bir kategori, içerdiği alt tematik yapılar 

doğrultusunda kendi içerisinde gruplandırma yapılmıştır. Çalışmaların analizleri sonucunda 

elde edilen alt kategoriler analizlerin ve incelemelerin kolaylaştırılması adına kategoriler altında 

belirtilmiştir.  

Bireylerin öğrenme sürecinin temel yapı taşını oluşturan bilgi, anlama/kavrama, 

öğrenme ve düşünme bilişsel alanlarına yönelik alt kategorileri içeren bilişsel veriler "Bilgi ve 

Düşünme" bilişsel alan kategorisi başlığı altında toplanmış olup tablo içerisinde ilk sırada yer 

almaktadır. Bu kategoride bireyin zihinsel süreçlerine, bu süreçler yoluyla bilgiye erişmelerine 

ve bunları düşünce yoluyla anlamlandırması yer almaktadır.  

Yapılan analizler sonucunda yetkinlik, beceri, yeterlilik ve yetenek bilişsel alanları elde 

edilmiş olup tabloda ikinci sırada yer alan "Beceri ve Yetkinlikler" kategorisi içerisinde 

gruplandırılmıştır. Bu kategoride ulaşılmış olan alt başlıklar bireyin bilgisine ve becerisine 

dayalı iş yapabilme kapasitesini vurgulamaktadır. 

Çalışmalarda yer verilen bilişsel alan temalarının analizleri sonucunda bilişsel 

alanlardan performans, kullanım, davranış, çaba, uygulama, pratik ve alışkanlık temalarına yer 

verildiği görülmüştür. Bu temalar edinilen bilişsel süreçlerin davranışsal çıktıları, bunların 

pratiği ve gerçek hayata yansımasını temsil etmekte olup "Uygulama ve Performans" 

kategorisi içerisinde yer almıştır. 

Bunu gelişim, deneyim ve yaratma/oluşturma alt kategorilerini içeren "Yaratıcılık ve 

Gelişim" kategorisi takip etmektedir. Bu başlıklar bilişsel süreçlerdeki yenilikçilik ve üretkenlik 

adımına değinmekte olup bunu temsil eden bir başlık ile isimlendirilmişlerdir. 

4 ana başlıkta verilen bu sınıflandırma ile çalışmalarda yer alan bilişsel alan temalarının 

incelenmesinin kolaylaştırılması amaçlanmaktadır. İlgili probleme yönelik bulgular tablo 3’de 

belirtilmiştir. 
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Tablo 3 

Bilişsel Alan Dağılımları 

Bilişsel Alan 

Kategorileri 

Bilişsel Alan 

Alt Kategorileri 

     f Toplam 

Bilgi ve Düşünme Bilgi 21 28 

 Anlama/kavrama 

Öğrenme 

Düşünme 

3 

2 

2 

 

Beceri ve Yetkinlikler Yetkinlik 

Beceri 

Yeterlilik 

Yetenek 

7 

3 

3 

2 

15 

Uygulama ve Performans Performans 

Kullanım 

Davranış 

Çaba 

Uygulama 

3 

3 

3 

3 

2 

16 

 Pratik 

Alışkanlık 

1 

1 

 

Yaratıcılık ve Gelişim Gelişim 

Deneyim 

Yaratma/Oluşturma 

9 

7 

1 

17 
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Toplam   76 

Tablo 3 incelendiğinde, çalışmalarda kullanılan bilişsel alan temalarına uygun başlıklar 

altında sınıflandırıldığı görülmektedir. Bu kategoriler üzerinden yapılan incelemeler, 

çalışmalarda hangi bilişsel alanların daha sık tercih edildiğini ortaya koymaktadır. 

TPAB ve matematik eğitimi konusunda yapılan çalışmaların bilişsel alan açısından en 

çok "Bilgi ve Düşünme" kategorisinde (f=28) yer alan Bilgi (f=21) alt alanı üzerinde yoğunlaştığı 

görülmüştür. Bu kategorideki diğer alanlar incelendiğinde, anlama/kavrama alanına 3 (A35, 

A47, A62), öğrenmeye 2 (A16, A34) ve düşünme alanına ise 2 çalışmada (A24, A53) değinildiği 

görülmüştür.  

 “Bilişsel Alan Kategorileri” altında yer alan "Bilgi ve Düşünme" kategorisi dışında kalan 

kategoriler incelendiğinde; birbirine yakın sayıda çalışmalar yapıldığı görülebilir. Tablo 

incelendiğinde "Beceri ve Yetkinlikler", "Uygulama ve Performans" ve "Yaratıcılık ve Gelişim" 

kategorilerinde sırasıyla 15, 16 ve 17 çalışma yapıldığı görülmüştür.  

"Beceri ve Yetkinlikler"de yer alan alt kategoriler incelendiğinde ulaşılan 15 temanın 

7’sinin yetkinlik, 3’ünün beceri (A16, A31, A70), 3’ünün yeterlilik (A56, A59, A60) ve 2’sinin ise 

yetenek alanında (A11, A16) olduğu görülmektedir.  

"Uygulama ve Performans" kategorisi içerisinde yer alan bilişsel alanlarda toplam 16 

bilişsel alan temasına yer verilen çalışmaya ulaşılmıştır. Bu kategorinin içerisinde yer alan alt 

kategoriler incelendiğinde; performans tema alanında 3(A32, A47, A72), kullanım alanında 

3(A13, A38, A69), davranış temasında 3(A49, A61, A73), çaba temasında 3(A36, A52, A71), 

uygulama temasında 2(A7, A29), pratik alanında 1(A37) ve son olarak alışkanlık alanında 

1(A61) bilişsel alan temasının yer aldığı görülmektedir.  

"Yaratıcılık ve Gelişim" kategorisinde yer alan alt temalar incelendiğinde gelişim 

alanında 9, deneyim alanında 7 ve yaratma/oluşturma alanında 1 (A29) çalışmanın yer aldığı 

görülmektedir.   

