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ÖZET 

 

ORTAOKUL 7.SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN CEBĠR ÖĞRENME ALANINDA 

YAġADIKLARI KAVRAM YANILGILARININ GĠDERĠLMESĠNDE 

ETKĠNLĠK TEMELLĠ ÖĞRETĠMĠN KULLANILMASI 

 

Etkili bir öğretimin sağlanabilmesi için yapılması gerekenlerden ilki öğrencilerin 

sahip olduğu kavram yanılgılarının tespit edilmesidir. Kavram yanılgısının tespit 

edilmesi önemlidir, giderilmesi ise çok daha önemlidir. Ülkemizde tespitine yönelik 

birçok çalıĢma olmasına rağmen gidermeye yönelik çalıĢmalar oldukça azdır. 

Öğrencilerin cebirde yaĢadıkları kavram yanılgılarının giderilmesinde mevcut 

programdaki etkinliklerle öğretim dıĢında bir öğretimin etkililiğinin araĢtırılmasının 

önemli olduğu düĢünülmüĢtür. Bu nedenle çalıĢmada, ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin 

cebir öğrenme alanında karĢılaĢtıkları olası güçlükler ile kavram yanılgılarına 

yönelik tasarlanan etkinlik temelli öğrenme ortamlarının kavram yanılgılarını 

gidermede etkililiğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin seviyelerine uygun 

tasarlanmıĢ etkinlikler hem onların eğlenerek öğrenmelerini hem de kendi 

deneyimleriyle bilgiye ulaĢmalarını sağlayabilir. Bu çalıĢmada, etkinliklerin öğrenci 

merkezli etkin katılımı esas almasına, öğrencilerin kendi bilgilerini yapılandırmasına 

ve bu bilgiyi yeni durumlarda uygulayabilmesine, günlük yaĢamla iliĢkili, ilgi çekici, 

farklı düĢünmeyi ve yaratıcılığı gerektirmesine dikkat edilmiĢtir.  

Bu araĢtırmada, araĢtırmacı öğretmen yöntemi kullanılmıĢtır. Ayrıca çalıĢma, nitel ve 

nicel araĢtırma arasında köprü kurulmasını sağlayan karma yöntemle de 

desteklenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemi, 2016-2017 eğitim-öğretim yılındaki Van 

ilinin bir ilçesindeki bir ortaokulun yedinci sınıfına devam etmekte olan 54 

öğrencidir. Bu amaçla, cebir öğrenme alanındaki konularla ilgili 14 adet etkinlik 

araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ ve öğretim yaklaĢık 3 hafta sürmüĢtür. 

AraĢtırmanın nicel kısmı için öğrencilerin cebir öğrenme alanındaki kavramsal 

anlamalarını ve kavram yanılgılarını belirlemek için 26 soruluk kavram testi (KT) 

geliĢtirilmiĢtir. Veriler SPSS paket programa girilerek analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmanın 

amacına uygun olarak deneysel yöntemde kontrol-deney gruplu ön test/son test 

modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel kısmı için deney ve kontrol grubundan 12 

öğrenci (6 deney, 6 kontrol) seçilmiĢtir. Ġki gruptan da benzer kavram yanılgılarına 

sahip olan öğrencilerin uygulama sonrasında bu yanılgılardaki değiĢimleri 

incelenmek istenmiĢtir. Bu öğrenciler ile uygulamadan sonra kırk dakikalık 

görüĢmeler yapılmıĢ ve görüĢmeler kayıt altına alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçları etkinlik temelli öğretimin cebir kavramlarını anlamada ve 

kavram yanılgılarını gidermede mevcut programdaki etkinliklerle öğretime göre daha 

etkili olduğunu göstermiĢtir. Soyut cebir kavramlarının öğretilmesinde öğrencilerin 

kavram yanılgısına düĢebilecekleri unutulmamalı ve bu kavramları daha kolay 

algılamaları için somut materyal, görsel ögeler ve en son matematiksel semboller 

kullanılmalıdır.  

 

Anahtar Kelimeler: Etkinlik Temelli Öğretim, Kavram Yanılgıları, Cebir Öğrenme 

   Alanı, Matematik Öğretimi. 
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ABSTRACT 

 

USING THE ACTIVITY-BASED TEACHING FOR ELIMINATION OF 

ALGEBRICAL MISCONCEPTIONS OF 7TH GRADE STUDENTS  

 

The first one to be done in order to ensure an effective teaching is the identification 

of students have misconceptions that. It is important to detect the misconception, and 

the remedy is much more important. Despite the fact that there are many studies to 

determine in our country, there are very few studies for eliminating. It is thought that 

it is important to investigate the effectiveness of a teaching other than teaching with 

activities in the current program in changing the misconceptions that students 

experience in algebra. For this reason, in this study, it is aimed to determine the 

possible difficulties encountered in the field of algebra learning by middle school 7th 

grade students and the effectiveness of activity based learning environments 

designed for conceptual misconceptions. The activities designed to suit the levels of 

the students can provide both amusing and access to information on their own 

experiences. In this study, attention was paid to the fact that the activities were based 

on student-centered active involvement, that the students could construct their own 

knowledge and apply this knowledge in new situations, related to daily life, 

interesting, different thinking and creativity.  

In this study, researcher teacher method was used. Moreover, the study was also 

supported mixed method that establishes a bridge between qualitative and 

quantitative research. The sample of the study is 54 students who are going to 

seventh grade of a middle school in a province of Van in 2016-2017 education year. 

For this teaching, 14 activities related to topics in algebra learning were prepared by 

researcher and teaching took about 3 weeks. In the quantitative part of the study, a 

26-questions concept test was developed to determine students' conceptual meanings 

and conceptual misconceptions in the field of algebraic learning. The data were 

analyzed by entering the SPSS packet program. For the purpose of the study, pre-test 

/ post-test model with control-experiment group was used in experimental method. In 

the qualitative part of the study 12 students (6 experiments, 6 controls) were chosen 

from the experiment and control group. After application of the students who have 

similar misconceptions from the groups were asked to examine changes in these 

misconceptions. Forty-minute interviews were conducted with these students and 

interviews were recorded. 

The results of the research show that the learning environments designed based on 

activities are more effective in the sense of algebraic concepts and in conceptual 

misconceptions than teaching with activities in the current program. It should not be 

forgotten that in the teaching of abstract algebra concepts students may fall into the 

misconceptions and concrete materials, visual items and the latest mathematical 

symbols should be used to make these concepts easier to perceive. 

 

Key words: Activiy-based Teaching, Misconceptions, Algebra Learning Area,  

         Teaching Mathematics. 
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1.GĠRĠġ 

 

Matematik, eski bilgilerle yeni bilgilerin harmanlandığı, edinilmiĢ bilgi ve becerilerin 

kullanmasını gerekli kılan ve sürekli geliĢen bir bilim dalıdır (Moralı vd., 2006). 

Günümüzde matematik mutlaka öğrenilmesi gereken bir bilim dalı haline gelmiĢtir. 

Günlük yaĢamla iliĢki içerisinde olan matematik, bir düĢünme biçimi ve evrensel bir 

dil olmasının yanı sıra iletiĢim kurmayı, genelleme yapabilmeyi ve üst düzey 

düĢünebilmeyi geliĢtiren; bireyin, toplumun, bilimin ve teknolojinin kısaca yaĢamın 

vazgeçilmez bir parçasıdır (Akkaya, 2006). Matematiğin yaĢamda önemli bir yer 

tutması, matematik eğitiminin de önemini ortaya koymaktadır. Altun (2008) 

matematik eğitiminin amaçlarını; kiĢinin günlük yaĢamında karĢılaĢabileceği 

matematiğe yönelik bilgiler ile problem çözebilme becerisi edinmesini sağlamak ve 

bu beceriyi karĢılaĢtığı olaylar karĢısında kullanabilme becerisi kazandırmak olarak 

ifade etmiĢtir. Matematik eğitiminin ilk basamağı olan ilköğretim çağı, öğrencilerin 

matematiksel kavramların farkında olmaya baĢladıkları ve bunları etkili 

kullanacakları gerekli bilgi, beceri, terim ve kavramların öğretildiği bir dönemdir 

(Duran, 2013). 

Aritmetik ve cebir, yaĢamın bir parçası olan ve eğitimde önemli bir yer tutan 

matematiğin alt dallarındandır. Aritmetik; karĢılaĢtırma, hesap yapma, sayma ve 

sayılarla iĢlem yapmayı içerir. Cebir ise aritmetiğin soyutlanmasıyla matematiğin 

önemli bir dalı olmuĢtur. Cebir, soyutlama yapabilme becerisi gerektirir (Altun, 

2008). Cebir, aritmetiğin cevaplayamadığı problemleri çözebilmektedir (Karaçay, 

1985). Sutherland ve Rojano‟nın (1993) tanımına göre cebir, düĢünceleri ifade etmek 

için matematikte veya diğer disiplinlerde kullanılan matematiksel bir dildir. Sfard 

(1995) cebiri genel hesaplama bilimi, Lacampagne (1995) ise matematiğin dili olarak 

tanımlamıĢtır. Genel olarak cebir; iliĢki veya iliĢkilerin sayı ve semboller yardımıyla 

genelleĢtirilmiĢ denklemlere dönüĢtürülmesine yarayan matematiğin bir dalıdır 

(Kieran, 1992). 

Cebirin her alanda yerinin olması kiĢilerin cebiri öğrenme ihtiyaçlarının gerekliliğini 

ortaya koymaktadır (Williams, 1997). Cebir kavramlarının öğrenciler tarafından 
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doğru anlaĢılabilmesi ve kavram yanılgısına düĢmemeleri önemli bir konudur. 

Cebirde kavram yanılgıları üzerine yapılan Akkaya ve DurmuĢ‟un (2010) 

çalıĢmasına göre öğrencilerin kavramları öznel yorumlamaları, hatalı 

anlamlandırmaları kavram yanılgısı olarak ifade edilebilir. Zembat (2008) kavram 

yanılgılarının basit hatalar olmadığını, insanı hataya yönlendiren sistematik bir 

düĢünce biçimi olduğunu ifade etmiĢtir. Zincirleme olarak, bir konudaki kavram 

yanılgısı sonraki öğrenmelerde de kavram yanılgısının ortaya çıkmasına sebep 

olabilir (ġandır vd., 2007). Cebirin temelini oluĢturan harflerin öğrenciler tarafından 

doğru anlaĢılması ve doğru kullanılması kavram yanılgılarını gidermede kolaylık 

sağlayabilir (Dikici ve ĠĢleyen, 2004). Aritmetik ile cebir arasındaki iliĢkinin 

öğrenciler tarafından keĢfettirilmesi ve aritmetikte sahip olunan iĢlem becerilerinin 

somut modeller yardımıyla cebire uyarlanması ile cebirdeki kavram yanılgılarının 

giderilmesi sağlanabilir (Akkaya ve DurmuĢ, 2010). Ġlkokul matematik müfredatına 

bakıldığında somut bilgilerin ağırlıkta olduğu aritmetik konularının, lise müfredatına 

bakıldığında ise soyut bilgilerin ağırlıkta olduğu cebir konularının yoğunlaĢtığı 

görülmektedir. Ġlkokul ve lise arasındaki ortaokul matematik müfredatının, 

aritmetikten cebire geçiĢte köprü iĢlevinde olduğu görülmektedir (Akkan, 2009).  

Ortaokul matematik eğitiminin aritmetikten cebire geçiĢte kilit rol oynaması, 

matematik öğretiminin önemi ortaya koymuĢtur. Son yıllarda karĢımıza çıkan ve 

ülkemizde değiĢen öğretim programıyla da (MEB, 2017) desteklenen yapılandırmacı 

(constructivist) eğitim anlayıĢının, günümüz matematik eğitimi ihtiyaçlarını 

karĢılayacağı düĢünülmektedir. Yapılandırmacılık, öğrencilerin yaparak yaĢayarak 

öğrenmelerini vurgulamakta, öğrencilerin çevresinin ve günlük yaĢamlarının okul 

eğitiminin bir parçası olduğuna inanmaktadır. Öğrencilerin boĢ bir levha 

olmadıklarını, belli algı biçimlerine sahip bireyler olduklarını görmemizin önemine 

değinen bir eğitim anlayıĢıdır (Özmantar vd., 2013).  

Yapılandırmacı eğitim anlayıĢına katkı sağlayan Piaget, matematiksel bilgilerin 

düĢünmeye bağlı olarak soyutlamalarla oluĢturulduğunu, fiziksel bilgilerin ise 

gözlemlemeye bağlı soyutlamalarla oluĢturulduğunu ifade etmiĢtir. Ġlköğretim 

çağındaki çocukların bu bilgileri birbirinden ayırt edemediği göz önüne alındığında 

soyut matematik kavramlarının anlaĢılabilmesinde fiziksel bilgi büyük rol 

oynamaktadır (Tunç vd., 2012). Bu durum soyut kavramların somutlaĢtırılmasının 

önemini ortaya koymaktadır. Yeni öğretim programında, kavram öğretiminde sayı 

kartları, onluk bloklar, kesir takımları gibi somut materyallerin mümkün olduğu 
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kadar kullanılması önerilmektedir (MEB,2017). Ġlköğretimden itibaren matematik 

kavramları somutlaĢtırılarak öğrencilerin etkili öğrenmesi ve ileri matematik konuları 

için temel oluĢması sağlanabilir (Gürbüz ve Akkan, 2008).  

Soyut kavramlar içeren matematik bilgisini doğrudan öğrencilere aktarmak yerine, 

kavramların somutlaĢtırılarak öğretilmesinin daha etkili olacağı düĢünülmektedir 

(Gürbüz ve Toprak, 2014). Duatepe‟nin (2008) çalıĢmasında kare ve dikdörtgenin 

alanını bulmak için cebir karolarından yararlanılmıĢtır. Cebirin somutlaĢtırılarak 

anlatılması amacıyla yapılan bu çalıĢmada, cebir karoları ile alan bulurken cebirsel 

ifadelerden yararlanıldığı öğrencilere keĢfettirilmeye çalıĢılmıĢtır. Aritmetikten 

cebire geçiĢte matematiği somutlaĢtırmak adına etkinliklerin kullanılmasıyla somut 

bir ortam oluĢturulması faydalı olabilir. Etkinlik, bireyin kendi isteği doğrultusunda 

çevresi ile etkileĢime girmesini sağlayan bir öğrenme veya çalıĢma eylemi olarak 

tanımlanabilir (Uğurel ve Bukova-Güzel, 2010). Gürbüz ve Toprak (2014) yaptıkları 

çalıĢmada, 7.sınıf öğrencilerinin birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler 

konusunda etkinlik temelli matematik öğretiminin etkililiğini araĢtırmıĢlardır. 

Akkaya (2006) çalıĢmasında, 6.sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanında 

yaĢadıkları kavram yanılgılarının giderilmesinde etkinlik temelli öğretim 

kullanmıĢtır. Bu araĢtırmada ise 7.sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanında 

karĢılaĢtıkları olası güçlükler ve kavram yanılgıları alanyazında araĢtırılarak 

derlenmiĢ ve belirlenen bu yanılgıların giderilmesi için etkinlik temelli matematik 

öğretimi kullanılmıĢtır. Ayrıca alanyazın taraması sonucunda elde edilen cebirdeki 

kavram yanılgılarının, 7.sınıf matematik öğretim programındaki kazanımları 

kapsamasına dikkat edilmiĢtir. Alanyazın incelemesinde kavram yanılgısının 

tespitine yönelik birçok araĢtırma (Akkaya ve DurmuĢ, 2006; Aykutlu ve ġen, 2012; 

Behr vd., 1980; Dede, 2004; Dede vd., 2002; Dede ve Peker, 2007; Dikici ve ĠĢleyen, 

2004; ErbaĢ, 1999; ErbaĢ ve Ersoy, 2003; ErbaĢ, Çetinkaya ve Ersoy, 2010; Ersoy ve 

ErbaĢ, 2000,2002; Soylu, 2008; Kaya vd., 2017) olmasına rağmen gidermeye yönelik 

araĢtırmaların (Akkaya, 2006; Akkaya ve DurmuĢ, 2010; Arı vd., 2010; AteĢ, 2017; 

Ayyıldız ve Altun, 2013; Cüce, 2012; Demircioğlu vd., 2004; Golan, 2011; Özgenç, 

2010; Yazdani, 2006) daha az olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda, bu araĢtırmanın 

7.sınıf cebir öğrenme alanında yaĢanan kavram yanılgılarının giderilmesinde etkinlik 

temelli öğretim kullanılarak etkililiğinin araĢtırılmasının önemli olduğu 

düĢünülebilir. 