Bilişsel alan kategorilerine göre dağılımı genel olarak incelendiğinde, en çok çalışmanın 

bilgi temasında yapıldığı görülmektedir. Tespit edilen 76 bilişsel alan çalışmasından 21 tanesi 
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bu alandadır. Buradan yola çıkarak, bilişsel alan çalışmalarında bilgi alanındaki çalışmalara 

diğer alanlardan daha çok ağırlık verildiği çıkarımı yapılabilir. Buna en yakın sayıda çalışmanın 

gelişim, deneyim ve yetkinlik alanlarında yapılmış olduğu ve sırasıyla 9, 7 ve 7 çalışma 

yapıldığı görülmüştür. Diğer bilişsel alanlardaki çalışmalar bu alanlardakine kıyasla nispeten 

daha az sayıdadır. 

Bilişsel alanda TPAB ve matematik eğitimi konusunda yapılan çalışmaların 

kategorilerine göre dağılımına ait veriler Şekil 10’da verilmiştir. 

Şekil 10 

Bilişsel Alan Kategorileri 

 

Şekil 10 incelendiğinde, TPAB ve matematik eğitimi üzerine yapılan araştırmalarda 

bilişsel alan olarak "Bilgi ve Düşünme" alanında (f=28) çalışmaların yoğunlaştığı görülmektedir. 

Diğer bilişsel alan kategorilerinde ise görece daha az sayıda çalışma bulunduğu tespit 

edilmiştir.  “Yaratıcılık ve Gelişim” (f=17) “Uygulama ve Performans” (f=16) ile “Beceri ve 

Yetkinlikler” (f=15) alanlarında yakın sayıda çalışma yapılmış olup “Bilgi ve Düşünme” 

alanından sonra sırasıyla en çok tercih edilen bilişsel alanlar olmuşlardır.  

4.2 Çalışmaların Duyuşsal Alan Temalarına İlişkin Dağılımına Ait Bulgular  

‘Duyuşsal alanda TPAB ve matematik eğitimi konusunda yapılan çalışmaların dağılımı 

nasıldır?" sorusunda belirtilen duyuşsal alanlar, çalışmaların özetlerinde ve içeriklerinde yer 

alan duyuşsal alan temalarının detaylıca analiz edilmesinden elde edilen bulguları 

içermektedir. Bazı çalışmaların birden fazla duyuşsal alan içerdiği bazı çalışmaların ise hiç 

Bilgi ve Düşünme
37%

Beceri ve Yetkinlikler
20%

Uygulama ve 
Performans

21%

Yaratıcılık ve Gelişim
22%

Bilgi ve Düşünme

Beceri ve Yetkinlikler

Uygulama ve Performans

Yaratıcılık ve Gelişim



53 
 

 

duyuşsal alan içermediği tespit edilmiştir. Çalışmalarda yer alan her bir duyuşsal alan için 

frekans değerleri birer birim artırılarak düzenlenmiştir. 

Duyuşsal alan, öğrencilerin öğrenmeye yönelik duygularını, tutumlarını, değerlerini, ilgi 

alanlarını ve motivasyonlarını kapsar (Bloom ve diğerleri, 1956). Öğrencilerin öğrenme 

sürecine katılımını, katılma isteğini ve duygusal bağlantısını belirler (Hui & Mahmud, 2023). 

Araştırmada odaklanılan “tutum geliştirme”, “ilgi”, “özgüven” ve “motivasyon” gibi temalar, 

Krathwohl’un duyuşsal alan sınıflamasında tanımladığı alma, tepkide bulunma, değer verme 

ve karakterize etme düzeyleriyle örtüşmektedir (Krathwohl ve diğerleri, 1964). Özellikle 

motivasyon ve öz yeterlilik, öğrencilerin uzun vadeli akademik başarısını şekillendirmede kritik 

öneme sahiptir (Kim & Hong, 2018). Öğrenme de duyuşsal alanın geliştirilmesi aynı zamanda 

performansı ve bilişsel başarıyı da geliştirir (Yllana Prieto ve diğerleri, 2023). Matematik 

eğitiminde TPAB, eğitimciler tarafından öğrencilerin duyuşsal ihtiyaçlarını göz önünde 

bulundurması ve öğrenci merkezli ders işlenebilmesi açısından önemlidir. Bu yüzden bu 

alanda yapılan çalışmalarda geçen duyuşsal alan temalarının odaklandıkları alt başlıklar 

önemli bir yere sahiptir. Bu bağlamda araştırmada, ulaşılan 74 çalışmanın içeriğinde geçen 

duyuşsal alan temalarına odaklanılmıştır. 

Çalışmaların incelenmesi sonucunda analiz sürecinin daha sistematik ve incelenebilir 

olmasını sağlamak amacıyla elde edilen duyuşsal alanlar uygun kategoriler altında 

gruplanmıştır. Bu kategoriler: Motivasyon ve İlgi, Değer ve İnanç, Adaptasyon, Düşünce ve 

Görüş ve Sosyal ve Duygusal Etkenler olarak belirlenmiştir. Her bir ana kategori, içerdiği alt 

tematik yapılar doğrultusunda kendi içerisinde gruplanmıştır. 

Bireyin öğrenmeye yönelik içsel güdülenmesini yansıtan motivasyon ve isteğini 

yansıtan ilgi alt kategorilerinin başlığı olarak “Motivasyon ve İlgi” belirlenmiştir. 

Bireyin kendi yeterlik algısı, inançları ve değer yargılarına ilişkin olarak; tutum, öz 

yeterlilik, inanç, niyet, kullanışlılık değeri, öz değerlendirme ve öz inanç ve alt başlıkları çalışma 

temalarının analizleri sonucunda elde edilmiş olup bunlara “Değer ve İnanç” başlığı altında yer 

verilmiştir. 
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Duyuşsal verilerden kabul ve uyum temaları, “Adaptasyon” kategorisinin alt başlıkları 

olarak belirlenmiştir. Bu alt başlıklar, bireyin çevresel koşullara uyum sağlama yeteneği ile ilgili 

olduğu için bu başlık altında yer almıştır. 

Algı, görüş, iç görü ve hayal gücü gibi kategoriler analizler sonucu elde edilmiş olup bu 

veriler “Düşünce ve Görüş” kategorisi altında gruplandırılmıştır. Bu tema bireylerin olaylara 

yönelik zihinsel algılama ve yorumlama biçimlerini ortaya koyduğu için toplu bir şekilde bu 

başlık altında sınıflandırılmıştır. 

Bireyin sosyal çevresiyle kurduğu ilişkilerden kaynaklanan duygusal durumları 

kapsamakta olduğu duyuşsal verileri içeren beklenti, güven, sosyal etki, konfor/rahatlık ve 

kaygı alt başlıkları analizler sonucunda elde edilmiş olup bunlara “Sosyal ve Duygusal 

Etkenler” kategorisi altında yer verilmiştir. 

Bu sınıflandırma ile bulguların daha rahat incelenmesi ve hangi duyuşsal alan 

kategorisinde ne kadar çalışma olduğunun incelenmesinin kolaylaştırılması amaçlanmaktadır. 

İlgili soruya yönelik bulgular tablo 4’de yer almaktadır. 

Tablo 4 

Duyuşsal Alan Dağılımları 

Duyuşsal Alan 

Kategorileri 

Duyuşsal Alan 

Alt Kategorileri 

     f Toplam 

Motivasyon ve İlgi Motivasyon 2 3 

 İlgi 1  

Değer ve İnanç Tutum 

Öz yeterlilik 

İnanç 

Niyet 

Kullanışlılık Değeri 

9 

7 

3 

3 

2 

26 
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Öz değerlendirme 

Öz inanç 

1 

1 

Adaptasyon Kabul  

Uyum  

3 

1 

4 

Düşünce ve Görüş Algı 

Görüş 

İç görü 

Hayal gücü 

6 

3 

1 

1 

11 

Sosyal ve Duygusal Etkenler Beklenti 

Güven  

Sosyal Etki 

Konfor/Rahatlık 

Kaygı 

6 

4 

3 

1 

1 

15 

Toplam   59 

 

Tablo 4’de çalışmaların analizleri sonucunda elde edilen duyuşsal alan kategorilerinin 

ve bu kategorilere ait alt kategorilerin sayılarına ilişkin veriler verilmiştir. Duyuşsal alan, 

bireylerin duygu, değer ve tutumlarını ele alan önemli bir boyuttur. Elde edilen veriler, 

çalışmalarda hangi duyuşsal alanların daha sık tercih edildiğini ortaya koymaktadır. 

TPAB ve matematik eğitimi konusunda çalışmaya dahil edilen 74 çalışma 

incelendiğinde duyuşsal alan teması açısından en çok “Değer ve İnanç” kategorisinde (f=26) 

veri olduğu görülmüştür. Alt alanlar incelendiğinde ise en çok tutum (f=9) temasına değinildiği 

görülmektedir. Tablonun genelindeki alt kategoriler incelendiğinde duyuşsal alandaki en temel 
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çalışma yapılan alan olarak karşımıza tutum alanı çıkmaktadır. Buradan yola çıkarak 

araştırmalarda daha çok tutum konusu üzerine çalışmalar yapıldığı söylenebilir. Bu alt temayı 

öz yeterlilik teması takip etmektedir. Bu temada ulaşılan çalışma sayısı 7’dir. Bunu 3’er 

çalışmada yer verilen inanç ve niyet temaları izlemektedir. Kullanışlılık değeri 2 çalışmada 

değinilen duyuşsal alan teması olurken öz değerlendirme ve öz inanç temalarına birer 

çalışmada (sırasıyla A30 ve A65) yer verildiği görülebilir.  

Bu kategoriyi “Sosyal ve Duygusal Etkenler” kategorisinde (f=15) yer alan temaların 

takip ettiği görülebilir. Kategori incelendiğinde; beklenti en çok çalışılan (f=6) alt tema olmuştur.  

Bunu 4 çalışmada yer alan güven ve 3 çalışmada yer verilen sosyal etki temaları takip 

etmektedir. Bu kategori içerisinde yer alan konfor/rahatlık ve kaygı alt temalarına da birer 

çalışmada (sırasıyla A14, A27) değinildiği görülmektedir. 

11 çalışmanın yer aldığı “Düşünce ve Görüş” kategorisinin de duyuşsal alan açısından 

önemli bir yere sahip olduğu görülebilir. Bu alanda en fazla Algı(f=6) temasında çalışma 

yapılmış olup bunu görüş temasında 3, içgörü temasında 1 (A62) ve hayal gücü temasında 

yapılan 1 çalışma (A66) takip etmektedir. 

Alt kategorilerinin kabul (f=3) ve uyum (f=1) (A23) olduğu “Adaptasyon” kategorisi 

incelendiğinde 4 frekansla sınırlı kaldığı görülmüştür. Tüm kategoriler ve temalar 

incelendiğinde ise en az sayıda çalışmanın “Motivasyon ve İlgi” alanında yapıldığı görülmüştür. 

Bu kategoride yer verilen 2 çalışmada motivasyon (A52, A61) ve 1 çalışmada ilgi alt temaları 

(A29) olduğu görülmüştür. 

Genel olarak duyuşsal alan alt kategorilerini değerlendirmek gerekirse, tutum alanında 

yapılan çalışmalara öncelik verildiği görülebilir. Ulaşılan 59 duyuşsal alan verisinden 9 tanesi 

bu temada yapılmıştır. Bunu öz yeterlilik, algı ve beklenti alanlarında yapılan çalışmalar takip 

etmektedir. Bu alanlarda da sırasıyla 7, 6 ve 6 çalışma yapılmıştır. Diğer tema alanlarında bu 

alanlara nispeten daha az çalışmaların yapıldığı tespit edilmiştir. 

Duyuşsal alanda TPAB ve matematik eğitimi konusunda yapılan çalışmaların 

kategorilerine göre dağılımına ait veriler Şekil 11’de tablo halinde verilmiştir. 
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Şekil 11 

Duyuşsal Alan Kategorileri 

 

Şekil 11 incelendiğinde, çalışmaların duyuşsal alan temaları kapsamında en çok 

“Değer ve İnanç” kategorisinde (f=26) yapılmış olduğu görülmektedir. Bunu “Sosyal ve 

Duygusal Etkenler” (f=15) ve “Düşünce ve Görüş” (f=11) alanlarında yapılan çalışmalar takip 

etmektedir. En az çalışma yapılan duyuşsal alan tema kategorileri ise sırasıyla “Adaptasyon” 

ve “Motivasyon ve İlgi” kategorileri olup sırasıyla bu alanlarda 4 ve 3 çalışma bulunmaktadır.  