 



4 

 

1.1 AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu çalıĢmanın amacı; ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanındaki olası 

güçlüklerini ve kavram yanılgılarını tespit ederek giderilmesi için çözüm önerileri 

sunmak ve etkinlik temelli öğretim ile cebir öğrenme alanındaki konuların 

anlaĢılmasında ve kavram yanılgılarını gidermede etkililiğini değerlendirmektir.  

 

1.2 AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

 

Bu çalıĢmanın problem cümlesi; ortaokul 7.sınıf cebir öğrenme alanında öğrencilerin 

yaĢadıkları kavram yanılgılarının giderilmesinde etkinlik temelli matematik 

öğretiminin etkisi var mıdır? 

 

1.2.1 Alt Problemler 

 

1) Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanındaki kavramların 

anlaĢılmasında etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki etkinliklerle öğretim 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

2) Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanındaki kavram 

yanılgılarının giderilmesinde etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki 

etkinliklerle öğretim arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

3) Etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki etkinliklerle öğretim yapılan 

sınıflardaki kız ve erkek öğrencilerin cebir öğrenme alanındaki kavramları anlama 

seviyeleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

4) Etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki etkinliklerle öğretim yapılan 

sınıflardaki kız ve erkek öğrencilerin cebir öğrenme alanındaki kavram yanılgılarının 

giderilme seviyeleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

5) Etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki etkinliklerle öğretim yapılan 

sınıflardaki öğrencilerin cebir öğrenme alanındaki kavram yanılgıları ve kavram 

yanılgılarının giderilme yüzdeleri nelerdir? 
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1.3 AraĢtırmanın Önemi 

 

Matematiği öğrenmenin temelinde biliĢsel (aĢamalı) ve biliĢ üstü stratejiler 

kullanmak, farklı temsil Ģekilleri ile verilenleri ifade etmek ve farklı problem 

durumları arasında iliĢki kurmak vardır (Küpcü, 2012). Hızla geliĢen ve değiĢen 

günümüz toplumlarında bireylerin, günlük yaĢam problemlerini matematiksel 

düĢünme becerilerini kullanarak çözmeleri beklenmektedir. Ġnsanı diğer canlılardan 

ayıran en önemli özelliği düĢünebilme yeteneğidir ve matematik düĢünmeyi 

geliĢtiren önemli bir araçtır. Öğrenciler tarafından genellikle anlaĢılması zor bir ders 

olarak algılanan matematik, yeni bilgilerin elde edilerek sonraki kuĢaklara 

aktarılmasında kilit rol oynamaktadır ve bu durum, matematik öğrenmenin ne kadar 

önemli olduğunu ortaya koymaktadır (Ergöz, 2000). Bu bağlamda, temel eğitimin en 

önemli parçası matematik eğitimi olarak görülebilir (Umay, 2003).  

Matematik eğitiminde önemli yer tutan cebirin nasıl ve ne Ģekilde öğretildiği 

öğrencilerin konuya iliĢkin Ģemalarının oluĢmasında önemlidir. Öğrencilerin cebir 

öğrenme alanında öğrenecekleri bilgiler, cebirsel düĢünme becerisine olumlu katkı 

sağlamaktadır (Yenilmez ve Teke, 2008). Nicel durumlarla değiĢkenler arasındaki 

iliĢkileri açıklayabilme becerisine cebirsel düĢünme denir. Okul matematiğindeki 

cebir öğrenme alanı, cebirsel düĢünmenin baĢladığı ilk yerdir. Cebir alanındaki bilgi 

ve becerilerin artması ile cebirsel düĢünme arasında olumlu yönde doğrusal bir iliĢki 

vardır (Driscoll, 1999). Cebirsel düĢünmenin anlamlı ve yaĢam boyu olabilmesi için 

uygun öğretim stratejisinin seçilmesi gerekmektedir (Tatar ve Dikici, 2008). 

Uygun öğretim stratejisinin seçilmesi, cebir öğrenme alanındaki olası güçlükler ve 

kavram yanılgıları üzerinde etkilidir. Kavram yanılgısının ortaya çıkmasının 

temelinde sadece öğrenci yoktur. Benimsenen öğretim stratejilerinin de kavram 

yanılgısının oluĢmasına veya tetiklenmesine yardımcı olduğu alanyazında 

belirtilmiĢtir (Özmantar vd., 2013). Dolayısıyla öğretmenler henüz kavram yanılgısı 

ortaya çıkmadan, çıkması beklenen konularda uygun öğretim stratejisini seçerek 

kavram yanılgılarını önlemeye, en aza indirmeye yönelik yaklaĢımları 

benimsemelidir. Öğrencilerde var olan algıların yeniden yapılandırılması, kavram 

yanılgılarının giderilmesinde destekleyicidir ve dolayısıyla yapılandırmacı eğitim 

anlayıĢının etkililiğini ortaya koymaktadır (Özmantar vd., 2013).  

Gilbert‟e (1982) göre öğrencilerin sonraki öğrenmelerini olumsuz etkileyen kavram 

yanılgıları, öğrenci açısından bakıldığında mantıklı gözükmektedir ve öğrencilerin 
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düĢüncelerine hâkim durumdadır. Etkili bir öğretimin yapılabilmesi için ilk olarak 

öğrencilerin kavram yanılgıları tespit edilmelidir. Daha sonra bu kavram yanılgılarını 

gidermeye yönelik etkinlikler yardımıyla dersin planlanması ve uygulanması 

gerektiği vurgulanmıĢtır. Kavram yanılgılarının tespit edilmesi önemlidir, giderilmesi 

ise çok daha önemlidir. Kavram yanılgılarının tespit edilmesine ve giderilmesine 

yönelik öğretim sürecinin planlanması, uygun öğretim stratejisinin seçilmesi eğitimin 

kalitesini arttıracak önemli bir faktördür (Ayyıldız ve Altun, 2013; Türkdoğan vd., 

2015). 

Bu çalıĢma, ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanında yaĢadıkları olası 

güçlüklerin ve kavram yanılgılarının tespit edilerek gidermeye yönelik etkinlikler 

tasarlanması bakımından önemlidir. Etkinlik temelli öğretim ile olası kavram 

yanılgılarının ne derecede giderildiğinin bilinmesi cebir öğrenme alanında 

uygulanacak yaklaĢımların tespitine ve öğretmenlere bu kavram yanılgılarının 

giderilmesinde yararlanabilecekleri uygun öğretim yöntemi seçiminde yarar 

sağlayabilir. Bu çalıĢmada belirlenen kavram yanılgılarının giderilme yüzdelerinden 

en düĢük olanların tespit edilerek, bu yanılgıların ayrıca incelenmesine olanak 

tanıması bu araĢtırmanın yararlarındandır. 

 

1.4 AraĢtırmanın Varsayımları 

 

Hazırlanan etkinliklerin ve kavram testinin öğrencilerin seviyesine uygun olduğu, 

öğrencilerin yapılan testleri dikkatli bir Ģekilde çözdükleri ve uygulamalarda 

etkinlikler sırasında tüm performanslarını göstererek çalıĢtıkları varsayılmıĢtır. 

 

1.5 AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

AraĢtırma Van ilinin bir ilçesindeki bir ortaokulun 7. sınıf öğrencileriyle ve 2016-

2017 eğitim öğretim yılının 1. yarıyılı ile sınırlıdır. 
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1.6 Kuramsal Temeller ve Ġlgili Alanyazın Taraması 

 

1.6.1 Matematik, cebir ve cebir öğretimi 

 

Türk Dil Kurumu sözlüğünde matematik, sayıya dayanan mantıklı ve ince hesap 

gerektiren bir bilim olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2017). Galilei„nin tanımı 

“Kâinat dediğimiz kitap, yazıldığı dil ve harfler öğrenilmedikçe anlaĢılamaz. O, 

matematik dilinde yazılmıĢ; harfleri üçgen, daire ve diğer geometrik Ģekillerdir. Bu 

dil ve harfler olmaksızın kitabın bir tek sözcüğünü anlamaya olanak yoktur.” olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Yani Galilei, matematiği evrenin dili olarak açıklamıĢtır.  

Matematiğin ne olduğunu tartıĢmak ve derinlemesine incelemek için matematik 

bilgisi, iĢlemsel bilgi ve kavramsal bilgi olarak ikiye ayrılmıĢtır (Bekdemir ve BaĢ, 

2017). Matematiksel problemlerin belli kural ve iĢlem çerçevesinde sembollerle 

temsil edilmesi iĢlemsel bilgidir. Bu kural ve iĢlemlerin uygulanmasının ardındaki 

mantık ve sembollerin anlamı, bireyin önceden sahip olduğu bilgilerin ıĢığında 

içselleĢtirerek oluĢturduğu iliĢkiler kavramsal bilgidir (Olkun ve Toluk-Uçar, 2006). 

Birey, kendinde var olan bilgileriyle yeni bilgilerini zihninde yapılandırır. Bu 

yapılandırma ile ortaya çıkan yeni bilgi içselleĢtirilerek kavramsal bilgi oluĢturulur 

(Ersoy, 2003; Ülgen, 2001). Aslında iç içe olan iĢlemsel ve kavramsal bilgi, 

öğrenmenin kalıcı ve etkili olması için dengelenmelidir (Noss ve Baki, 1996). Baki 

ve Kartal‟ın (2002) yaptığı araĢtırmada matematiksel anlamanın kavramsal ve 

iĢlemsel bilginin dengelenmesi, iĢlemlerin anlaĢılması ve matematiksel düĢünce 

yapısının geliĢmesi ile ortaya çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aksine öğrencilerin 

formülleri ezberleyerek ve doğru hesaplamalar yaparak matematiksel anlamayı 

gerçekleĢtiremedikleri bu araĢtırmanın sonuçlarındandır. Benzer Ģekilde Kar, ÇiltaĢ 

ve IĢık (2011) da iĢlemsel bilgi ile kavramsal bilginin dengelenmesi üzerinde durarak 

bunun baĢarıyı arttıracağını belirtmiĢlerdir. Yeni ilköğretim programında iĢlemsel 

bilgi ile kavramsal bilgi arasındaki iliĢki, öğrencilerin somut yaĢantılarından ve 

sezgilerinden matematiksel anlam oluĢturmalarına ve soyut düĢünebilmelerine 

yardımcı olmak olarak ifade edilmiĢtir (MEB, 2017). Özdemir‟e göre (2000) 

matematiksel kavramların bir bütün olarak öğrenilmesi ve kavramlar arasındaki 

iliĢkilerin belirlenmesi, kavramsal öğrenmenin etkili olmasını sağlamaktadır.  

Evrenin dili matematik, matematiğin dili de cebirdir. Cebir kavramlarının doğru 

anlaĢılması, matematiğin de doğru anlaĢılmasına yardımcı olacaktır. Cebirin birçok 
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tanımı vardır. Bunlardan bazıları bir dildir, problem çözme aracıdır, düĢünme 

aracıdır, okul dersidir olarak karĢımıza çıkmaktadır (Dede ve Argün, 2003). 

GenelleĢtirilmiĢ aritmetik olarak isimlendirilen cebir, aritmetiğin sembolik tarafıyla 

ilgilenen bir alandır (Tabach ve Friedlander, 2003). Kieran‟a (1992) göre cebir,  sayı 

iliĢkilerini ve bu sayıların özelliklerini gösteren, polinom ve denklem çözümlerini 

sembolleĢtiren bir daldır. Usiskin (1997) cebirin matematiğin dili olduğunu ifade 

ederek cebiri bilinmeyenler, formüller, örüntüler, yer tutucular (placeholders) ve 

iliĢkiler olarak beĢ bölüme ayırmıĢtır. Vance (1998) cebiri aritmetiğin 

genelleĢtirilmesi için gereken bir dil olarak açıklamıĢtır. Witzel, Mercer ve Miller 

(2003) ise cebiri soyut düĢünceye geçiĢte kapı olarak görmüĢtür. Baki‟ye göre (2008) 

cebir genelleĢtirme, iĢlem ve algoritmaları kullanarak problem çözme, nicelikler 

arasındaki iliĢkileri kullanma ve soyut yapıları (grup, halka, vektör uzayları gibi) 

incelemektir. Cebirin içeriği ise; 

1. DeğiĢken, denklem, eĢitlik, eĢitsizlik ve cebirsel ifadeler 

2. Sayısal iliĢkilerin mükemmel uyumu 

3. Genelleme yapabilme 

4. Harfler ve tabloların sembolik bir dil olarak kullanımı Ģeklindedir (Hewitt, 

1998). 

Cebir, öğrenciler tarafından en çok zorlanılan alandır. Son yıllarda bu durumun 

önüne geçmek için cebir öğretimine, temel oluĢturmak amacıyla örüntüler ile 

baĢlanmaktadır (NCTM, 2000). Ülkemizdeki matematik öğretim programında 

örüntülerin farklı temsillerde gösterilmesinin ve sembolik bir dil kullanarak 

genelleme yapılmasının cebire geçiĢte olumlu katkı sağlayacağı düĢünülmektedir 

(MEB, 2017). Ülkemizdeki matematik öğretim programında ilk olarak aritmetik ve 

geometri yer almaktadır. Aritmetik ve geometrinin ardından cebir konuları 

gelmektedir ve bununla birlikte öğrenme güçlükleri daha da artmaktadır. 

Öğrencilerin cebir konularından önceki öğrenmeleri olan aritmetikteki eksiklikleri 

veya konuları tam olarak kavrayamamaları cebir öğrenmelerini olumsuz anlamda 

etkilemektedir (Ersoy ve ErbaĢ, 2000).  

Cebir konuları, değiĢken ve eĢitlik olmak üzere iki temel kavramdan oluĢmaktadır. 

Öğrenciler tarafından bu iki temel kavramın doğru anlaĢılması cebirsel iĢlem 

yapmaları açısından önemlidir (Akkaya ve DurmuĢ, 2006). Cebirin temeli olan 

değiĢken ve denklem kavramlarının anlaĢılması, cebirsel ifade gücünün oluĢmasını 

sağlamaktadır (Knuth vd., 2005). DeğiĢkeni kavrayamayan öğrenciler cebiri 
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anlamlandırmada sorun yaĢamaktadır. Oysa değiĢken kavramı aritmetikten cebire 

geçiĢte köprü iĢlevindedir (Arcavi ve Schoenfeld, 1988). Yapılan araĢtırmalar, 

cebirin temel taĢı olan değiĢken kavramının öğrenciler tarafından anlaĢılmasında 

güçlüklerin yaĢandığını göstermektedir (Davidenko, 1997; English ve Warren, 1998; 

Küchemann, 1978; Philipp, 1992; Wagner, 1983). DeğiĢken kavramı sadece cebirin 

değil genel olarak matematiksel düĢünmenin merkezindedir (Dede, 2004; Dede vd., 

2002). Yeni ilköğretim programında da değiĢken kavramının öneminden söz 

edilmektedir (MEB, 2017). Aritmetikte ve cebirde farklı anlamlar taĢıyan eĢitlik 

kavramı da, öğrencilerin cebirde problem yaĢadıkları kavramlardan biridir. 

Öğrencilerin eĢittir iĢaretini sadece eylemsel bir sembol olarak düĢünmeleri, iliĢkisel 

bir sembol de olduğunu kavramalarını zorlaĢtırmaktadır (Yaman vd., 2003).  

 

1.6.2 Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı ve kavram yanılgısı 

 

Bireyin eski bilgileri ile yeni öğrendiği bilgiler arasında iliĢki kurarak mevcut 

bilgilerini yeniden düzenlemesini sağlayan yaklaĢım, yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımı olarak tanımlanır (Olkun ve Toluk-Uçar, 2014). Yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımına göre, öğrencinin öğrenme sürecine etkin katılımı yoluyla kendi öznel 

bilgilerini inĢa etmesi önemlidir. Bu yaklaĢımda, bilgiyi bireyin kendi çabasıyla 

keĢfetmesi ve zihninde oluĢturması ile öğrenmenin kalıcı olabileceği belirtilmiĢtir. 

Bilginin bir bireyden diğerine doğrudan aktarılmaması, yapılandırmacı yaklaĢım gibi 

öğrenci merkezli öğrenme yaklaĢımlarının temelindedir (Olkun ve Toluk-Uçar, 

2014).  

Ülkemiz öğretim programında (MEB, 2017) da önemi vurgulanan yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımında, somut materyal kullanımının önemli bir yeri vardır. Bireyin 

somut nesneler ve arkadaĢlarıyla iĢbirliği içinde gerçekleĢtirdiği öğrenme, en iyi 

öğrenmedir (Charles, 2000). Öğrencilerde matematiksel kavramların kalıcı olmasını 

sağlamak için somut yaĢantıların kullanılması önemlidir. Bu durum ilköğretim 

seviyesindeki öğretim programlarının yanı sıra üniversite düzeyindeki programlarda 

da etkili olmaktadır (Kar, 2010). Öğrencilerin kavramları tam olarak 

özümseyebilmeleri için, ders sürecinde günlük yaĢam problemlerinin kullanılması 

hem kalıcılığı arttırarak kavramlar arasındaki iliĢkilerin keĢfedilmesi sırasında 

karĢılaĢılan güçlükleri azaltacak hem de öğrencilerin derse olan ilgilerini arttıracaktır 

(Baki, 2008; Kar vd., 2011; IĢık ve ÇiltaĢ, 2008). 
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Öğrencilerin kavramları öğrenmede yaĢadıkları güçlükler “kavram yanılgısı” 

kavramını akla getirmektedir. Alanyazında kavram yanılgısının farklı tanımları 

bulunmaktadır. Bunlardan bazıları; hatalı fikirler (Fisher, 1983), olgunlaĢmamıĢ ön 

kavramlar (Hashweh, 1988), gerçeğin kiĢisel modelleĢtirilmesi (Champagne, 

Gunstone ve Klopfer, 1985), anlık akıl yürütme (Viennot, 1979), yanlıĢ uygulama 

(Elby, 2001), bilimin çoklu özel versiyonu (McClelland, 1984), hataların altında 

yatan kaynaklar (Fisher ve Lipson, 1986), çocukların bilimi (Osborne vd., 1983), 

uzmanların fikir birliğine vardıkları bir konudan uzaklaĢmıĢ algı veya kavrama 

(Ubuz, 1999; Zembat, 2008), sistematik hata üreten öğrenci davranıĢı ve öğreticiler 

ile öğrenciler arasındaki algı farkıdır (Smith vd., 1993).  

Kavram yanılgılarının temelinde algıların yattığı söylenebilir (Özmantar vd., 2013). 

Hammer (1996) araĢtırmasında algılar üzerinde durmuĢ ve bunları; kuvvetli ve sabit 

algılar, öğreticiler ile öğrenciler arasındaki farklı algılar, öğrencilerin anlamasında 

etkili olan algılar ve uzmanlaĢmanın önünde olumsuz etkiye sebep olan algılar olarak 

dört kısma ayırmıĢtır. Bu algıların kavram yanılgılarının kaynağını oluĢturduğunu 

ifade etmiĢtir. Öğrenme sürecinde öğrenmeyi etkileyen kavram yanılgıları, 

öğrencilerin kavramları farklı Ģekillerde anlamlandırmalarının sonuçlarındandır 

Özmantar vd., 2013). 

Matematik eğitiminde kavram yanılgısının tespitine yönelik çalıĢmalarda genellikle 

açık uçlu test, mülakat, çoktan seçmeli test, açık uçlu test-çoktan seçmeli test ve 

doğru-yanlıĢ teknikleri kullanılmıĢtır. Bunların yanında kavram haritası (Aykutlu ve 

ġen, 2012), zihin haritası, kavram kartları (Demirel ve Aslan, 2014), kavram 

karikatürleri (Erdoğan ve Cerrah-Özsevgeç, 2012) gibi tekniklerin kullanılması ile 

çeĢitlilik artmıĢtır. Farklı tekniklerle kavram yanılgılarının tespitine yönelik 

çalıĢmaların yapılması daha etkili sonuç almayı sağlayacaktır (Baralos, 2002; Dabell, 

2008). Bu tekniklere ek olarak tahmin-gözlem-açıklama (TGA) (Bilen ve Köse, 

2012; Köse vd., 2003), kavram hakkında konuĢma, olay hakkında konuĢma, anlam 

çözümleme tablosu (Gooding ve Metz, 2008), küçük grup tartıĢmaları (Gooding ve 

Stacey, 1993), klinik görüĢme ile olaylar hakkında görüĢme (Boeha, 1990), 

öğrencilerin verdikleri cevapların nedenlerini söylemeleri ve kendi cevaplarını 

değerlendirmelerinin istenmesi (Rittle-Johnson ve Koedinger, 2005), ayırıcı tanı 

veya zorluk faktörlerini değerlendirme teknikleri (Brown ve Burton, 1978) kavram 

yanılgılarını tespit etmek için alanyazındaki çalıĢmalarda kullanılmıĢ ve kullanılması 

önerilmiĢtir. 
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1.6.3 Cebirdeki olası güçlükler ve kavram yanılgıları  

 

Alanyazında temel cebirsel kavramlar ve matematiksel iĢlemlerle ilgili olan 

araĢtırmalarda, her sınıf düzeyinde olmak üzere öğrencilerin matematiğe yönelik 

karĢılaĢtıkları güçlüklerin ve yaĢadıkları kavram yanılgılarının kaynağının ne olduğu 

saptanmaya çalıĢılmıĢtır (ErbaĢ vd., 2009; Özmantar vd., 2013). Tall (1993) 

matematik konularının sıralı bir yapıya sahip olduğunu ve her konunun birbiri üstüne 

inĢa edildiğini belirterek matematiğe yönelik yaĢanan öğrenme güçlüklerinin ve 

kavram yanılgılarının kaynağının bir konunun yeteri kadar anlaĢılamaması sebebiyle 

gelecekteki konuların anlaĢılmasının da zorlaĢtığını ifade etmiĢtir.  

Öğrencilerin eĢitlik, denklem, cebirsel ifadeler gibi cebir kavramlarını anlamada 

güçlük yaĢadıkları ve kavram yanılgılarına sahip oldukları yapılan araĢtırmalar 

neticesinde ortaya çıkmıĢtır (Baki ve Kartal, 2002; Dede, 2004; Dede vd., 2002; 

Ersoy ve ErbaĢ, 2000, 2002; Kieran, 1992; Küchemann, 1978, 1981; MacGregor ve 

Stacey, 1997; Perso, 1992; Rosnick 1981; Wagner, 1983).  

Perso (1992) yaptığı çalıĢmada cebirdeki kavram yanılgılarını üç kısım, on dokuz 

maddeye ayırmıĢtır. 

a) Cebirdeki harflerin rolünü anlama, 

1. Öğrenciler matematikte harflerin yeri olmadığına inanmakta ve 

matematiğe karĢı önyargı oluĢturmaktadır. 

2. Öğrenciler harfleri alfabede olduğu gibi sıralamaya çalıĢmaktadır. 

3. Öğrenciler alfabede olduğu gibi harflerin sayısal olarak da sıra 

belirttiklerine inanmaktadır. 

4. Öğrenciler katsayısı bir olan harflerin değerinin de 1 olduğunu 

düĢünmektedir. 

5. Öğrenciler her harfin sadece bir değere sahip olduğunu düĢünmektedir. 

6. Öğrenciler harflerin sadece rakamlardan oluĢabileceğine ve ab gibi 

ifadelerin iki basamaklı olduğuna, ab=8 olmasının mümkün olmadığına 

inanmaktadır. 

7. Öğrenciler için harfler nesneleri temsil etmektedir. Örneğin 2m+3n 

cebirsel ifadesindeki m ve n harfleri nesnelerin baĢ harfleri yani 

kısaltmadır. 

8. Öğrenciler için harfler ve sayılar aynı değildir. x+y+z = x+t+z eĢitliğinde 

y ve t harfleri birbirine eĢit değildir. 
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b) DeğiĢkenleri kullanma, 

9. Öğrenciler “+”, “-“ ve “=” sembollerinin daima sonuç belirttiklerini 

düĢünmektedir. 2+a=2a gibi. 

10. Öğrenciler iĢlem önceliğine dikkat etmemektedir. 

11. “=” sembolü cebirde eylem belirtmesine karĢın 2s+5 veya 5-c gibi 

ifadelerde öğrenciler matematiksel iĢlem yapmayı düĢünmemektedir. 

12. Öğrenciler iĢlemlerin her zaman soldan sağa doğru yapıldığını 

düĢünmektedir. 

13. Öğrenciler cebirsel ifadelerde iĢlem yaparken parantezlere dikkat 

etmemektedir. 2(a+b) ifadesini 2a+b gibi algılayabilmektedirler. 

c) Denklem çözerken cebirsel kuralları kullanma, 

14. Bir denklemin diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine öğrenciler aynı 

iĢlemi yapmayı düĢünmektedir. 

15. Öğrenciler sayıları, değiĢkenleri ve iĢaretleri birbirinden ayrı olarak 

düĢünmektedir. 

16. Öğrenciler toplama iĢleminde olduğu gibi çıkarma iĢleminde de değiĢme 

özelliği olduğunu düĢünmektedir. 

17. Öğrenciler ters iĢlemlerin gerekli olmadığına inanmaktadır. 

18. Öğrenciler harflerin soldan sağa doğru birbirleriyle eĢleĢtirildiklerine 

inanmaktadır. 

19. Öğrenciler harflerin kelimeler için kısaltma, etiket olduğunu 

düĢünmektedir. 

Aritmetikten cebire geçiĢte yaĢanan bu sorunlar öğrencilerde hata ve kavram 

yanılgılarının oluĢmasına neden olmaktadır (Akkan, 2009; Dede vd., 2002; Dede ve 

Peker, 2007; Lee, 2002; Van Dooren vd., 2003; Vlasis, 2004). Öğrencilerin cebirde 

zorlanmalarına sebep olarak aritmetik ile cebir arasındaki yapısal farklılıklar 

gösterilebilir. Dede, Yalın ve Argün (2002) yaptıkları araĢtırmada öğrencilerin 

cebirde zorlanmalarına neden olarak Ģunları göstermiĢlerdir: 

 DeğiĢkenlerin farklı kullanımlarını bilememe, 

 DeğiĢkenlerin genelleme yapmadaki rolünü ve önemini bilememe, 

 DeğiĢkenleri yorumlayamama, 

 DeğiĢkenlerle iĢlem yapamama, 

 Önceki bilgilerin hatalı transferi. 
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Dede‟nin (2004) araĢtırma sonuçlarında cebirin çekirdeği olan değiĢken kavramının, 

öğrenciler tarafından yeterli seviyede anlaĢılamadığı saptanmıĢtır. Bu sonuçlara göre 

öğrenciler, değiĢken kavramının öneminden ve matematikteki rolünden haberdar 

değildir.  Aynı Ģekilde öğrencilerin, matematikteki değiĢkeni bilmedikleri, önceki 

bilgilerini yanlıĢ transfer ettikleri, aritmetiksel iĢlemlerde ve değiĢkenlerle iĢlem 

yapmada yetersiz oldukları sonuçlar arasındadır. Öğrenciler için değiĢken, anlamı ve 

ne iĢe yaradığı bilinmeyen matematiğin önemli bir kavramıdır. DeğiĢkenlerin farklı 

durumlarda farklı anlamlarda kullanılması ve öğrencilerin aritmetikten getirdikleri 

iĢlem yapabilme yetersizlikleri, bu kavramın anlaĢılmasını daha da zorlaĢtırmakta 

üstelik öğrencilerin genelleme ve soyutlama yapabilme becerilerinin geliĢmesini de 

zorlaĢtırmaktadır (Dede vd., 2002).  

Kieran‟a (1992) göre öğrencilerin harfli ifadeleri anlamadaki zorlukları, cebirde 

sıkıntı yaĢamalarının en önemli sebebidir. Öğrenciler değiĢkenlerin sadece x, y, z 

gibi belli harflerle sınırlı olduğuna inanmaktadır. Aynı Ģekilde sabit sayıları da 

sadece a, b, c gibi harflerle eĢleĢtirmiĢlerdir. Bu durumun önüne geçmek için 

öğreticilerin, harflerin farklı durumlarda farklı anlamlarda kullanılabileceklerine dair 

örnekler göstermeleri gerekmektedir. Bir harf duruma göre sabit veya değiĢken 

rolünde olabilir. Yapılan araĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin değiĢkenleri eĢitlik 

olmadan açıklayamadıkları görülmüĢtür (Graham ve Thomas, 2000). Matematiğin 

temeli cebir, cebirin temeli değiĢkendir. Bu iliĢki dikkate alındığında öğrencilerin 

değiĢkenleri en doğru Ģekilde kavraması, akademik baĢarıları ve matematiğe yönelik 

tutumları açısından önemlidir. Öğreticiler, konuyu daha etkili ve eğlenceli bir 

biçimde anlatarak öğrencilerin de aktif rol almasıyla bunun önüne geçebilir 

(Küchemann, 1981; Soylu, 2006, 2008).  

Küchemann (1978) 3000 Ġngiliz öğrencisine yaptığı çalıĢmanın sonucunda 

öğrencilerin harflerle ilgili olarak 6 farklı düĢünceye sahip olduklarını ortaya 

koymuĢtur. Bunlar; harflerin sayı değerleri vardır, matematikte harflerin bir anlamı 

yoktur, harfler somut nesnelerin kısaltmasıdır, harfler bilinmeyen sayılardır ve 

sadece bir değer alabilirler, harfler genelleĢtirilmiĢ sayılardır ve harfler 

değiĢkenlerdir olarak belirtilmiĢtir. ErbaĢ‟ın (1999) araĢtırmasının sonucunda 

öğrencilerin temel cebir konularında (harfli ifadeler, sayıların özellikleri, genelleme 

gibi) kavram yanılgılarının olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ergöz (2000) ise araĢtırmasında 

cebir öğretimi için bir eğitim planlamıĢtır. Bu plan, cebire kademeli geçiĢ 

sağlamaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre verilen eğitim ile harfli semboller ve 
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cebirsel ifadeler hakkındaki yanlıĢlıkların azaldığı görülmüĢtür. Aynı Ģekilde 

değiĢken ve bilinmeyen kavramlarının anlaĢılmasında yarar sağladığı ifade 

edilmiĢtir. Macgregor ve Stacey (1997) cebirdeki kavram yanılgılarının sebeplerini 

Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir: 

i. Öğrencilerin aritmetikte yeterli bilgiye sahip olmamaları cebirde de 

zorlanmalarına sebep olmaktadır. 

ii. Harflerin farklı durumlarda farklı anlamlarda kullanmasını anlayamayan 

öğrenciler, cebirde baĢarısız olmaktadır. 

iii. Cebir, kendine özgü yapısı, dili ve kuralları olan bir matematik dilidir. 

Öğrencilerin bunu anlayamamaları zorluk yaĢamalarına yol açmaktadır. 

Öğrencilere göre harfler, kelimeler için kısaltmadan ibarettir. Örneğin 3k+5p cebirsel 

ifadesi öğrenciler için 3 karpuz, 5 portakal anlamındadır. Sonucu da 8 meyve olarak 

yorumlanmaktadır. Bu ifade, harflerin çarpım durumunda kullanılamayacağına 

inanmalarının doğal sonucudur. Oysa 3k+5p ifadesi 3 çarpı karpuzların sayısı ve 5 

çarpı portakalların sayısıdır. Öğretmenlerin bu duruma vurgu yapmaları öğrencilerin 

iki farklı değiĢkenin toplanamayacağını anlamalarına yardımcı olacaktır (Macgregor 

ve Stacey, 1997). Cates (2000) araĢtırmasında öğrencilerin harfleri Romen rakamları 

gibi algıladıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Tall (1993) çalıĢmasında öğrencilerin, 

harflerin sadece bir değerinin olduğuna ve her harfin sadece bir değer alabildiğine 

inanmalarının nedenini; bölünebilme kurallarında 3a veya 2xy gibi ifadelerin iki 

veya üç basamaklı sayıları temsil etmekte kullanılması olarak ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin, bu ifadelerin cebirsel iĢlemlerde çarpım durumunda kullanıldığını 

anlamakta zorluk çektiğini tespit etmiĢtir. Öğretmenlerin öğretim esnasında genel 

olarak harflerin rakam çıktığı örnekler vermelerinin etkisinin olabileceğini 

belirtmiĢtir. Öğrencilerin diğer bir kavram yanılgısı ise iĢlem önceliğini dikkate 

almamalarıdır. Ġstedikleri iĢlemden baĢlamaları cebirin öğrenilmesini zorlaĢtıran 

diğer önemli bir faktördür. Öğrenciler, 5+6x3 iĢleminde hangi iĢlemden baĢlanılırsa 

baĢlansın sonucun değiĢmeyeceği algısına sahiptir (Özmantar vd., 2013). 