 

Elde edilen verilerden yola çıkarak bilişsel ve duyuşsal alan bulgularını 

karşılaştırdığımızda; 

Bilişsel alanda 4 kategoride incelenen ve 18 alt tema kategorisi olduğu, duyuşsal 

alanda ise 5 kategoride incelenen 20 alt tema kategorisi olduğu görülmektedir. TPAB ve 

matematik eğitimi alanındaki çalışmalarda bilişsel alan temalarında yapılan çalışmaların (f=76) 

duyuşsal alan temalarında yapılan çalışmalardan (f=59) sayıca daha fazla olduğu tespit edilmiş 

olup bu veri şekil 12’de grafik olarak belirtilmiştir. 

 

Şekil 12 

Duyuşsal alan ve bilişsel alan dağılımı yüzdelikleri 

Motivasyon ve İlgi
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Şekil 12 incelendiğinde, bu alanda yapılan çalışmalardan elde edilen bilişsel ve 

duyuşsal alan verilerinin frekanslarının birbirine yakın olduğu fakat nispeten bilişsel alan 

verilerinin daha çok sayıda olduğu görülebilir. 

4.3 Çalışmaların Matematik Alanlarına Göre Dağılımına İlişkin Bulgular  

‘Matematik eğitimi alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların matematik 

alanlarına göre dağılımı nasıldır? sorusunda belirtilen “matematik alanlarının” belirlenebilmesi 

için 74 çalışma detaylı bir şekilde incelenmiştir. Çalışmaların özet ve içerik bölümünde 

odaklanılan matematik alanları belirlenmiştir. Bunlar tablo 5’te “Matematik Alanı Alt 

Kategorileri” başlığı altında verilmiştir. “Matematik Alanı Kategorileri” ise elde edilen 

“Matematik Alanı Alt Kategorilerinden” yola çıkılarak analiz ve incelemenin daha rahat 

yapılabilmesi adına gruplandırılmıştır. 

İncelenen çalışmalar matematik alt alanlarına göre sınıf kademeleri dikkate alınarak; 

ilköğretim, lise ve lisans düzeyindeki matematik öğretim programında yer alan konulara göre 

sınıflandırılmak istenmiştir. Fakat ulaşılan 74 çalışmanın birçoğunun farklı ülkelerdeki farklı 

öğretim programlarındaki matematik alanları sınıf seviyelerine göre belirtilmiş olduğu 

görülmüştür. Diğer yandan, bazı çalışmalarda ise matematik alt alanı verilmiş olup ilgili sınıf 

seviyesi ilgili çalışma içerisinde verilmemiştir. Bu tür çalışmalarda mevcut matematik 

konularından yola çıkılarak sınıf kademesi yorumu yapılmamış olup sadece çalışma içerisinde 

Bilişsel Alan
56%

Duyuşsal Alan
44%

Bilişsel Alan Duyuşsal Alan
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herhangi bir sınıf düzeyi belirtilip belirtilmediği incelenmiştir. İlgili sınıf seviyesi bilgisindeki 

eksiklik ve yurt dışı öğretim programları ile ülkemizdekilerin sınıf kademesi açısından farklılık 

göstermesinden dolayı istenen şekilde bir sınıf kademesi ayrımı (ilköğretim, lise ve lisans) 

yapılamamıştır. Sonuç olarak veriler, çalışmalarda geçen matematik alt alanlarına göre ortak 

bir matematik alanı kategorisine dahil edilip gruplanmıştır.  

İlgili gruplamalar yapılırken, bazı çalışmalarda matematiksel alt alanların açık bir 

biçimde belirtildiği bazılarında ise yalnızca matematik, analiz, cebir veya geometri alanlarına 

atıf yapılmış olup bu alanlar içerisinde herhangi bir alt alan sınıflandırmasına gidilmediği 

görülmüştür. Alt başlıkları belirtilmeyen çalışmalar tablo 5’de yer alan tabloda analiz(genel), 

cebir(genel) ve geometri (genel) şeklinde sınıflandırılmıştır.  

74 çalışma incelendiğinde genel olarak ‘matematik’ şeklinde bahsedilen ama 

matematik alt alanı belirtilmeyen 41 çalışmaya ulaşılmıştır. Bu çalışmalar için tabloda herhangi 

bir kategori açılmamış veya herhangi bir frekans artırımı yapılmamıştır. 

Tablodaki matematik kategorileri incelendiğinde sayılarla işlemler, kesirler, sayı 

örüntüleri, üslü ifadeler ve oran-orantı konularının yer aldığı matematik alanları “Sayılar ve 

İşlemler” kategorisi altında sınıflandırılmıştır. Cebir alanında da aynı şekilde denklem ve 

eşitsizlikler ve matris gibi alt başlıkları verilen çalışmaların olmasının yanı sıra herhangi bir 

başlık ile belirtilmeyen sadece cebir olarak bahsedilen çalışmaların yer aldığı belirlenmiştir. Bu 

çalışmaların frekansları da “Cebir” başlığı altında cebir(genel) alt kategorisi içerisinde 

belirtilmiştir. Olasılık ve istatistik konularına yer verilen çalışmalar ise “Olasılık ve İstatistik” 

başlığı altında belirtilmiştir. “Geometri” alanındaki alt kategoriler incelendiğinde; trigonometri, 

analitik geometri, Pisagor teoremi, çokgenler, uzay geometrisi gibi konulara değinilen 

çalışmalar olduğu görülmüştür. Genel olarak geometri alanında çalışıldığı belirtilen ekstra 

içerikleri hakkında detay verilmeyen çalışmalar ise geometri(genel) başlığı altında bu konu 

alanları dışında sınıflandırılmıştır. Benzer şekilde, analiz konusuna ilişkin sınıflandırmalarda 

bazı çalışmalar analiz konusunun alt başlıkları olan fonksiyonlar, parabol, limit, süreklilik, eğim, 

dizi ve seriler gibi belirli temalara odaklanırken; bazı çalışmalarda yalnızca "analiz” şeklinde 

konu alanı belirtilmiştir. Bu tür çalışmalar “Analiz” başlığı altında analiz(genel) alt kategorisi ile 
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belirtilmiştir. “Diğer” kategorisinde ise “Matematik Alan Kategorileri” başlıkları içerisinde yer 

almayan konular olan; problemler, STEM, matematik felsefesi, matematiksel modelleme gibi 

konulara yer verilmiştir. 