Cebirde öğrenciler tarafından tam olarak anlaĢılması zor olan kavramlarından biri de 

eĢitliktir. EĢit iĢareti “=” sembolü ile gösterilir. Ancak bu sembol sadece hesaplama 

anlamında değildir. Daha çok dört iĢlemin (toplama, çıkarma, çarpma, bölme) 

sonuçlarını veren bir iĢaret olarak ifade edilen eĢit iĢareti, öğrenciler tarafından eĢittir 

kavramının anlamlandırılmasını güçleĢtirebilir. Öğrencilerin sözel problemlerdeki 

eĢitlik kavramında sıkıntı yaĢamadıkları ancak eĢitlik içeren sembolik ifadelerde bazı 
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kavram yanılgılarına düĢtükleri tespit edilmiĢtir (Behr vd., 1980; Carpenter ve Levi, 

2000). Yapılan araĢtırmalara göre öğrenciler eĢit iĢaretini “soldan sağa eylem” 

belirten bir sembol olarak görürken iliĢki belirten bir sembol olarak görmedikleri 

tespit edilmiĢtir (Carpenter vd., 2000; Falkner vd., 1999). Öğrencilerin eĢittir 

sembolü hakkındaki düĢünceleri; sözel problemlerdeki „eĢit sayıda‟ ifadesi aynılık, 

denklik ve eĢitlik anlamındadır, eĢitlik kavramı soldan sağa doğru yön belirtir ve 

eĢitlik kavramı bir iĢlemin sonucunu belirtir Ģeklinde düzenlenebilir (Yaman vd., 

2003). Ġlköğretimde cebir öğrenme alanındaki eĢitlik kavramının, sadece iĢlem 

sembolü olmadığının kavratılması önerilmektedir (NCTM, 2000). 

Akıncı (2012) çalıĢmasında öğrencilerin eĢittir iĢaretini, her tür aritmetik 

hesaplamanın sonucunu ifade etmede kullanılan bir sembol olarak algıladıklarını 

belirtmiĢtir. Bu kullanıma matematik eğitimcilerinin “aritmetiksel kavrayıĢ” diye 

isimlendirdiklerinden söz etmiĢtir. Cebir öğrenme alanına geçiĢle birlikte eĢittir 

iĢaretinin anlamı da değiĢtiğini ve artık “cebirsel kavrayıĢ” olarak isimlendirildiğini 

ifade etmiĢtir. Öğrencilerin bu aritmetiksel kavrayıĢtan cebirsel kavrayıĢa geçiĢte 

zorlandığını ortaya koymuĢtur. Akıncı, eĢittir iĢaretine yüklenen anlamın bu 

ikisinden baĢka, isimlendirilen eĢitlikler, notasyondan kaynaklanan eĢitlikler, 

formüler eĢitlikler, özdeĢ eĢitlikler, Ģartlı eĢitlikler (denklemler), gerçek ve yanlıĢ 

eĢitlikler gibi kavrayıĢların olduğundan da söz etmiĢtir. 

Matematiksel kavramlar soyut bir yapıya sahiptir. Bu durum öğrencilerin 

matematikte güçlük yaĢamalarına neden olmaktadır. O hâlde, matematiksel 

kavramları ezberlemek yerine özelliklerini bilerek, anlayarak öğrenmek daha kalıcı 

olmasını sağlayacaktır (Dilber vd., 2000). Aydın ve YeĢilyurt (2007) öğretmenlerin 

ders sürecinde matematiksel dili etkili bir Ģekilde kullanmalarının öğrencilerin derse 

ilgilerini arttırarak anlamalarını kolaylaĢtırabileceğini çalıĢmalarında ortaya 

koymuĢlardır. Yeni ilköğretim matematik programı (2017) incelendiğinde, 

matematiksel dilin doğru kullanımı genel amaçlar arasındadır. Matematik dersleri 

esnasında, öğrencilerin derse etkin katılımı sağlanmalı ve istenilen tüm öğrenmeler 

gerçekleĢtirilinceye dek uygun öğretme-öğrenme stratejilerinden yararlanılmalıdır. 

Öğreticilerin matematiği öğrencilere aktarmaktan çok, öğrencilerin kendi çabaları ile 

öğrenmelerini sağlayacak rehberliği yapması ve onları bu doğrultuda yönlendirmesi 

gerekir. Matematiğin önemli bir dalı olan cebire dair olumsuz yargıların aĢılması için 

ön Ģart bilgilerin öğrenilmesi, cebirdeki kavram yanılgılarının tespit edilmesi ve daha 

da önemlisi kavram yanılgılarının giderilmesine yönelik çalıĢmaların yapılması 



16 

 

gerekmektedir (ErbaĢ ve Ersoy, 2003). Bu amaçla, öğreticiler materyal olarak 

çalıĢma yapraklarını kullanabilir. Öğrencilere iĢlem basamakları ile yapılması 

gerekeni gösteren, bilgilerini öznel olarak zihinlerinde Ģekillendirmelerine yarayan 

ve bütün sınıfın aktif katılımını destekleyen çalıĢma yaprakları önemli bir 

materyaldir (YÖK, 1998). AĢkar ve IĢıksal‟a (2003) göre matematik derslerinde 

kullanılan çalıĢma yaprakları etkili bir öğrenme-öğretme ortamının oluĢmasını 

sağlayarak öğrencilerin matematik baĢarılarını arttırmakta ve derse karĢı olumlu 

tutum geliĢtirmelerini sağlamaktadır. Gürbüz (2007) çalıĢma yaprakları ile yaptığı 

araĢtırma sonuçlarında materyalin öğrencilerin motivasyonunu arttırdığını ve 

etkinliklere aktif katılım isteği oluĢturduğunu tespit etmiĢtir. Özdoğan‟ın (2005) 

araĢtırma sonuçlarına göre kullanılan çalıĢma yapraklarının baĢarı testinde olumlu 

yönde anlamlı bir fark oluĢturduğu görülmüĢtür. Kavram yanılgılarının tespitini ve 

etkili kavram öğretimini sağlayan çalıĢma yaprakları bu açıdan önemli bir 

materyaldir. Öğrenciler eski ve yeni öğrenmelerini zihinlerinde iliĢkilendirerek 

kavramları eksik veya yanlıĢ öğrenebilirler. Bu nedenle çalıĢma yaprakları 

kullanılarak öğrencilerin bireysel ve arkadaĢlarıyla iĢbirliği içinde olmaları 

sağlanarak kavramsal geliĢimlerinin sağlanabileceği birçok araĢtırmanın sonuçları 

arasındadır (Akkaya ve DurmuĢ, 2010; AĢkar ve IĢıksal, 2003; Demircioğlu vd., 

2004; Kurt, 2002; Kurt ve Akdeniz, 2002; Saka vd., 2002; Yiğit vd., 2001). Ayyıldız 

ve Altun‟un (2013) yaptığı araĢtırma sonucuna göre kavram yanılgılarını gidermede 

öğrenme günlükleri de etkili bir araçtır.  

 

1.6.4 Etkinlik nedir? 

 

Etkinlik kavramı, Türk Dil Kurumu‟nun resmi web sitesindeki Eğitim Terimleri 

Sözlüğü‟nde çocukların, kendi amaç ve gereksinmelerine uygun geldiği için 

isteyerek katıldıkları herhangi bir öğrenme durumu olarak tanımlanmıĢtır (TDK, 

2017). Etkinlik, hem günlük yaĢamda hem de eğitim sürecinde geniĢ bir çerçevede 

karĢımıza çıkmaktadır. Sanat etkinliği, spor etkinliği, sosyal etkinlik, öğretim 

etkinliği gibi çeĢitli anlamları ve uygulama alanları olabilir. Etkinlik, bireyin kendi 

isteği doğrultusunda çevresi ile etkileĢime girmesini sağlayan bir öğrenme veya 

çalıĢma eylemi olarak da tanımlanabilir (Uğurel ve Bukova-Güzel, 2010).  

Alanyazın incelendiğinde NCTM (2000), Amerika‟da matematik eğitiminin 

kalitesini üst seviyeye çıkarmak ve matematik kavramlarının öğrenilmesini 
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desteklemek için matematik etkinliklerinin (mathematical task) önemini 

vurgulamaktadır. Etkinliklerin sahip olması gereken özellikler; öğrenci merkezli 

etkin katılımı esas alan (CoĢkun, 2005), öğrencilerin kendi bilgilerini 

yapılandırmasına ve bu bilgiyi yeni durumlarda uygulayabilmesine yardım eden 

(Gömleksiz, 2005), günlük yaĢamla iliĢkili, ilgi çekici, farklı düĢünmeyi ve 

yaratıcılığı gerektiren (Bukova-Güzel ve Alkan, 2005), matematiksel ifadeler 

kullanma, model kurma, soyutlama, mantıksal çıkarımlarda bulunma, matematiksel 

sembolleri kullanma (Baki, 2008) gibi süreçleri içeren, aĢamalı ve planlı, 

yapılandırmacı öğretim yaklaĢımına uygun bir yapıda olan (Olkun ve Toluk-Uçar, 

2014) olarak sıralanabilir. 

Uğurel ve Bukova-Güzel (2010) matematik etkinliklerini eĢ biçimli (izomorfik) 

etkinlik, izdüĢümsel etkinlik, doğrusal (lineer) etkinlik ve bileĢke etkinlik olarak 

dörde ayırmıĢlardır. EĢ biçimli etkinlik; matematiksel yapı, kavram, özellik ve 

iĢlemsel uygulamaların günlük yaĢam durumları veya diğer disiplinlerle (fizik, kimya 

vd) modellenerek kritik noktaları ortaya koyan matematiksel etkinliktir. Bu tür 

etkinliklerde belirli senaryolar, kendi özelliklerini aynen taĢıyan matematiksel 

nesnelerin özelliklerini içerir ve günlük yaĢamla veya diğer disiplinlerle 

yapılandırılarak sunulur. ĠzdüĢümsel etkinlik ise matematik dıĢı alanda geliĢen ve 

matematik dünyasına geçerek ilerleyen matematiksel yapı, kavram, özellik ve 

iĢlemsel uygulamaların algılanmasını sağlayan matematiksel etkinliktir. Bu tür 

etkinliklerde günlük yaĢam durumları ve diğer disiplinlerle matematik dünyası 

arasında köprüler vardır. Matematik dilinin ana dil olarak kullanıldığı doğrusal 

etkinlik tanımında amaç; matematiksel düĢünme ve akıl yürütme ile okul 

matematiğinde içe bakıĢ sağlamaktır. BileĢke etkinlik ise günlük yaĢam, diğer 

disiplinler ve matematiğin birleĢimi olabilir. Bu tanımın amacı ileri matematiksel 

düĢünme ve akıl yürütme ile matematiksel kavramların ve özelliklerin çok yönlü 

yaklaĢımlarla ifade edilmesini sağlamaktır. Öğrencilerin yaratıcı ve kendilerine özgü 

çözümler üretmelerine yönelik öğrenme durumları ile ilgili etkinlikler bu gruptadır 

(Uğurel ve Bukova-Güzel, 2010). Bu çalıĢmada yukarıdaki etkinlik tanımlarından 

doğrusal etkinlik (lineer etkinlik) ve bileĢke etkinlik tanımları kullanılmıĢtır. 
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1.6.5 Etkinlik temelli öğrenme 

 

Ortaokul matematiği ile öğrencilerde cebirsel düĢünmenin temelleri atılmaktadır. Bu 

geliĢimi desteklemek için ürüne odaklanmaktan ziyade sürece odaklanan (Kilpatrick, 

2004) problem çözme yöntemine ağırlık verilmeli ve etkinlik temelli problem çözme 

öğretim yaklaĢımı gibi yaklaĢımlar benimsenmelidir (Küpcü, 2012). Öğrencilerin 

farklı bakıĢ açılarına sahip olması ve yanlıĢ algılamalarında ısrarcı olmayarak yeni 

bilgiyi öğrenmeye açık hale gelmeleri baĢarılarını etkilemektedir. Öğrencilerin 

problemleri anlamalarını güçlendirmek için öğretim görseller, tablolar, modeller, 

özetler ve farklı temsil biçimleri ile zenginleĢtirilmelidir. Öğretimin çeĢitliliği 

arttırılarak matematiksel problem çözme baĢarısı desteklenmelidir (Küpcü, 2012). 

Polya‟nın (1957) problem çözüm sürecini temel alarak tasarladığı model, günümüzde 

hâlâ etkisini sürdürmektedir. Fuson, Hudson ve Pillar (1997), bu modeli geliĢtirerek 

altı kavramsal basamak belirlemiĢlerdir. Bunlar; problemin anlaĢılması, problemle 

ilgili ön bilgilerin anlaĢılması, verilenlerin matematiksel olarak irdelenerek doğru bir 

Ģekilde anlaĢılması, çözüm aĢamalarının planlanması, planın uygulanması ve 

çözümün değerlendirilmesidir. 

Problem çözme sürecinin etkili olabilmesinde en önemli faktör, öğrencinin problem 

çözmeye dair ön bilgisidir (Reed, 1999). Yapılandırmacı öğretim etkinliklerine 

uygun olarak hazırlanan etkinlik sürecinde, problemin anlaĢılması önemli bir 

adımdır. Bu amaçla problemin yüksek sesle okunması, özet Ģeklinde yazılması, resim 

çizilmesi veya açıklanması istenmektedir (Olkun ve Toluk-Uçar, 2014). Öğrencinin 

matematiksel anlayıĢının geliĢmesinde etkili olan problem çözme etkinlikleri dört 

temel öğretim etkinliğine ayrılır. Bunlar; doğrudan öğretim, küçük grup tartıĢmaları, 

bireysel öğrenci sunumları ve tüm sınıf tartıĢmalarıdır (Küpcü, 2012). Her bir 

stratejinin ve problemin derinlemesine irdelenmesine ve anlamlandırılmasına olanak 

sağlayan küçük grup tartıĢmalarının, problem çözme etkinliklerinde kullanılması 

tavsiye edilmektedir (NCTM, 2000).  

Etkinlik temelli öğrenme ortamları eğlenceli, öğrenmeyi kolaylaĢtıran, öğrenmede 

kalıcılık sağlayan, ilgi çekici, derse katılımı arttıran, yaratıcılığı açığa çıkaran, 

bireysel farklılıkları dikkate alan, motivasyon sağlayan ve öğrencilerin özgüvenini 

geliĢtiren ortamlar olmalıdır (Uğurel ve Bukova-Güzel, 2010). Bu sebeple öğretimde, 

bu öğrenme yaklaĢımının kullanılmasının olumlu katkı sağlayacağı düĢülmektedir 

(Kösterelioğlu vd., 2014). Öğrencilerin matematik ve cebire yönelik ilgileri arasında 
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iliĢki olduğu düĢünülebilir. Bu yüzden cebire karĢı olumsuz tutum içerisinde olan 

öğrencilerin, bu algılarından kurtulmalarını sağlamak için ilgilerinin canlı tutulması 

ve etkin katılımlarını sağlayıcı etkinliklerin planlanması önemlidir (Yenilmez ve 

Teke, 2008). Etkinlik temelli öğrenme sürecinin ilgi çekici ve eğlenceli olması, 

öğrenilenlerin daha iyi kavranmasını sağlamaktadır (BinbaĢıoğlu, 2013). 2005 

yılından itibaren Türkiye‟de uygulanmaya baĢlayan etkinlik temelli öğrenme 

yaklaĢımında en önemli rolü öğretmenler üstlenmektedir. Uygulayıcı ve 

değerlendirici konumdaki öğretmenler, bu yaklaĢımla birlikte rehber, kolaylaĢtırıcı 

ve katılımcı gibi yeni roller edinmiĢlerdir (Ayvacı ve Devecioğlu, 2006). 

Yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin derse yönelik ilgisini ve katılımını oyun temelli 

etkinliklerin arttırdığını (Özgenç, 2010), bu etkinliklerin dersi daha eğlenceli hale 

getirdiğini (Cüce, 2012) ve öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarının olumlu 

yönde geliĢmesi için öğretimde kullanılan materyallerin eğlenceli ve günlük yaĢama 

dair olması gerektiğini (Gürbüz, 2008) göstermektedir. Çıkla‟nın (2008) 

araĢtırmasında, öğrencilerin cebirsel ifadeleri kullanabilme becerilerini arttırmak için 

öğretmenlerin cebirin kullanımını gerektiren, öğrencilerin seviyelerine ve ilgilerine 

uygun etkinlikler tasarlayarak öğretim yapmalarının daha yararlı olabileceği 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Akkaya‟nın (2006) yaptığı çalıĢma sonuçlarında geleneksel 

öğretim metotları cebirdeki kavram yanılgılarının azalmasına etki etmemektedir. 