Çalışmalar incelenirken, bir çalışmada birden fazla matematiksel alt alanın yer 

alabileceği göz önünde bulundurulmuştur. Bu tür çalışmalarda, her bir matematik alanı ayrı 

ayrı değerlendirilmiş ve her biri için frekans birer birim artırılmıştır. Dolayısıyla, Tablo 5’te 

sunulan verilerde yer alan toplam frekans (f=76) ve matematik (genel) olarak belirtilen 

çalışmalar(f=41), incelenen toplam çalışma sayısı (f=74) ile aynı değildir. ‘Matematik eğitimi 

alanında TPAB konusunda yapılan çalışmaların matematik alanlarına göre dağılımı nasıldır?’ 

sorusuna yönelik elde edilen bulgular tablo 5’te belirtilmiştir. 

Tablo 5 

Matematik Alan Dağılımları 

Matematik Alan 

Kategorileri 

Matematik Alanı 

Alt Kategorileri 

     f Toplam 

Sayılar ve İşlemler Sayılarla işlemler 4 13 

 Kesirler 

Sayı örüntüleri 

Üslü ifadeler  

Oran-Orantı 

3 

3 

2 

1 

 

Cebir Cebir(genel) 

Denklem ve Eşitsizlikler 

Matris 

8 

3 

1 

12 

Olasılık ve İstatistik Olasılık  

İstatistik  

5 

2 

7 
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Geometri Geometri(genel) 

Trigonometri 

Analitik Geometri 

Pisagor Teoremi 

Çokgenler 

Uzay Geometri 

15 

4 

2 

2 

1 

1 

25 

Analiz Fonksiyonlar 

Parabol 

Analiz(genel) 

Limit 

Dizi ve Seriler 

Süreklilik 

Eğim 

3 

3 

2 

2 

1 

1 

1 

13 

 

 

 

 

Diğer  Problemler 

STEM 

Matematik Felsefesi 

Matematiksel Modelleme 

2 

2 

1 

1 

6 

Toplam   76 

 

Tablo 5’de görüldüğü üzere, en fazla çalışma “Geometri” alanında (f=25) yapılmıştır. 

Çalışmaların içerikleri incelendiğinde 74 çalışmanın 15 tanesinde yalnızca “geometri” ifadesi 

kullanılmış olup herhangi bir alt alan belirtilmemiştir bu yüzden de geometri(genel) başlığı 
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altında verilmiştir. “Geometri” kategorisine dair diğer çalışmaların alt dağılımı ise şu şekildedir: 

trigonometri (f=4), analitik geometri (f=2) Pisagor teoremi (f=2), çokgenler (f=1), (A32) ve uzay 

geometrisi (f=1). Uzay geometrisi alanında yapılmış olan 1 çalışmanın(A36) da piramitler 

konusu alanında yapıldığı analizler sonucunda görülmüştür. 

“Sayılar ve İşlemler” ile “Analiz” alanlarına dair çalışmalardan elde edilen matematik 

alanları frekans sayıları (f=13) aynı gelmiştir. “Sayılar ve İşlemler” matematik alanı kategorisi 

incelendiğinde; sayılarla işlemler alanında 4, kesirler alanında 3, sayı örüntüleri alanında 3, 

üslü ifadeler alanında 2 ve oran-orantı alanında 1 çalışma (A47) olduğu görülmektedir. 

Sayılarla işlemler alt kategorisinde yer alan 4 çalışmadan; 1 tanesinin (A26) sayılar alanında, 

1 tanesinin (A32) toplama- çıkarma işleminde, 1 tanesinin (A70) çarpma-bölme işleminde, 1 

tanesinin (A34) ise sadece bölme işlemi alanındaki çalışmalara odaklandığı görülmüştür. 

“Analiz” matematik alt alan kategorisi incelendiğinde bu alanda fonksiyonlar, parabol, 

analiz(genel), limit, dizi ve seriler, süreklilik ve eğim gibi alt kategorilerin olduğu görülmektedir. 

Analiz kategorisi içerisinde en çok çalışılan konuların fonksiyonlar(f=3) ve parabol(f=3) alt 

temaları olduğu görülmüştür. Fonksiyonlar alanında yapılan bu 3 çalışmanın da doğrusal 

fonksiyonlar alt başlığında olduğu yapılan analizler sonucunda görülmüştür. Özel bir alt alan 

belirtilmeyip genel olarak analiz alanında yapıldığı belirtilen çalışmaların (A6, A47) sayısı 2 

olup bu veriler analiz(genel) başlığı altında gösterilmiştir. Limit alt alanında da yapılan çalışma 

sayısı 2 olup analiz(genel) alanındaki çalışmalarla eşit frekansa sahiptir. Bu kategoride dizi ve 

seriler (A55), süreklilik(A45) ve eğim(A7) konularında birer çalışma yapıldığı tespit edilmiştir. 

“Cebir” alanında yapılan çalışmalar incelendiğinde frekansının (f=12) “Sayılar ve 

İşlemler” ile “Analiz” kategorilerinde yapılan çalışmalara yakın olduğu görülmüştür. Bu alandaki 

alt kategorilerin dağılımı incelendiğinde ise; cebir (genel) ifadesiyle belirtilen 8 çalışma, 

denklem ve eşitsizlikler alanında 3 çalışma ve matris konu alanında 1 çalışma (A55) yapıldığı 

belirlenmiştir.  Denklem ve eşitsizlikler başlığı ile ifade edilen alt kategorideki 3 çalışmadan 

2’sinin doğrusal denklemler konusunda (A22, A72), 1 tanesinin de denklemler konu alanında 

(A72) çalışmalar olduğu görülmüştür. 
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Nispeten daha az üzerinde çalışılan konu alanı kategorisi “Olasılık ve İstatistik” başlığı 

altında toplanan çalışmalar olmuştur. Bu alanda toplam 7 çalışma bulunmakta olup bunların 

5’inin olasılık, 2’sinin ise istatistik alanında (A43, A47) yapıldığı belirlenmiştir. 

Son olarak “Diğer” kategorisi matematik alt alanları incelendiğinde; problemler (2 

çalışma) (A3, A70), STEM (2 çalışma), (A67, A68), matematik felsefesi (1 çalışma), (A66) ve 

matematiksel modelleme (1 çalışma), (A56) alanlarında gerçekleştirilen çalışmaların yer aldığı 

görülebilir. Matematiksel Modelleme alanındaki çalışma incelendiğinde bu konunun lise 

düzeyindeki öğrencilere verildiği görülmüştür.  

Tablo genel olarak incelendiğinde toplam 76 matematik alt alanında çalışma yapıldığı 

görülmüştür. Matematik olarak genel bahsedilen herhangi bir alt matematik alanı belirtilmeyen 

çalışmalar (f=41) tabloda verilmemiştir. Diğer tüm çalışmalar ile frekans olarak 

matematik(genel) alanı karşılaştırıldığında en çok çalışmanın bu alan belirtilerek yapıldığı 

görülmüştür. Bu alan dışında en çok çalışmanın yapıldığı kategori “Geometri” olmuştur. 

“Sayılar ve İşlemler” ve “Analiz” alanında yapılan çalışma sayısı aynı olup (f=13) Geometri 

alanından sonra en çok çalışma bu alanlarda yapılmıştır. Bunları “Cebir” kategorisinde 

yapılmış çalışmalar (f=12) takip etmiştir. “Olasılık ve İstatistik” alanında ise nispeten daha az 

çalışma yapıldığı tespit edilmiş olup bu alandaki çalışma sayısı 7 olarak bulunmuştur. Bu 

bilgilere dair verilerin olduğu “Matematik Alan Kategorilerine” ait veriler şekil 13’de sadece 

kategoriler başlıklarındaki sıralamaları ile yer almaktadır. 

Şekil 13 

Matematik Alan Kategorileri Dağılımları 
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Şekil 13’den de görüldüğü üzere “Geometri” alanında en çok sayıda çalışma yapılmış 

olup en az sayıda çalışma “Olasılık ve İstatistik” ve “Diğer” kategorisinde belirtilen konu 

alanlarında yapıldığı görülmüştür.  
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Bölüm 5 

Sonuç ve Öneriler 

Çalışmanın bu bölümünde; ULAKBİM, ScienceDirect, Wiley Online Library, Taylor & 

Francis, Springer Link, Web of Science veri tabanları incelenerek 2020-2024 yılları arasında 

matematik eğitimi kapsamında TPAB ile ilgili yayınlanmış 74 çalışmanın analizi sonucu 

ulaşılan bulgulardan yola çıkılarak sonuç ve önerilerde bulunulmuştur. Çalışmaların; 

yayınlanma yıllarına, yayın dillerine, araştırma türlerine, örneklem gruplarına, örneklem 

sayılarına, veri toplama araçlarına, bilişsel, duyuşsal alan temalarına ve son olarak çalışma 

içeriklerindeki matematik alanlarına göre elde edilen bulgulara dair tartışma, bu bölümde sıra 

ile verilmiştir.  

Matematik eğitimi alanındaki TPAB konulu araştırmalar, özellikle son yıllarda artan bir 

ivme kazanarak bu alandaki akademik ilgiyi açıkça ortaya koymaktadır. 2003-2011 yıllarını 

kapsayan Chai vd. (2013)’nin incelemesinde, en fazla yayının 2010 yılında yapıldığı 

belirlenmiş; bu durum TPAB alanında erken dönemlerden süregelen bir ilginin göstergesi 

olarak yorumlanmıştır. Ardından gelen dönemde, Baydar Işık (2021)’ın 2009-2020 yıllarını 

kapsayan araştırmasında, en fazla çalışmanın 2017 yılında yayınlandığı görülmüştür. Bu 

veriler, TPAB araştırmalarında dönemsel yoğunlaşmalara işaret etmektedir. Ancak esas 

belirgin artış, Erdem (2024)’in 2009-2023 yılları arasında TPAB konusundaki tezleri incelediği 

çalışmasında da ifade edildiği gibi, 2014 yılından itibaren yaşanmış ve bu eğilim özellikle 2020 

sonrasında daha da belirginleşmiştir. Nitekim 2020 yılında yalnızca 10 yayının yapılmış olması, 

pandemi sürecinde araştırmacıların yeni eğitim koşullarına uyum sağlamaya çalışmalarıyla 

açıklanabilir. Genel olarak incelendiğinde, TPAB odaklı araştırmaların sayısının istikrarlı 

biçimde arttığı ve 2024 yılında 24 yayına ulaşarak zirve yaptığı görülmüştür. Bu artış, 

matematik eğitiminde teknolojik ve pedagojik alan yeterliliklerinin geliştirilmesine yönelik 

akademik ilgideki sürekliliği ve TPAB yaklaşımının giderek önem kazanan bir araştırma alanı 

haline geldiğini göstermektedir. 
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Çalışmaların türlerine göre dağılımı incelendiğinde, altı farklı veri tabanından elde 

edilen 74 araştırmadan 72’sinin makale, 2’sinin ise bildiri olduğu belirlenmiştir. Literatürde yer 

alan benzer çalışmalar da bu durumu desteklemektedir. Nitekim Chai vd. (2013), Baran ve 

Canbazoğlu Bilici (2015), Kaleli Yılmaz (2015), Kholid vd. (2023) ile Li vd. (2024) tarafından 

yürütülen araştırmalarda makale türündeki yayınlar ile çalıştığı görülmektedir.  

74 çalışmanın yöntemlerine göre dağılımı değerlendirildiğinde, 45 çalışmada kullanılan 

yöntemin açıkça belirtildiği, bu çalışmaların 21’inde ise nicel araştırma yöntemlerinin tercih 

edildiği belirlenmiştir. Bu bulgu, TPAB odaklı araştırmalarda nicel yöntemlerin ön planda 

olduğunu göstermektedir. Literatürde var olan geçmiş araştırmalar da bu durumu 

desteklemektedir. Kaleli Yılmaz (2015)’ın TPAB konusundaki meta-sentez çalışması, nicel 

yöntemlerin bu alanda daha sık tercih edildiğini ortaya koymuştur. Benzer şekilde, Sevencan 

(2019)’ın lisansüstü tezleri incelediği çalışmasında da nicel yöntemlerin ağırlıklı olarak 

kullanıldığı belirlenmiştir. Erdem (2024)’in TPAB konulu tezlere yönelik analizinde de benzer 

şekilde nicel yöntemlerin baskınlığı belirtilmiştir. Bu eğilim, TPAB alanında özellikle ölçülebilir 

veriler üzerinden yapılan analizlerin ve istatistiksel değerlendirmelerin araştırmalar için önemli 

bir yaklaşım olduğunu göstermektedir. 