Oysa etkinlik temelli öğretim, öğrencilerde harfler, değiĢkenler ve eĢitlik gibi cebir 

kavramlarına yönelik önceden var olan kavram yanılgılarının giderilmesinde etkili 

bir rol oynamaktadır. Soyut olan cebir kavramlarının daha anlaĢılır hale gelmesi için 

somut materyallerin kullanılması ve öğrencilerin öğrenme sürecine aktif ve etkin 

katılımının sağlanması amacıyla uygun etkinliklerin tasarlanması gerekmektedir 

(Akkaya, 2006).  

Etkinlik temelli öğrenme sürecine iliĢkin öğretmen adayları üzerinde yapılan bir 

çalıĢmaya göre; öğretmen adayları etkinlik temelli öğrenmenin öğrencinin aktif 

katılımını ve öğrenciler arasındaki etkileĢimi sağladığını, farklı görüĢlere saygı 

duyulmasına fırsat verdiğini ve öğretilecek konunun daha iyi anlaĢılmasını 

kolaylaĢtırdığını düĢünmektedirler (Demirel, 2013; Kösterelioğlu vd., 2014). 

Öğrencileri pasiflikten kurtaran aktif öğrenme ortamının öğrenme, öğretme ve 

iletiĢim süreci boyutları açısından öğrencileri olumlu yönde etkilediği tespit 

edilmiĢtir (Kalem ve Fer, 2003).  
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Öğrenci baĢarısının ve öğrenmelerin kalıcılığının etkinlik temelli öğrenme ile arttığı 

görülmektedir (Olkun ve Toluk-Uçar, 2014). Ġlköğretim 6. Sınıf öğrencileri ile 

yapılan bir çalıĢmada etkinlik temelli öğrenmenin, geometrik kavramların 

öğrenilmesinde baĢarıyı ve kalıcılığı arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Arı vd., 2010). 

Küpcü‟nün (2012) yaptığı çalıĢma sonucuna göre etkinlik temelli öğrenme 

yaklaĢımı, ilköğretim öğrencilerinin orantısal problemleri çözebilmelerine olumlu 

katkı sağlamıĢtır. Alanyazın incelendiğinde Hoek, Eeden ve Terwel (1999), 

Montague ve Applegate (2000), Mevarech (1999) ve Altun (1995) benzer sonuçlara 

ulaĢarak problem çözme etkinliklerinin baĢarıyı olumlu yönde etkilediğini 

belirtmiĢlerdir. Kösterelioğlu ve arkadaĢlarının (2014) yaptığı çalıĢmaya göre 

etkinlik temelli öğrenme kaliteli öğretmen yetiĢtirmede de olumlu sonuçlar vermiĢtir. 

Ülkemizde matematik öğretim programlarında da öğrencilerin problem durumlarıyla 

karĢı karĢıya bırakılarak matematiksel problem çözme etkinlikleriyle deneyimlerinin 

arttırılması önerilmektedir (MEB, 2017). 

Bu çalıĢma ile 7.sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanında yaĢadıkları kavram 

yanılgılarının giderilmesinde etkinlik temelli öğretimin etkililiği araĢtırılmıĢtır. 

Alanyazın incelendiğinde 7.sınıf cebir öğrenme alanında, bu öğretimin daha önce 

kullanılmadığı görülmüĢtür. Bu açıdan, bu çalıĢmanın alanyazına katkı sağlayacağı 

düĢünülebilir.



 

 

 

 

2. YÖNTEM 

 

Bu bölümde çalıĢmada kullanılan araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın evreni ve 

örneklemi, veri toplama araçları, toplanan verilerin analizi ile ilgili bilgiler 

sunulmuĢtur. 

 

2.1 AraĢtırmanın Modeli 

 

Bu çalıĢmada ilk olarak Japonya‟da uygulanan ve ana fikri “Öğretmeyi iyileĢtirmek 

istiyorsanız, bunun için en etkili yer sınıf bağlamıdır.” olan araĢtırmacı öğretmen 

yöntemi kullanılmıĢtır. Türkiye‟de öğretmenlerin araĢtırma sürecinde sadece veri 

toplama aĢamasında katılım sağladıkları belirlenmiĢtir (Çepni ve Küçük, 2002). Bu 

durum, öğretmen merkezli program geliĢtirme çalıĢmalarının baĢlatılmasını ve 

öğretmenlerin araĢtırma sürecine aktif katılım sağlamalarını gerekli kılmıĢtır (Çepni, 

2005). Ayrıca çalıĢma, nitel ve nicel araĢtırma arasında köprü kurulmasını sağlayan 

karma yöntemle de desteklenmiĢtir (Baki ve Gökçek, 2012). 

Bu çalıĢmanın nicel kısmı için çalıĢmanın amacına uygun olarak deneysel araĢtırma 

modellerinden kontrol-deney gruplu ön test/son test deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grup üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Grupların 

homojen olmasını sağlamak için ön test uygulamasından sonra gruplar kavram testi 

puanlarına göre tekrar sınıflandırılmıĢtır. Denkliği sağlanan deney ve kontrol 

grubundan; deney grubuna 7. sınıf cebir öğrenme alanındaki kavram yanılgılarını 

gidermek için hazırlanan etkinlik temelli matematik öğretimi yapılırken, kontrol 

grubunda ise mevcut programdaki etkinliklerle öğretim yapılmıĢtır. Her iki grupta da 

öğretim araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın modeli aĢağıdaki Çizelge 

2.1‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 2.1: AraĢtırmanın deneysel kontrol-deney gruplu ön test/son test modeli. 

Gruplar Ölçme Deneysel desen Ölçme 

Deney Ön-test Etkinlik Temelli Öğretim Son-test 

Kontrol Ön-test Düz Anlatım Yöntemi ile Öğretim Son-test 

 

2.1.1 Etkinliklerin hazırlanması 

 

Etkinlikler Akkaya (2006), Uğurel ve Bukova-Güzel‟in (2010) çalıĢmaları ve 

MEB‟in 7. sınıflara yönelik matematik uygulamaları ders kitabından (2015-2016) 

yararlanarak araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Etkinlikler düzenlenirken Uğurel 

ve Bukova-Güzel‟in (2010) belirttiği etkinliklerde olması gereken özelliklerden ve 

kullanılan etkinlik tanımlarından yararlanılmıĢtır. Öğrenenlerin merakı, öğrenmeyi 

etkileyen en önemli faktördür (Baki, 2002). Etkinliklerin öğrencilerde merak 

uyandırması sağlanmaya çalıĢılmıĢ ve dikkat çekmek için renkli ve görsel öğelerle 

desteklenmiĢtir. 

Etkinliklerin öğrenci merkezli etkin katılımı esas almasına (CoĢkun, 2005), 

öğrencilerin kendi bilgilerini yapılandırmasına ve bu bilgiyi yeni durumlarda 

uygulayabilmesine (Gömleksiz, 2005), günlük yaĢamla iliĢkili, ilgi çekici, farklı 

düĢünmeyi ve yaratıcılığı gerektiren (Bukova-Güzel ve Alkan, 2005), matematiksel 

ifadeler kullanma, model kurma, soyutlama, mantıksal çıkarımlarda bulunma, 

matematiksel sembolleri kullanma (Baki, 2008) gibi süreçleri içermesine aĢamalı ve 

planlı, yapılandırmacı öğretim yaklaĢımına uygun (Olkun ve Toluk-Uçar, 2014) bir 

yapıda olacak Ģekilde hazırlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu çalıĢmada, toplam 14 adet etkinlik hazırlanmıĢtır. Alanyazın taraması sonucunda 

7.sınıf matematik kazanımları (Ek C) ile uyumlu olacak Ģekilde 17 adet kavram 

yanılgısı belirlenmiĢtir. AraĢtırmadaki her etkinliğin, 7.sınıf matematik 

kazanımlarıyla ve bu araĢtırmada belirlenen kavram yanılgılarıyla uyumlu olmasına 

dikkat edilmiĢtir. Her etkinlik, hem cebir kavramlarının edinilmesini sağlamak hem 

de olası kavram yanılgılarını gidermek üzere tasarlanmıĢtır. Birinci etkinlikte üslü 

sayılar, ikinci etkinlikte sayı örüntüleri, üçüncü etkinlikte denge ile eĢitlik kavramı, 

dördüncü ve beĢinci etkinlikte cebirsel ifade kullanımı, altıncı etkinlikte harflerin 

kullanımı, yedinci etkinlikte verilen denklemdeki harflerin anlamı, sekizinci 

etkinlikte denklem ile eĢitlik arasındaki iliĢki, dokuzuncu etkinlikte harflerin farklı 
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durumlardaki kullanımı, onuncu etkinlikte aritmetik ile cebirdeki harflerin farklı 

kullanımları, on birinci etkinlikte cebirsel ifadeleri yazarak harflerin farklı 

kullanımları açıklama, on ikinci etkinlikte denklem çözme, on üçüncü etkinlikte 

denklem çözmede farklı stratejileri kullanma, on dördüncü etkinlikte tablo, denklem, 

grafik konularına değinilmiĢtir.  

Bu çalıĢmadaki etkinliklerde doğrusal etkinlik (lineer etkinlik) ve bileĢke etkinlik 

tanımları kullanılmıĢtır. Matematik dilinin ana dil olarak kullanıldığı doğrusal 

etkinlik tanımında amaç; matematiksel düĢünme ve akıl yürütme ile okul 

matematiğinde içe bakıĢ sağlamaktır. Bu araĢtırmanın onuncu etkinliği (Ek E10), 

doğrusal etkinlik tanımına uygun hazırlanan etkinliğe bir örnektir. BileĢke etkinlik 

ise günlük yaĢam, diğer disiplinler ve matematiğin birleĢimi olabilir. Bu tanımın 

amacı ileri matematiksel düĢünme ve akıl yürütme ile matematiksel kavramların ve 

özelliklerin çok yönlü yaklaĢımlarla ifade edilmesini sağlamaktır. Öğrencilerin 

yaratıcı ve kendilerine özgü çözümler üretmelerine yönelik öğrenme durumları ile 

ilgili etkinlikler bu gruptadır (Uğurel ve Bukova-Güzel, 2010). Bu araĢtırmanın 

üçüncü etkinliği (Ek E3) bileĢke etkinlik tanımına uygun hazırlanan etkinliğe bir 

örnektir. 

Etkinlikler öğrencilerin anlayabileceği açık ve anlaĢılır bir dille yazılmıĢ ve her 

etkinlikte ne yapmaları gerektiğine dair yönerge açık bir Ģekilde verilmiĢtir. 

Öğrenciler etkinliklerle uğraĢırken öğretmenin yardımına fazla ihtiyaç duymamaları 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Etkinlikler düzenlendikten sonra içeriklerinin öğrenci 

seviyesine uygunluğu ve yönergelerin anlaĢılabilir olup olmadığı konularında 2 

öğretim üyesi ve 5 matematik öğretmenin görüĢleri alınarak gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. 

 

2.1.2 Etkinliklerin amaçları 

 

Etkinlikler hazırlanırken öğrencilerde merak uyandırmasına ve ilgilerini çekmesine 

önem verilmiĢtir. Bunun için tüm etkinlikler görsel öğelerle desteklenmiĢ ve sayfa 

düzenlerinin gözü yormayacak Ģekilde olmasına dikkat edilmiĢtir. Öğrencilerin 

cevaplarını yazabilecekleri uygun boĢluklar bırakılmıĢtır. Ġstenenler açık, anlaĢılır bir 

dille açıklanmıĢtır. Öğrencileri yönlendirmek için “yazınız, açıklayınız, ne 

yapabiliriz, siz ne düĢünüyorsunuz” gibi ifadeler kullanılmıĢtır. Derse aktif katılımı 

arttırmak için etkinlikler grup içi ve sınıf içi tartıĢma ortamı oluĢturulacak Ģekilde 
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hazırlanmıĢtır. YanlıĢların öğretmen tarafından tek tek ele alınması amaçlanmıĢtır. 

Etkinliklere ilgiyi arttırmak için etkinliklerde uygulanacak grubun okulunun ve 

arkadaĢlarının isimleri seçilmiĢtir. Gerçek yaĢam problemleriyle ve yarıĢma 

formatında etkinliklerle derse aktif katılım sağlanmak istenmiĢtir. 

Etkinlikler uygulanırken küçük gruplar oluĢturulmuĢtur. Her öğrencinin kendisine 

özgü düĢüncesini ortaya çıkarması ve sınıfta bir düĢünceler ağı oluĢması 

amaçlanmıĢtır. Bu düĢünceler ağından, ortak matematiksel doğrulara ulaĢmak bütün 

sınıfın amacıdır (Olkun ve Toluk-Uçar, 2014). Öğrencilerden doğruya ulaĢmada akıl 

yürütme ve tartıĢma becerilerini kullanmaları beklenmiĢtir. Burada öğretmenin 

görevi, sınıfla beraber matematiksel doğrulara ulaĢmada öğrencilere rehberlik etmek 

ve öğrencileri öğrenmeye yönlendirmektir. Etkinliklerde bütün öğrencilerin zihinsel 

olarak aktif olabilecekleri ve düĢüncelerini aktarabilecekleri bir ortam oluĢturulmak 

istenmiĢtir. Öğrencilerin vardığı sonuçları açıklamasına ve savunmasına imkân 

verilmiĢtir. AĢağıda bu araĢtırmada tasarlanan 14 adet etkinliğin amaçları ve hangi 

kavram yanılgısına yönelik olarak hazırlandıkları açıklanmıĢtır. 

 

1. ETKĠNLĠK: BERABER YAPALIM 

 

Bu etkinlikte toplam 3 soru vardır (Ek E1). Etkinlikteki ilk soruda, öğrencilerin “bir 

üslü sayının değerini bulmaya çalıĢırken taban ve üssün çarpılarak sayının değerinin 

bulunacağına inanmaktadırlar.” kavram yanılgısının giderilmesi amaçlanmıĢtır. 

Ġkinci soruda, öğrencilerin “değiĢkenin kuvvetiyle bir sayının değiĢken olarak 

verilmiĢ bir kuvvetini birbirinden ayıramamaktadır.” kavram yanılgısının giderilmesi 

amaçlanmıĢtır. Üçüncü soruda ise, negatif sayıları yazarken parantezin önemi 

vurgulanmak istenmiĢtir. Etkinlikteki sorularda, bir doğru cevap ve iki çeldirici 

verilmiĢtir. Hangisinin doğru, hangisinin yanlıĢ olduğunu açıklamaları istenerek sınıf 

içi tartıĢma ortamının oluĢmasına çalıĢılmıĢtır.  

 

2. ETKĠNLĠK: OYUNCAK TRENLER 

 

Bu etkinlikte toplam 4 soru vardır (Ek E2). Etkinlikte, eksik sayı örüntüsü verilerek 

öğrencilerden tabloyu tamamlamaları ve örüntüdeki iliĢkiyi inceleyerek harfle ifade 

etmeleri istenmiĢtir. Ġlk aĢamada, model olarak da verilen sayı örüntüsünün eksik 

bırakılan kısımlarının tamamlanması beklenmiĢtir. Öğrencilerin teker sayısı ile tren 
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setleri arasındaki iliĢkiyi daha kolay anlamaları için modellemeden yararlanılmıĢtır. 

Bu etkinlikle öğrencilerin teker sayısı ve tren setleri arasındaki iliĢkiyi belirleyerek 

harfle ifade etmesi istenmiĢtir. Öğrencilerin “matematikte harflerin yeri yoktur.” 

kavram yanılgısının giderilmesi amaçlanmıĢtır. 

 

3. ETKĠNLĠK: BAHÇEDEKĠ MEYVELER 

 

Bu etkinlikte toplam 4 soru vardır (Ek E3). Etkinlikte, öğrencilerin denge ile eĢitlik 

arasındaki iliĢkiyi kurabilmeleri amaçlanmıĢtır. EĢitlik ve eĢittir iĢaretinin iliĢkisel 

anlamı için eĢitlik ifadesi denge modeliyle verilmiĢtir. Öğrencilerin verilen denge 

modellerini denklem olarak yazıp çözmeleri istenmiĢtir. Denklemleri çözerken 

terazinin kullanılması verilen problemin somutlaĢmasını kolaylaĢtırmıĢtır. 

Öğrencilerin “eĢit iĢaretini yalnızca soldan sağa eylem belirten bir sembol olarak 

görmektedir ve bir denklemin diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine aynı iĢlemi 

yapmayı düĢünmektedirler.” kavram yanılgılarının giderilmesi amaçlanmıĢtır. 

 

4. ETKĠNLĠK: KURABĠYE SATAN ARKADAġLAR 

 

Bu etkinlikte toplam 5 soru vardır (Ek E4). Etkinlikte, öğrencilerin “matematikte 

harflerin yeri yoktur.” kavram yanılgısının giderilmesi amaçlanmıĢtır. Sözel ifadeler 

verilerek bu ifadeleri öğrencilerin cebirsel olarak ifade etmeleri beklenmiĢtir. 

Öğrencilerde merak uyandırmak, öğrencilerin ilgilerini çekmek ve derse katılımı 

arttırmak için gerçek yaĢam problemi kullanılmıĢtır. Problemde, kendi okullarının ve 

arkadaĢlarının ismi kullanılmıĢtır. Etkinlikte öğrencilerden denklem kurmaları 

istenerek değiĢkenin değerini bulmaları beklenmiĢtir. DeğiĢkenin değerini bulduktan 

sonra yerine koyma metodunu kullanarak her bir öğrencinin kaçar adet kurabiye 

sattığını bulmaları istenmiĢtir. 

 

5. ETKĠNLĠK: SĠHĠRLĠ ASA 

 

Bu etkinlikte toplam 12 soru vardır (Ek E5). Etkinlikte, sözel olarak verilen 

ifadelerin cebirsel olarak ifade edilmesi istenmiĢtir. Öğrencilerin dikkatini çekmek ve 

derse katılımı arttırmak için etkinlik görsel öğelerle de desteklenerek oyun Ģeklinde 

hazırlanmıĢtır. Bu etkinlikte, öğrencilerin “matematikte harflerin yeri yoktur.” ve “+, 
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- , = sembollerinin daima sayı belirttiklerini düĢünmektedirler.” kavram 

yanılgılarının giderilmesi amaçlanmıĢtır. Sayıların yerine harflerin kullanılıp 

kullanılamayacağını açıklamaları istenerek grup içi ve sınıf içi tartıĢma ortamı 

oluĢturulmuĢtur.  

 

6. ETKĠNLĠK: ZEHRA’NIN ÖDEVĠ 

 

Bu etkinlikte toplam 5 soru vardır (Ek E6). Etkinlikte, beĢ adet çoktan seçmeli soru 

verilerek cevapların doğru ya da yanlıĢ olduğunu öğrencilerin belirlemeleri 

istenmiĢtir. Her soruda, bir doğru cevap ve üç çeldirici yer almıĢtır. Öğrencilerin 

verdikleri cevapları açıklamaları istenerek grup içi ve sınıf içi tartıĢma ortamı 

oluĢturulmuĢtur. Bu etkinlikte öğrencilerin “harflerin kelimeler için kısaltma, etiket 

olduğunu düĢünmektedirler.” ve “katsayısı bir olan harflerin değerinin de bir 

olduğunu düĢünmektedirler.” kavram yanılgılarının giderilmesi amaçlanmıĢtır. 

 

7. ETKĠNLĠK: DOĞRU CEVAP HANGĠSĠ? 

 

Bu etkinlikte toplam 1 soru vardır (Ek E7). Etkinlikte, öğrencilerin verilen 

denklemden ne anladıklarını tartıĢmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin “alfabede olduğu 

gibi harflerin sayısal olarak da sıra belirttiklerine inanmaktadırlar.” kavram 

yanılgısını gidermek amaçlanmıĢtır. Verdikleri cevapları açıklamaları istenerek grup 

içi ve sınıf içi tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢtur.  

 

8. ETKĠNLĠK: TERAZĠ ĠLE OYUN 

 

Bu etkinlikte toplam 7 soru vardır (Ek E8). Etkinlikte, öğrencilere sözel bir problem 

durumu verilmiĢ ve uygun denklemi yazmaları istenmiĢtir. Denklemi çözerken de 

terazi kullanılarak eĢitliğin korunumuna dikkat çekilmek istenmiĢtir. Bu etkinlikte, 

öğrencilerin “bir denklemin diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine aynı iĢlemi 

yapmayı düĢünmektedirler ve eĢit iĢaretini yalnızca soldan sağa eylem belirten bir 

sembol olarak görmektedirler.” kavram yanılgılarını gidermek amaçlanmıĢtır. 

Denklemi çözerken terazideki eĢitliğin bozulmaması için yapılması gerekenler 

tartıĢılarak denge ile eĢitlik kavramı arasındaki iliĢkiyi vurgulanmak ve bu iliĢkiyi 

öğrencilerin açıklamasını sağlamak istenmiĢtir. 
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9. ETKĠNLĠK: KĠM DOĞRU SÖYLÜYOR? 

 

Bu etkinlikte toplam 3 soru vardır (Ek E9). Etkinlikte, öğrencilere denklem verilmiĢ 

ve bu denklemden ne anladıklarını açıklamaları istenmiĢtir. Öğrencilerin “harflerin 

kısaltma, etiket olduğunu düĢünmektedirler.” , “+ , - , = sembollerinin daima sayı 

belirttiklerini düĢünmektedirler.” ve “harfler nesneleri teslim etmektedir.” kavram 

yanılgılarının giderilmesi amaçlanmıĢtır. Grup içi ve sınıf içi tartıĢma ortamı 

oluĢturularak öğrencilerin ilgisini çekmek ve derse katılımını sağlamak istenmiĢtir. 

 

10. ETKĠNLĠK: HANGĠSĠ SAYI HANGĠSĠ KISALTMA 

 

Bu etkinlikte toplam 12 soru vardır (Ek E10). Etkinliğin ilk bölümünde aritmetikte 

harflerin, kısaltma amaçlı kullanımlarına yönelik örnekler verilmiĢtir. Ġkinci 

bölümünde ise cebirde harflerin, sayıların yerine kullanımlarına yönelik örneklere 

yer verilmiĢtir. Öğrencilere matematikte harflerin farklı kullanımlarının olduğunu 

fark ettirmek bu etkinliğin amacıdır. Öğrencilerin “harfler nesneleri temsil 

etmektedir.” ve “harfler, kelimeler için etikettir.” kavram yanılgılarının giderilmesi 

amaçlanmıĢtır.  

 

11. ETKĠNLĠK: TABLOYU DOLDURALIM 

 

Bu etkinlikte toplam 9 soru vardır (Ek E11). Etkinlikte, öğrencilere sözel ifadeler 

verilerek bunları cebirsel olarak ifade etmeleri istenmiĢtir. Cebirsel ifadeleri 

yazarken kullandıkları harfleri açıklamaları ve bu harfleri değiĢken veya bilinmeyen 

mi yoksa kısaltma olarak mı kullandıklarını belirtmeleri istenmiĢtir. Bu etkinlikle 

öğrencilere, matematikte harflerin farklı kullanımlarının olduğunu fark ettirmek 

istenmiĢtir. Öğrencilerin “matematikte harflerin yeri yoktur, harfler nesneleri temsil 

etmektedir ve harflerin kelimeler için kısaltma, etiket olduğunu düĢünmektedirler.” 

kavram yanılgılarının giderilmesi amaçlanmıĢtır. 

 

12. ETKĠNLĠK: AYAKKABILARI RAKAMLA GÖSTERELĠM 

 

Bu etkinlikte toplam 10 soru vardır (Ek E12). Etkinlikte, öğrencilere her biri, bir 

rakama karĢılık gelen ayakkabı modelleri verilmiĢtir. Kurulan denklemleri 
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öğrencilerin çözmesi istenerek her bir ayakkabının hangi rakamı temsil ettiğini 

bulmaları istenmiĢtir. Verilen modellere uygun denklemleri oluĢturarak denklemlerin 

çözümünü bulmaları ve yerine koyma metodunu kullanmaları beklenmiĢtir. Bu 

etkinlikle öğrencilerin denklem çözerken nasıl bir yol izledikleri, denklemi hangi 

strateji ile çözdükleri ve yerine koyma metodunu nasıl kullandıklarını belirlemek 

istenmiĢtir. Matematikte sayıların yerine harf veya sembollerin kullanılabileceği 

gösterilmek istenmiĢtir. Öğrencilerin “iĢlemlerin her zaman soldan sağa doğru 

yapıldığını düĢünmektedirler.” kavram yanılgısını gidermek amaçlanmıĢtır. 

 

13. ETKĠNLĠK: DOĞRU- YANLIġ 

 

Bu etkinlikte toplam 12 soru vardır (Ek E13). Etkinlikte, öğrencilerin denklem 

çözmede farklı stratejiler kullanmaları amaçlanmıĢtır. Denklemleri doğru ve yanlıĢ 

yapan değerler verilerek yerine koyma metodunu kullanmaları istenmiĢtir. 

Etkinlikteki ilk soruda öğrencilerin “her harfin sadece bir değere sahip olduğunu 

düĢünmektedirler ve bir denklemin diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine aynı 

iĢlemi yapmayı düĢünmektedirler.” kavram yanılgılarının giderilmesi amaçlanmıĢtır. 

Cebirsel ifadeyi doğru yapan baĢka değerler olup olmadığı sorularak grup içi ve sınıf 

içi tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢtur. Etkinlikteki ikinci soruda, öğrencilerin 

“iĢlemlerin her zaman soldan sağa doğru yapıldığını düĢünmektedirler, bir denklemin 

diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine aynı iĢlemi yapmayı düĢünmektedirler ve 

eĢit iĢaretini yalnızca soldan sağa eylem belirten bir sembol olarak görmektedirler.” 

kavram yanılgılarının giderilmesi amaçlanmıĢtır. Etkinlikteki üçüncü soruda, 

öğrencilerin “harflerin sadece doğal sayılardan oluĢabileceğine inanmaktadırlar, 

iĢlem önceliğine dikkat etmemektedirler, cebirsel ifadelerde iĢlem yaparken 

parantezlere dikkat etmemektedirler ve ab gibi ifadelerin iki basamaklı olduğuna, 

arada çarpma iĢleminin olmadığına inanmaktadırlar.” kavram yanılgılarının 

giderilmesi amaçlanmıĢtır. 

 

14. ETKĠNLĠK: AHMET’ĠN KĠTABI 

 

Bu etkinlikte toplam 4 soru vardır (Ek E14). Etkinlikte, bir durum verilerek tablo, 

denklem ve grafik çizilmesi istenmiĢtir. Öğrencilerin “her harfin sadece bir değere 

sahip olduğu düĢünmektedirler.” kavram yanılgısını gidermek amaçlanmıĢtır. Ayrıca 
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“harflerin kelimeler için etiket, kısaltma olduğunu düĢünmektedirler.” kavram 

yanılgısını gidermek için değiĢkenleri “x” ve “y” harfleri ile göstermeleri istenmiĢtir. 

Verilen değerleri (x,y) sıralı ikilisi Ģeklinde göstererek harflerin sadece bir değere 

sahip olmadığını fark etmeleri istenmiĢtir. Etkinlikte, düĢüncelerini açıklamaları 

istenerek grup içi ve sınıf içi tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢtur. 

 

2.2 Evren ve Örneklem 

 

AraĢtırmanın evrenini Van il merkezindeki ve ilçelerindeki ortaokullar, örneklemini 

ise Van ilinin bir ilçe merkezindeki 2016-2017 eğitim-öğretim yılında bir ortaokulun 

yedinci sınıfına devam etmekte olan 54 öğrenci oluĢturmuĢtur. Okulda iki adet 

yedinci sınıf vardır. ÇalıĢma, araĢtırmacının dersine girdiği bu iki sınıf üzerinde 

yapılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarına ön-test uygulanmıĢ, gruplar arasında anlamlı 

bir fark olduğundan uygulama sürecinde grupların denkliğini sağlamak için bazı 

öğrencilerin sınıfları değiĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin sınıfları değiĢtirildikten sonra 

yapılan normallik testlerinde ön-test puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Anlamlı bir farkın olmaması deney ve kontrol gruplarının 

uygulamadan önce aynı seviyede olduklarını göstermiĢtir. AĢağıda Çizelge 2.2‟de 

araĢtırmanın örneklem gruplarına ait bilgiler yer almaktadır. 

 

Çizelge 2.2: AraĢtırmanın yapıldığı örneklem grupları. 

Gruplar Cinsiyet Örneklem Toplam 

Deney 
Kız 15 

27 
Erkek 12 

Kontrol 
Kız 8 

27 
Erkek 19 

Toplam  54 

 

2.3 Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmanın nicel kısmı için ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme 

alanındaki kavramsal anlamalarını ve kavram yanılgılarını belirlemeye yönelik 

kavram testi (KT) geliĢtirilmiĢtir (Ek A). AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen sorular, 

uzmanların görüĢlerinden elde edilen bilgiler ve Akkaya‟nın (2006) hazırladığı Cebir 
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Testi‟ndeki (CT) sorulardan yararlanarak düzenlenmiĢtir. Pilot çalıĢma 2016-2017 

eğitim öğretim yılında aynı okuldaki 53 sekizinci sınıf öğrencisi ile yapılmıĢ ve 25 

soruluk test, bir ders saati olan 40 dakikada uygulanmıĢtır. Testin madde analizi 

yapılarak her madde için madde güçlüğü ve ayırt edicilik gücü hesaplanmıĢtır. 

Öğrencilerin aldıkları puanlar en yüksekten en düĢüğe doğru sıralanmıĢ ve madde 

analizi yapılmıĢtır. Alpha güvenirlik katsayısı 0,87 olarak bulunmuĢtur ve güvenirlik 

katsayısının yüksek olması geçerliliğin de yüksek olacağı anlamına gelir (Özçelik, 

2010). Pilot uygulamada öğrencilere verilen sürenin yetersiz olduğu görülerek 

kavram testi iki bölüme ayrılmıĢ ve her bölüm için 40 dakika, toplam 80 dakika süre 

verilmiĢtir. Son düzenlemelerle 26 adet açık uçlu sorudan oluĢan testin her iki 

bölümünde de 13 soruya yer verilmiĢtir. Testin düzenleme kurallarına uyulmaya 

çalıĢılmıĢtır. Test maddeleri kolaydan zora olacak Ģekilde sıralanmıĢtır. Testin 

amacını, testteki soru sayısını ve cevaplama süresini belirten bir yönerge testin 

baĢına yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri cevaplar yine araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan ve aynı tip soruların gruplandırılmasıyla oluĢturulan 8 adet analitik 

dereceli puanlama anahtarı (rubric) ile değerlendirilerek puanlama yapılmıĢ (Ek F) 

ve kavram yanılgıları tespit edilmiĢtir. Testten alınabilecek en yüksek puan 234‟tür 

(Ek G). Puanlama hem araĢtırmacı hem de danıĢman tarafından yapılmıĢtır. 

Alanyazın taraması sonucunda elde edilen ve öğrencilerin sahip olabileceği 

düĢünülen kavram yanılgıları aĢağıda verilmiĢtir. 

[1] Öğrenciler bir üslü sayının değerini bulmaya çalıĢırken taban ve üssün 

çarpılarak sayının değerinin bulunacağına inanmaktadır. 

[2] Öğrenciler değiĢkenin kuvvetiyle bir sayının değiĢken olarak verilmiĢ bir 

kuvvetini birbirinden ayıramamaktadır. 

[3] Öğrenciler matematikte harflerin yeri olmadığına inanmaktadır. 

[4] Öğrenciler katsayısı bir olan harflerin değerinin de bir olduğuna 

inanmaktadır. 

[5] Öğrenciler “+” , “-“ ve “=” sembollerinin daima sayı belirttiklerini 

düĢünmektedir. 

[6] Öğrenciler her harfin sadece bir değere sahip olduğunu düĢünmektedir. 

[7] Öğrenciler harflerin sadece doğal sayılardan oluĢabileceğine inanmaktadır. 

[8] Öğrenciler ab gibi ifadelerin daima iki basamaklı olduğuna ve arada çarpma 

iĢleminin olmadığına inanmaktadır. 

[9] Öğrenciler harflerin kelimeler için kısaltma, etiket olduğunu düĢünmektedir. 
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[10] Öğrenciler için harfler nesneleri temsil etmektedir. 

[11] Öğrenciler iĢlem önceliğine dikkat etmemektedir. 

[12] Öğrenciler cebirsel ifadelerde iĢlem yaparken parantezlere dikkat 

etmemektedir. 

[13] Öğrenciler alfabede olduğu gibi harflerin sayısal olarak da sıra belirttiklerine 

inanmaktadır. 

[14] Öğrenciler harfleri alfabede olduğu gibi sıralamaya çalıĢmaktadır. 

[15] Öğrenciler iĢlemlerin her zaman soldan sağa doğru yapıldığını 

düĢünmektedir. 

[16] Öğrenciler bir denklemin diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine aynı iĢlemi 

yapmayı düĢünmektedir. 