Yapılan incelemeler sonucunda, matematik eğitiminde TPAB konusundaki 

araştırmalarda en sık tercih edilen örneklem grubunun matematik öğretmenleri olduğu 

görülmüştür. İncelenen 74 çalışmadan 37’si doğrudan bu grupla yürütülmüştür. Öğretmen 

adaylarının yer aldığı örneklem grubuna sahip çalışmalar bunu takip etmektedir. Bu iki grubun 

araştırmalarda ön planda olması, TPAB konusunda matematik branşında olan öğretmen veya 

öğretmen adaylarına ağırlık verildiğini gösterebilir. Literatürde var olan çalışmalar da bu 

durumu desteklemektedir. Baran ve Canbazoğlu Bilici (2015), Kaleli Yılmaz (2015) ve Baydar 

Işık (2021) tarafından yapılan araştırmalarda öğretmen adayı örneklem grubunun sık tercih 

edildiği görülmektedir. Bunun sebebi olarak, üniversite düzeyindeki öğrencilere ulaşmanın 

görece daha kolay olması gösterilebilir. Öte yandan, bazı çalışmalarda hem öğretmenler hem 

de öğretmen adaylarının grubu ile daha fazla sayıda çalışma yapıldığı görülmüştür. Örneğin, 

Kholid vd. (2023) ile Erdem (2024)’in çalışmalarında, öğretmenlerin TPAB kullanım düzeyleri 
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ile öğretmen adaylarının bilişsel ve duyuşsal özellikleri bir arada ele alınarak iki grubun da 

araştırma kapsamına alındığı görülmektedir. Öte yandan, öğretmen ve öğretmen adayları 

dışındaki çalışmalarda lise, ortaokul örneklem gruplarının TPAB bilgilerini ölçmek için 

çalışmalarda yer verildiği görülmektedir. 

Matematik eğitiminde TPAB konulu çalışmalardaki örneklem büyüklüğü dağılımı 

incelendiğinde, araştırmaların çoğunlukla küçük örneklem grupları ile yürütüldüğü 

görülmektedir. İncelenen çalışmalar arasında 0-100 örneklem büyüklüğü en çok tercih edilen 

grup olarak öne çıkmaktadır. Bu durum, özellikle derinlemesine veri toplamaya odaklanan 

çalışmaların tercih edilmesiyle ilişkilendirilebilir. Erdem (2024)’in TPAB konulu çalışmalar 

üzerine yaptığı incelemede, örneklem büyüklüğü olarak en çok 0-100 arası grupların tercih 

edildiği; Sevencan (2019)’ın tez incelemesinde ise 11-50 aralığındaki küçük örneklem 

gruplarının yaygın olduğu belirlenmiştir. Bu sonuçlar, küçük ölçekli çalışmaların TPAB alanında 

genel bir eğilim olduğunu göstermektedir. Öte yandan çalışmada veri elde edilen büyük 

örneklem gruplarının eğilimi incelendiğinde; 11 tane 300’ün üzerinde örneklem içeren çalışma 

olduğu ve bunlardan sadece bir tanesinin 500’ü aşkın katılımcıya ulaştığı görülmektedir. Bu 

durum, TPAB alanında büyük örneklemli, genel geçer sonuçlar üretebilecek çalışmalara olan 

ihtiyacı vurgulamakta ve literatürde bu yönde var olan bir boşluğa işaret etmektedir. 

Matematik eğitiminde TPAB konulu çalışmalarda kullanılan veri toplama araçları 

incelendiğinde, anket ve ölçeklerin açık ara en sık tercih edilen yöntemler olduğu görülmüştür. 

Araştırmadaki 74 çalışmanın incelenmesinde; anket ve ölçeklerin ardından, görüşmeler, video 

materyaller, yazılı dokümanlar ve ders planları gibi nitel içerikli veri toplama araçlarının tercih 

edildiği fakat daha sınırlı ölçüde olduğu görülmektedir.  İncelenen 74 çalışmanın 49’unda anket 

ve ölçek araçlarına yer verilmiştir. Bu veri toplama araçlarının kısa sürede bilgi toplamada etkili 

olmalarından dolayı daha çok tercih edildiği düşünülebilir. Elde edilen bulgular, literatürdeki 

önceki araştırmalarla da örtüşmektedir. Baran ve Canbazoğlu Bilici (2015)’nin çalışmasında, 

özellikle ‘ölçek’ temelli veri toplama araçlarının yaygın olarak kullanıldığı vurgulanmış; Baydar 

Işık 2021)’ın araştırmasında ise gözlem, ölçek ve görüşme tekniklerinin en çok tercih edilen 

yöntemler arasında yer aldığı belirtilmiştir. Bu çerçevede, TPAB literatüründe veri toplama 
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araçlarının büyük oranda nicel veriye dayalı olarak seçildiği ve özellikle ölçeklerin bu alanda 

önemli bir veri toplama aracı olarak görüldüğü söylenebilir. 

TPAB odaklı matematik eğitimi araştırmalarına yönelik yapılan incelemeler, bilişsel alan 

temalarına duyuşsal olanlara kıyasla nispeten daha fazla ağırlık verildiğini ortaya koymaktadır. 

Bilişsel alan temaları altında yer alan "Bilgi ve Düşünme" kategorisindeki temalar ile yapılan 

çalışmalarda belirgin bir yoğunlaşma gözlemlenmiştir. “Bilgi ve Düşünme” kategorisi içerisinde 

de en çok "bilgi" temasında (f=21) çalışma yapıldığı görülmüştür. Bu bulgu, TPAB ve 

matematik eğitimindeki araştırmaların ağırlıklı olarak öğrencilerin matematiksel bilgiyi edinme, 

işleme ve hatırlama kapasitelerine öncelik verdiğini gösterebilir. Beceri, yetkinlik ve yaratıcılık 

gibi diğer bilişsel boyutlara çalışmalarda yer verilmiştir fakat bu temalardaki çalışmalar 

nispeten daha düşük sayıdadır. Bu dengesizlik; analiz, sentez ve yaratıcılık gibi daha yüksek 

düzeyli bilişsel süreçlerin TPAB çerçevesinde yeterince araştırılmadığını göstermektedir. Bu 

doğrultuda; gelecekteki araştırmaların TPAB konusunun matematik eğitiminde eleştirel 

düşünme, problem çözme ve uygulama tabanlı öğrenmeyi daha kapsamlı desteklemek 

amacıyla nasıl etkili bir şekilde kullanılabileceğini incelemesi önemli bir yere sahip olacaktır. 