[17] Öğrenciler eĢit iĢaretini yalnızca “soldan sağa eylem” belirten bir sembol 

olarak görmektedir. 

Hazırlanan kavram testinin amacı, 7. sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanında 

sahip oldukları kavram yanılgılarını belirlemek olduğu için her kazanıma yönelik en 

az bir soru bulunmalıdır. Bu amaçla, testi hazırlamadan önce belirtke tablosu 

yapılmıĢtır (Ek C). Hangi sorunun veya soruların hangi hedef davranıĢı ölçmek için 

hazırlandığı bu tabloda görülmektedir. Test soruları belirtke tablosuna göre 

hazırlanmıĢ ve kapsam geçerliliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Kavram testindeki 

soruların ve etkinliklerin hem 7.sınıf kazanımlarıyla hem de bu çalıĢmada belirlenen 

kavram yanılgılarıyla uyumlu olmasına dikkat edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nitel kısmı için deney ve kontrol grubundan ön-test puanlarına göre 

benzer kavram yanılgılarına sahip olan on iki öğrenci seçilmiĢ ve bu öğrencilerle 

yapılan görüĢmelerde yapılandırılmamıĢ görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadaki tüm öğrencilerin ön ve son kavram testinden aldıkları puanlar, her 

soru için kavram yanılgısı olarak önceden belirlenen cevabı verdiklerinde 1, doğru 

cevapları verdiklerinde ise 0 olarak kodlanmıĢtır. Puanlama iĢlemi tamamlandıktan 

sonra öğrenciler en az puan alan yani en az kavram yanılgısına sahip olan 

öğrenciden, en çok puan alan yani en çok kavram yanılgısına sahip olan öğrenciye 

doğru sıralanmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler D, kontrol grubundaki öğrenciler 

ise K ile gösterilmiĢtir. Deney grubu öğrencilerinden en düĢük seviyede kavram 

yanılgısına sahip olanlar D1, D2; orta seviyede kavram yanılgısına sahip olanlar D3, 

D4 ve en yüksek seviyede kavram yanılgısına sahip olanlar D5, D6 olarak 

kodlanmıĢtır. Kontrol grubu öğrencileri ise en düĢük seviyede kavram yanılgısına 
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sahip olanlar K1, K2; orta seviyede kavram yanılgısına sahip olanlar K3, K4 ve en 

yüksek seviyede kavram yanılgısına sahip olanlar K5, K6 olarak kodlanmıĢtır. 

Ayrıca tüm öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgıları tek tek incelenmiĢ ve 

benzer kavram yanılgısına sahip olan öğrencilerin bu yanılgılarını son testte giderme 

yüzdeleri karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney ve kontrol grupları karĢılaĢtırılarak her iki 

gruptan kavram yanılgılarına sahip olmalarına göre en az (iki öğrenci), aza yakın (bir 

öğrenci), orta (bir öğrenci) ve en fazla (iki öğrenci) olmak üzere bir gruptan altı, 

toplamda on iki öğrenci seçilmiĢtir.  

GörüĢmelerde öğrencilere kavram testi verilerek soruları tekrar cevaplamaları 

istenmiĢtir. Bu esnada öğrencilerin gerçek düĢüncelerini belirlemek için “Neden öyle 

düĢünüyorsun?, Cevabını gerekçelendirir misin?, BaĢka değer alabilir mi?” gibi 

sorular yöneltilmiĢtir. Her öğrenci ile kırk dakikalık görüĢmeler yapılmıĢ ve bunlar 

kayıt altına alınmıĢtır.  

 

2.4 Uygulama 

 

AraĢtırmada cebir öğrenme alanında tespit edilen kavram yanılgılarını gidermek için 

etkinlik temelli matematik öğretimi uygulanmıĢtır. Bu öğretim için cebir öğrenme 

alanındaki konularla ilgili 14 adet etkinlik hazırlanmıĢtır (Ek E). AraĢtırmacı 

tarafından uygulanan bu etkinlikler yaklaĢık 3 hafta boyunca 20 ders saatinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinliklerin uygulama sürecinde grup çalıĢması, iĢbirlikli 

öğrenme, yaparak yaĢayarak öğrenme, grup tartıĢması, sınıf tartıĢması gibi yöntemler 

kullanılmıĢtır. Her öğrencinin kendisine özgü düĢüncesini ortaya çıkarması ve sınıfta 

bir düĢünceler ağı oluĢması amaçlanmıĢtır. Bu düĢünceler ağından, ortak 

matematiksel doğrulara ulaĢmak bütün sınıfın amacıdır. Öğrencilerden doğruya 

ulaĢmada akıl yürütme ve tartıĢma becerilerini kullanmaları beklenmiĢtir. Kontrol 

grubunda ise mevcut programdaki etkinliklerle soru-cevap Ģeklinde öğretim 

yapılmıĢtır. 

Deney grubunda etkinlikler uygulanırken sınıfta iki tanesi altıĢar, üç tanesi beĢer 

olmak üzere beĢ tane grup oluĢturulmuĢtur. Gruplar düzenlenirken ön-test puanları 

dikkate alınmıĢ ve gruplar arası denklik sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ġlk olarak her 

öğrenciye etkinlik kâğıtları dağıtılmıĢ ve yönergeler doğrultusunda kendi kendilerine 

soruları cevaplamaları istenmiĢtir. Daha sonra her grup kendi grup arkadaĢları ile 

tartıĢarak ortak cevapları alınmıĢtır. Son olarak ise sınıf içi tartıĢma ortamı 
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oluĢturularak tespit edilen kavram yanılgılarının giderilmesine çalıĢılmıĢtır. Burada 

öğretmenin görevi, sınıfla beraber matematiksel doğrulara ulaĢmada öğrencilere 

rehberlik etmek ve öğrencileri öğrenmeye yönlendirmektir. Etkinliklerde bütün 

öğrencilerin zihinsel olarak aktif olabilecekleri ve düĢüncelerini aktarabilecekleri bir 

ortam oluĢturulmak istenmiĢtir. Öğrencilerin vardığı sonuçları açıklamasına ve 

savunmasına imkân verilmiĢtir. Etkinliklerde özellikle eĢittir kavramı ve eĢittir 

iĢaretinin daha iyi anlaĢılabilmesi için sınıfa hassas terazi getirilmiĢtir. Somut 

materyaller ve resimler kullanılarak soyutlama becerisi gerektiren cebirin 

anlaĢılmasının kolaylaĢtırılması sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Etkinliklerin son kısmında 

ise tamamen cebirsel bir dil kullanılarak öğrencilerin soyutlama yapabilmeleri 

amaçlanmıĢtır. 

 

2.5 Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmanın nicel verilerinin analizi SPSS paket programı ile yapılmıĢtır. Bu 

araĢtırmadaki grup büyüklükleri 50‟den az olduğundan puanların normalliğe 

uygunluğunu test etmek için Shapiro-Wilks testi kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2017). 

Ġnterval değiĢkenler normal dağılım göstermediğinden parametrik olmayan testlerden 

Mann Whitney U- Testi ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel verilerinde ise betimsel analiz kullanılmıĢtır. Betimsel analiz, 

araĢtırmacının görüĢtüğü katılımcıların görüĢlerini yansıtabilmek için doğrudan 

alıntılara yer verebilmesine olanak tanır. Bu analiz türünde amaç, elde edilen 

verilerin özetlenmiĢ ve yorumlanmıĢ Ģekliyle sunulmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2003) Belirlenen öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢ ve elde edilen veriler açıklanmıĢ, 

iliĢkilendirilmiĢtir. Öğrencilerin cebir kavramlarını anlamalarıyla ve sahip oldukları 

kavram yanılgılarıyla ilgili çıkarımlarda bulunulmuĢtur, karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin temel cebir kavramlarına dair anlamalarının ve kavram yanılgılarının 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Etkinlik temelli matematik öğretimi ve mevcut 

programdaki etkinliklerle öğretimin cebir öğrenme alanındaki kavram yanılgılarının 

giderilmesinde ne derecede etkili olduğunun tespit edilmesi amaçlanmıĢtır.



 

 

 

 

3. BULGULAR 

 

Bu bölümde, elde edilen verilerin analizleri yapılarak ortaya çıkan bulgulara yer 

verilmiĢtir. Bulgular, nicel verilerle elde edilen bulgular ve nitel verilerle elde edilen 

bulgular olmak üzere iki bölümde sunulmuĢtur. 

 

3.1 Nicel Bulgular 

 

3.1.1 Birinci araĢtırma sorusuna iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın birinci problemi “ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme 

alanındaki kavramları anlamada etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki 

etkinliklerle öğretim arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?” olarak 

verilmiĢtir. Öğrencilerin ön ve son- kavram testinde her soruya verdikleri cevaplar 

analitik dereceli puanlama anahtarı (rubric) ile puanlanmıĢ ve araĢtırmanın birinci 

problemi test edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının ön-kavram testinden aldıkları 

puanlar Mann Whitney U- Testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve test sonuçları Çizelge 3.1‟de 

veriĢmiĢtir. 

 

Çizelge 3.1: Deney ve kontrol gruplarının ön test puanları. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Deney 27 27,57 744,50 362,500 0,972 

Kontrol 27 27,43 740,50   

 

Çizelge 3.1‟e göre uygulama öncesinde deney ve kontrol gruplarının ön-kavram testi 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (U=362,500; p>,05). AraĢtırmanın 

baĢında deney ve kontrol gruplarının seviyeleri arasında anlamlı bir farkın olmadığı 

ve giriĢ düzeylerinin aynı olduğu söylenebilir. Deney ve kontrol gruplarının son-
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kavram testinden aldıkları puanlar Mann Whitney U- Testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve test 

sonuçları Çizelge 3.2‟de verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.2: Deney ve kontrol gruplarının son test puanları. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Deney 27 32,31 872,50 234,500 0,024 

Kontrol 27 22,69 612,50   

 

Çizelge 3.2‟ye göre etkinlik temelli öğretim neticesinde, deney grubu öğrencileri ile 

kontrol grubu öğrencilerinin son-kavram testi puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur (U=234,500; p<,05). Sıra ortalamalarına bakıldığında deney grubu 

öğrencilerinin puanlarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu veriler, deney ve 

kontrol gruplarının son test seviyeleri arasında deney grubu lehine anlamlı bir farkın 

olduğu ve etkinlik temelli öğretimin baĢarıyı olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

Deney grubundaki öğrencilerin ön-test ve son-test puanlarının ortalamaları 

arasındaki fark, Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçlar Çizelge 

3.3‟te verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.3: Deney grubunun ön test ve son test puanlarına ait Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi sonuçları. 

Son test-

Ön test 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
z P 

Negatif Sıra 0 ,00 ,00 4,542* ,000 

Pozitif Sıra 27 14,00 378,00   

EĢit  0     

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Çizelge 3.3‟te görüldüğü gibi deney grubundaki öğrencilerin ön test ve son test 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur (z=4,542; p<,05). 

Fark puanlarının sıra toplamlarına bakıldığında, bu farkın pozitif sıralar yani son test 

puanı lehine olduğu görülmüĢtür. Bu bulguların, etkinlik temelli öğretimin öğrenci 

baĢarısını olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Kontrol grubundaki öğrencilerin ön-
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test ve son-test puanlarının ortalamaları arasındaki fark, Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçlar Çizelge 3.4‟te verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.4: Kontrol grubunun ön test ve son test puanlarına ait Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi sonuçları. 

Son test-

Ön test 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
z P 

Negatif Sıra 8 9,94 79,50 2,632* ,008 

Pozitif Sıra 19 15,71 298,50   

EĢit  0     

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Çizelge 3.4‟te görüldüğü gibi kontrol grubundaki öğrencilerin ön test ve son test 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur (z=2,632; p<,05). 

Fark puanlarının sıra toplamlarına bakıldığında, bu farkın pozitif sıralar yani son test 

puanı lehine olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubu öğrencilerinin ön ve son test puan 

ortalamaları sırasıyla 79,37 ve 85,74 iken deney grubu öğrencilerinin ortalamaları 

sırasıyla 79,41 ve 117,93‟tür. Bu bağlamda, her iki grubun ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma olmasına rağmen deney grubunun 

ortalamasının daha fazla yükseldiği görülmüĢtür. Bu bulgular, etkinlik temelli 

öğretimin mevcut programdaki etkinliklerle öğretime göre öğrenci baĢarısını daha 

olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

 

3.1.2 Ġkinci araĢtırma sorusuna iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın ikinci problemi “ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme 

alanındaki kavram yanılgılarının giderilmesinde etkinlik temelli öğretim ve mevcut 

programdaki etkinliklerle öğretim arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var 

mıdır?” olarak verilmiĢtir. Öğrencilerin puanları ön ve son- kavram testinde her soru 

için kavram yanılgısı olarak önceden belirlenen cevabı verdiklerinde 1, doğru 

cevapları verdiklerinde ise 0 olarak kodlanmıĢtır. Puanlar arasındaki fark Mann 

Whitney U-testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Çizelge 3.5‟te deney ve kontrol gruplarının 

kavram yanılgılarına göre ön test puanlarına ait sonuçlar verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.5: Deney ve kontrol gruplarının kavram yanılgılarına göre ön test puanları. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Deney 27 27,22 735,00 357,000 0,897 

Kontrol 27 27,78 750,00   

 

Çizelge 3.5‟te görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarının kavram yanılgılarına göre 

ön test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (U=357,000; 

p>,05). AraĢtırmanın baĢında deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin benzer 

kavram yanılgılarına sahip oldukları söylenebilir. Çizelge 3.6‟da deney ve kontrol 

gruplarının kavram yanılgılarına göre son test puanlarına ait sonuçlar verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.6: Deney ve kontrol gruplarının kavram yanılgılarına göre son test 

puanları. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Deney 27 20,94 565,50 187,500 0,002 

Kontrol 27 34,06 919,50   

 

Çizelge 3.6‟da görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarının kavram yanılgılarına göre 

son test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur (U=187,500; 

p<,05). Sıra ortalamalarına bakıldığında kontrol grubundaki öğrencilerin kavram 

yanılgılarına ait puanları daha yüksektir. Bu bulgular, etkinlik temelli öğretimin 

kavram yanılgılarının giderilmesini daha olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

Çizelge 3.7‟de deney grubunun kavram yanılgılarına göre ön test ve son test 

puanlarına ait Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.7: Deney grubunun kavram yanılgılarına göre ön test ve son test 

puanlarına ait Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları. 

Son test-

Ön test 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
z P 

Negatif Sıra 27 14,00 378,00 4,544* ,000 

Pozitif Sıra 0 ,00 ,00   

EĢit  0     

*Pozitif sıralar temeline dayalı 
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Çizelge 3.7‟de görüldüğü gibi deney grubundaki öğrencilerin kavram yanılgılarına 

göre ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur (z=4,544; p<,05). Fark puanlarının sıra toplamlarına bakıldığında, bu 

farkın negatif sıralar yani ön test puanı lehine olduğu görülmüĢtür. Bu bulgular, 

etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarının giderilmesini daha olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. Çizelge 3.8‟de kontrol grubunun kavram yanılgılarına göre ön 

test ve son test puanlarına ait Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlar verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.8: Kontrol grubunun kavram yanılgılarına göre ön test ve son test 

puanlarına ait Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları. 

Son test-

Ön test 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
z P 

Negatif Sıra 18 13,00 234,00 2,928* ,003 

Pozitif Sıra 5 8,40 42,00   

EĢit  4     

*Pozitif sıralar temeline dayalı 

 

Çizelge 3.8‟de görüldüğü gibi kontrol grubundaki öğrencilerin kavram yanılgılarına 

göre ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur (z=2,928; p<,05). Fark puanlarının sıra toplamlarına bakıldığında, bu 

farkın negatif sıralar yani ön test puanı lehine olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubu 

öğrencilerinin kavram yanılgılarına göre ön ve son test puan ortalamaları sırasıyla 

49,04 ve 45,78 iken deney grubu öğrencilerinin ortalamaları sırasıyla 47,59 ve 

30,11‟dir. Bu bağlamda, her iki grubun da kavram yanılgılarına göre ön ve son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma olmasına rağmen deney grubunun 

ortalamasının daha fazla azaldığı görülmüĢtür. Bu bulgular, etkinlik temelli 

öğretimin mevcut programdaki etkinliklerle öğretime göre kavram yanılgılarının 

giderilmesini daha olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

 

3.1.3 Üçüncü araĢtırma sorusuna iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın üçüncü problemi, “etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki 

etkinliklerle öğretim yapılan sınıflardaki kız ve erkek öğrencilerin cebir öğrenme 

alanındaki kavramları anlama seviyeleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 
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var mıdır?” olarak verilmiĢtir. Bu problemi test etmek için deney ve kontrol 

gruplarındaki kız ve erkek öğrencilerin ön ve son test puanları arasındaki fark, Mann 

Whitney U-testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Çizelge 3.9‟da deney grubundaki kız ve erkek 

öğrencilerin ön test puanları verilmiĢtir.  