Öte yandan, duyuşsal alan temalarında yapılan çalışmalar bilişsel alandaki 

çalışmalardan nispeten daha az sayıda olsa da TPAB literatürüne önemli bir katkı 

sunmaktadır. Duyuşsal alan kategorileri incelendiğinde; "Değerler ve İnançlar" kategorisi en 

çok vurgulanan kategori olurken, bu kategoride tutum alt teması(f=9) en sık kodlanan duyuşsal 

tema olmuştur. Tutum temasından sonra en fazla çalışma yapılan tema öz yeterlilik (f=7) 

olmuştur. Öte yandan, en az sayıda çalışma "Motivasyon ve İlgi" kategorisi altında yer alan ilgi 

ve motivasyon temalarında olmuştur. Bundan yola çıkarak, matematik eğitiminde TPAB 

konusunda yapılan çalışmalarda bu temaların yeterince yer almadığı söylenebilir. Ayrıca 

bulgular; algı, beklenti ve güven gibi duyuşsal bileşenlerin matematikte teknoloji entegrasyonlu 

eğitim için gerekli olduğunu doğrulamaktadır.  

Genel olarak frekans dağılımları dikkate alındığında; bilişsel alandaki çalışmaların daha 

yoğunluklu olduğu, ancak duyuşsal alanda özellikle tutum ve ilgi gibi değişkenler üzerinden 

yapılan araştırmaların da dikkate değer bir yere sahip olduğu söylenebilir. Bu bulgular, 
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Saharuddin ve Kamsin (2023)’in çalışmasıyla da örtüşmekte olup, TPAB yaklaşımının hem 

öğrencilerin bilişsel bilgi düzeyleri hem de duyuşsal motivasyonları üzerinde etkili olduğunu 

ortaya koymaktadır. Bu kapsamda, TPAB alanında bilişsel temalar üzerine yapılan 

çalışmaların ön planda olduğu belirlenmiş ve duyuşsal faktörler üzerinde yapılacak olan 

çalışmalara biraz daha ağırlık verilmesi gerektiği görülmüştür.  

Matematik eğitiminde TPAB konulu araştırmalar incelendiğinde; matematik alt alanı 

olarak en fazla çalışmanın “geometri” konusunda olduğu görülmektedir. Bu durum, geometri 

öğretiminin teknoloji entegrasyonu açısından görsel ve etkileşimli araçlarla daha elverişli 

olmasıyla ilişkilendirilebilir. Özellikle GeoGebra, Desmos, Cabri Geometry, Sketchpad gibi açık 

kaynaklı ya da ücretsiz erişilebilen dinamik geometri yazılımlarının dünya genelinde yaygın 

biçimde kullanılması, bu alanın teknolojik olarak desteklenmesini kolaylaştırmakta ve 

öğretmenlerin teknoloji destekli öğretim tasarımlarına yönelmesini teşvik etmektedir. Cantürk 

Günhan ve Açan (2016)’ın çalışmalarında da dinamik geometri yazılımı kullanımının geometri 

başarısında etkili olduğundan bahsedilmektedir. 

Öte yandan, Erdem (2024)’in TPAB temalı tez çalışmaları üzerinde yaptığı inceleme, 

tezlerin büyük ölçüde matematik eğitimi alanında yoğunlaştığını; matematik özelinde TPAB 

konulu tez çalışmaları incelemesi sonucunda ise ele alınan konunun “türev” olduğunu ortaya 

koymuştur. Bu sonuçlardan yola çıkarak, TPAB yaklaşımının hem genel matematik eğitimi 

hem de belirli matematik konularının öğretiminde etkili biçimde kullanıldığı söylenebilir. Ayrıca 

matematik konusunda belirli alt alanlara yönelik odaklanmaların giderek çeşitlendiği de 

görülebilir. 

  

 

 

 

 

 

 



70 
 

 

Öneriler 

Bu çalışmanın sonuçlarına dayanarak aşağıdaki öneriler sunulabilir: 

- Araştırma kapsamında 2020-2024 yılları arasındaki 5 yılda matematik alanındaki 

TPAB konulu çalışmalar incelenmiştir. Gelecekte yapılacak çalışmalarda yıllar artırılarak yıllara 

bağlı daha genel bir bakış elde edilmesi sağlanabilir. 

- Yöntem olarak nicel çalışmalara ağırlık verildiği görülmüştür. Nitel ve karma yöntem 

çalışmalarının da yapılması literatürdeki bu eksikliği kapatması adına önerilebilir. 

- Araştırma kapsamında incelenen çalışmaların önemli bir kısmının küçük örneklem 

grubu ile yapıldığı görülmüştür. Daha fazla katılımcının yer aldığı çalışmaların da artırılması ile 

çalışmadan elde edilen bulguların genellenebilirliği desteklenebilir. 

- Literatür incelendiğinde matematik eğitiminde TPAB konusunda yapılan çalışmaların 

bilişsel ve duyuşsal alt alan temalarına yönelik çok fazla çalışma bulunamamıştır. Literatürdeki 

boşluğu doldurması için bu temalara odaklanarak yapılacak çalışmaların artırılması önerilebilir. 

- Matematik alanında TPAB konusundaki çalışmalarda bilişsel alan temalarında yapılan 

incelemelerin duyuşsal alan çalışmalarına göre nispeten daha fazla sayıda olduğu 

görülmüştür. Duyuşsal alandaki incelemelere ve bu iki alanın da ortak yer verildiği çalışmalara 

yer verilmesi literatüre daha fazla katkı sağlayabilir. 

- Matematik alt alanında TPAB konusundaki çalışmalarda, olasılık ve istatistik 

konusunda diğer çalışmalara nispeten daha az çalışma yapıldığı görülmüştür. Gelecek 

çalışmalarda bu konuya ağırlık verilmesinin literatüre daha çok katkı sağlayacağı 

beklenmektedir. 
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EK-F: Yayımlama ve Fikrî Mülkiyet Hakları Beyanı 

Enstitü tarafından onaylanan lisansüstü tezimin/raporumun tamamını veya herhangi bir kısmını, basılı (kâğıt) ve 

elektronik formatta arşivleme ve aşağıda verilen koşullarla kullanıma açma iznini Hacettepe Üniversitesine verdiğimi bildiririm. 
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