 

Çizelge 3.9: Deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön test puanları. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Kız 15 14,17 212,50 87,500 0,903 

Erkek  12 13,79 165,50   

 

Çizelge 3.9‟a göre deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön-kavram testi 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (U=87,500; p>,05). Bu bulgu, ön 

test puanlarına göre deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin aynı seviyede 

olduğunu göstermiĢtir. Çizelge 3.10‟da deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin 

son test puanları verilmiĢtir.  

 

Çizelge 3.10: Deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test puanları. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Kız 15 13,60 204,00 84,000 0,770 

Erkek  12 14,50 174,00   

 

Çizelge 3.10‟a göre deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son-kavram testi 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (U=84,000; p>,05). Bu bulgu, 

deney grubunda son test puanları üzerinde cinsiyetin etkisinin olmadığını 

göstermiĢtir. Çizelge 3.11‟de kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test 

puanları verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.11: Kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön test puanları. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Kız 8 15,00 120,00 68,000 0,671 

Erkek  19 13,58 258,00   

 

Çizelge 3.11‟e göre kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön-kavram testi 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (U=68,000; p>,05). Bu bulgu, ön 

test puanlarına göre kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin aynı seviyede 

olduğunu göstermiĢtir. Çizelge 3.12‟de kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin 

son test puanları verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.12: Kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test puanları. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Kız 8 16,13 129,00 59,000 0,366 

Erkek  19 13,11 249,00   

 

Çizelge 3.12‟ye göre kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son-kavram testi 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (U=84,000; p>,05). Bu bulgu, 

kontrol grubunda son test puanları üzerinde cinsiyetin etkisinin olmadığını 

göstermiĢtir. 

 

3.1.4 Dördüncü araĢtırma sorusuna iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın dördüncü problemi, “etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki 

etkinliklerle öğretim yapılan sınıflardaki kız ve erkek öğrencilerin cebir öğrenme 

alanındaki kavram yanılgılarının giderilme seviyeleri arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark var mıdır?” olarak verilmiĢtir. Bu problemi test etmek için deney ve 

kontrol gruplarındaki kız ve erkek öğrencilerin ön ve son test puanları arasındaki 

fark, Mann Whitney U- Testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Çizelge 3.13‟te deney grubundaki 

kız ve erkek öğrencilerin ön test puanlarının kavram yanılgılarına göre 

karĢılaĢtırılması verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.13: Deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön test puanlarının 

kavram yanılgılarına göre karĢılaĢtırılması. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Kız 15 14,07 211,00 89,000 0,961 

Erkek  12 13,92 167,00   

 

Çizelge 3.13‟te görüldüğü gibi deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön test 

puanlarına göre kavram yanılgılarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (U=89,000; p>,05). Bu veriler ıĢığında, deney grubundaki kız ve 

erkek öğrencilerin kavram yanılgılarına göre ön test seviyeleri arasında anlamlı bir 

farkın olmadığı ve benzer kavram yanılgılarına sahip oldukları söylenebilir. Çizelge 

3.14‟te deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test puanlarının kavram 

yanılgılarına göre karĢılaĢtırılması verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.14: Deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test puanlarının 

kavram yanılgılarına göre karĢılaĢtırılması. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Kız 15 15,17 227,50 72,500 0,393 

Erkek  12 12,54 150,50   

 

Çizelge 3.14‟te görüldüğü gibi deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test 

puanlarına göre kavram yanılgılarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (U=72,500; p>,05). Bu veriler için deney grubunda cinsiyetin kavram 

yanılgılarına göre son test puanları üzerinde etkisinin olmadığı söylenebilir. Çizelge 

3.15‟te kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön test puanlarının kavram 

yanılgılarına göre karĢılaĢtırılması verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.15: Kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön test puanlarının 

kavram yanılgılarına göre karĢılaĢtırılması. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Kız 8 11,63 93,00 57,000 0,313 

Erkek  19 15,00 285,00   
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Çizelge 3.15‟te görüldüğü gibi kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin ön test 

puanlarına göre kavram yanılgılarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (U=57,000; p>,05). Bu veriler ıĢığında, kontrol grubundaki kız ve 

erkek öğrencilerin kavram yanılgılarına göre ön test seviyeleri arasında anlamlı bir 

farkın olmadığı ve benzer kavram yanılgılarına sahip oldukları söylenebilir. Çizelge 

3.16‟da kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test puanlarının kavram 

yanılgılarına göre karĢılaĢtırılması verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.16: Kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test puanlarının 

kavram yanılgılarına göre karĢılaĢtırılması. 

 
n 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 
U P 

Kız 8 11,00 88,00 52,000 0,202 

Erkek  19 15,26 290,00   

 

Çizelge 3.16‟da görüldüğü gibi kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin son test 

puanlarına göre kavram yanılgılarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (U=52,000; p>,05). Bu veriler için kontrol grubunda cinsiyetin 

kavram yanılgılarına göre son test puanları üzerinde etkisinin olmadığı söylenebilir. 

 

3.1.5 BeĢinci araĢtırma sorusuna iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın beĢinci problemi, “etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki 

etkinliklerle öğretim gören öğrencilerin cebir öğrenme alanındaki kavram yanılgıları 

ve bunların giderilme yüzdeleri nelerdir?” olarak verilmiĢtir. Ön ve son test olarak 

uygulanan kavram testinin amacı öğrencilerin kavram yanılgılarını tespit etmektir. 

Alanyazın taraması sonucunda elde edilen ve öğrencilerin sahip olabileceği 

düĢünülen kavram yanılgıları aĢağıda verilmiĢtir. 

[1] Öğrenciler bir üslü sayının değerini bulmaya çalıĢırken taban ve üssün 

çarpılarak sayının değerinin bulunacağına inanmaktadır. 

[2] Öğrenciler değiĢkenin kuvvetiyle bir sayının değiĢken olarak verilmiĢ bir 

kuvvetini birbirinden ayıramamaktadır. 

[3] Öğrenciler matematikte harflerin yeri olmadığına inanmaktadır. 
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[4] Öğrenciler katsayısı bir olan harflerin değerinin de bir olduğuna 

inanmaktadır. 

[5] Öğrenciler “+” , “-“ ve “=” sembollerinin daima sayı belirttiklerini 

düĢünmektedir. 

[6] Öğrenciler her harfin sadece bir değere sahip olduğunu düĢünmektedir. 

[7] Öğrenciler harflerin sadece doğal sayılardan oluĢabileceğine inanmaktadır. 

[8] Öğrenciler ab gibi ifadelerin her zaman iki basamaklı olduğuna ve arada 

çarpma iĢleminin olmadığına inanmaktadır. 

[9] Öğrenciler harflerin kelimeler için kısaltma, etiket olduğunu düĢünmektedir. 

[10] Öğrenciler için harfler nesneleri temsil etmektedir. 

[11] Öğrenciler iĢlem önceliğine dikkat etmemektedir. 

[12] Öğrenciler cebirsel ifadelerde iĢlem yaparken parantezlere dikkat 

etmemektedir. 

[13] Öğrenciler alfabede olduğu gibi harflerin sayısal olarak da sıra belirttiklerine 

inanmaktadır. 

[14] Öğrenciler harfleri alfabede olduğu gibi sıralamaya çalıĢmaktadır. 

[15] Öğrenciler iĢlemlerin her zaman soldan sağa doğru yapıldığını 

düĢünmektedir. 

[16] Öğrenciler bir denklemin diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine aynı iĢlemi 

yapmayı düĢünmektedir. 

[17] Öğrenciler eĢit iĢaretini yalnızca “soldan sağa eylem” belirten bir sembol 

olarak görmektedir. 

AĢağıda Çizelge 3.17‟de deney grubundaki öğrencilerin ön testte kavram yanılgısına 

sahip olanların sayısı, etkinlik temelli öğretimden sonra son testte kavram yanılgısı 

giderilen öğrencilerin sayısı ve etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarını 

giderme yüzdeleri verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.17: Deney grubundaki öğrencilerin kavram yanılgılarını ön testten son 

teste değiĢtirme oranları. 

Kavram Yanılgıları 

Ön testte kavram 

yanılgısı olan öğrenci 

sayısı 

Son testte kavram 

yanılgısı giderilen 

öğrenci sayısı 

Kavram yanılgılarının 

giderilme yüzdesi (%) 

[1] 10 5 50,00 

[2] 17 7 41,18 

[3] 23 3 13,04 

[4] 27 4 14,81 

[5] 25 6 24,00 

[6] 27 4 14,81 

[7] 27 2 7,41 

[8] 21 2 9,52 

[9] 21 4 19,05 

[10] 21 4 19,05 

[11] 27 4 14,81 

[12] 22 5 22,73 

[13] 24 7 29,17 

[14] 22 5 22,73 

[15] 17 3 17,65 

[16] 27 4 14,81 

[17] 26 9 34,62 

 

Son testten alınan puanlara bakıldığında testteki bütün sorularda belirlenen kavram 

yanılgıları giderilen öğrenciler dikkate alınmıĢtır. Öğrencilerin bir kısmı, aynı 

kavram yanılgısını ölçen soruların bazılarında kavram yanılgısını tekrar ederken 

bazılarında ise kavram yanılgısına artık sahip olmadıklarına dair cevaplar vermiĢtir. 

Bu durum, söz konusu öğrencilerin kavram yanılgılarının azaldığı fakat tamamen 

giderilemediği Ģeklinde yorumlanabilir. Çizelge 3.17 incelendiğinde deney 

grubundaki öğrencilerin benzer kavram yanılgılarına sahip oldukları söylenebilir. 

Özellikle harfleri algılama, değiĢkenleri kullanma ve iĢlem önceliğinde benzer 

kavram yanılgılarının yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Çizelge 3.18‟de ön testte kavram 



45 

 

yanılgısına sahip olan kontrol grubundaki öğrencilerin sayısı, mevcut programdaki 

etkinliklerle öğretim ile yürütülen derslerden sonra kavram yanılgısı giderilen 

öğrenci sayısı ve mevcut programdaki etkinliklerle öğretimin kavram yanılgılarını 

giderme yüzdeleri verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.18: Kontrol grubundaki öğrencilerin kavram yanılgılarını ön testten son 

teste değiĢtirme oranları. 

Kavram Yanılgıları 

Ön testte kavram 

yanılgısı olan öğrenci 

sayısı 

Son testte kavram 

yanılgısı giderilen 

öğrenci sayısı 

Kavram yanılgılarının 

giderilme yüzdesi (%) 

[1] 11 2 18,18 

[2] 14 1 7,14 

[3] 26 5 19,23 

[4] 27 1 3,70 

[5] 27 3 11,11 

[6] 26 2 7,69 

[7] 27 1 3,70 

[8] 22 1 4,55 

[9] 25 3 12,00 

[10] 25 2 8,00 

[11] 27 1 3,70 

[12] 21 0 0 

[13] 25 1 4,00 

[14] 25 1 4,00 

[15] 21 2 9,52 

[16] 27 1 3,70 

[17] 26 1 3,85 

 

Kontrol grubunda son testten alınan puanlara bakıldığında testteki bütün sorularda 

belirlenen kavram yanılgıları giderilen öğrenciler dikkate alınmıĢtır. Öğrencilerin bir 

kısmı, aynı kavram yanılgısını ölçen soruların bazılarında kavram yanılgısını tekrar 

ederken bazılarında ise kavram yanılgısına artık sahip olmadıklarına dair cevaplar 
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vermiĢtir. Bu durum, söz konusu öğrencilerin kavram yanılgılarının azaldığı fakat 

tamamen giderilemediği Ģeklinde yorumlanabilir. Çizelge 3.17 ve Çizelge 3.18 

karĢılaĢtırıldığında kontrol grubundaki öğrencilerin hem deney grubu ile hem de 

kendi aralarında benzer kavram yanılgılarına sahip oldukları söylenebilir. Özellikle 

harfleri algılama, değiĢkenleri kullanma ve iĢlem önceliğinde benzer kavram 

yanılgılarının yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Çizelge 3.19‟da deney ve kontrol 

gruplarında kavram yanılgılarının giderilme yüzdeleri verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.19: Kavram yanılgılarının giderilme yüzdeleri. 

KAVRAM 

YANILGILARI 

Deney grubunun Ön- son test 

sonuçlarına göre giderilme yüzdeleri 

Kontrol grubunun Ön- son test 

sonuçlarına göre giderilme yüzdeleri 

[1]  %50 %18,18 

[2]  %41,18 %7,14 

[3]  %33,65 %19,23 

[4]  %30,77 %11,76 

[5]  %44,05 %28,26 

[6]  %39,42 %18,80 

[7]  %15,33 %6,80 

[8]  %15 %3,81 

[9]  
%30,11 %1,01 

[10]  

[11]  %26,36 %8,70 

[12]  %13,63 %0 

[13]  %44,83 %7,14 

[14]  %21,62 %7,14 

[15]  %21,88 %13,33 

[16]  %18,35 %3,61 

[17]  %42,31 %5 

 

Çizelge 3.19 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test kavram 

testi kavram yanılgılarına göre giderilme yüzdeleri verilmiĢtir. Ġki grupta da 

giderilme yüzdelerinin %50‟den az olduğu görülmüĢtür. Çizelgeye bakıldığında 

etkinlik temelli öğretimin mevcut programdaki etkinliklerle öğretime göre kavram 
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yanılgılarını gidermede daha baĢarılı olduğu söylenebilir. Ancak tamamen 

giderilemediği de bulgular arasındadır. 

Etkinlik temelli öğretimin yapıldığı deney grubu ve mevcut programdaki etkinliklerle 

öğretimin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin kavram yanılgılarının giderilme 

yüzdeleri arasındaki benzerlik ve farklılıklar aĢağıda tartıĢılmıĢtır. 

Öğrenciler bir üslü sayının değerini bulmaya çalıĢırken taban ve üssün çarpılarak 

sayının değerinin bulunacağına inanmaktadır, kavram yanılgısının giderilme yüzdesi; 

etkinlik temelli öğretimin yapıldığı deney grubunda %50 iken mevcut programdaki 

etkinliklerle öğretimin yapıldığı kontrol grubunda %18,18‟dir. Bu veriler etkinlik 

temelli öğretimin mevcut programdaki etkinliklerle öğretime göre belirtilen kavram 

yanılgısını gidermede daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Öğrenciler değiĢkenin kuvvetiyle bir sayının değiĢken olarak verilmiĢ bir kuvvetini 

birbirinden ayıramamaktadır, kavram yanılgısının giderilme yüzdesi; deney 

grubunda %41,18 iken kontrol grubunda %7,14‟tür. Bu veriler etkinlik temelli 

öğretimin belirtilen kavram yanılgısını gidermede daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Öğrenciler matematikte harflerin yeri olmadığına inanmaktadır, kavram yanılgısının 

giderilme yüzdesi; deney grubunda %13,04 iken kontrol grubunda %19,23‟tür. Bu 

kavram yanılgısının giderilmesinde her iki uygulamanın da baĢarılı olduğu 

söylenemez. Fakat mevcut programdaki etkinliklerle öğretimin bu kavram yanılgısını 

gidermede biraz daha etkili olduğu söylenebilir. 

Öğrenciler cebirsel ifadelerde iĢlem yaparken parantezlere dikkat etmemektedir, 

kavram yanılgısının giderilme yüzdesi; deney grubunda %22,73 iken kontrol 

grubunda değiĢim yoktur. Bu veriler etkinlik temelli öğretimin belirtilen kavram 

yanılgısını gidermede daha etkili olduğunu göstermiĢtir.  

Öğrenciler alfabede olduğu gibi harflerin sayısal olarak da sıra belirttiklerine 

inanmaktadır, kavram yanılgısının giderilme yüzdesi; deney grubunda %29,17 iken 

kontrol grubunda %4‟tür. Bu veriler etkinlik temelli öğretimin belirtilen kavram 

yanılgısını gidermede daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Öğrenciler eĢit iĢaretini yalnızca “soldan sağa eylem” belirten bir sembol olarak 

görmektedir, kavram yanılgısının giderilme yüzdesi; deney grubunda %34,62 iken 

kontrol grubunda %3,85‟tir. Bu veriler etkinlik temelli öğretimin belirtilen kavram 

yanılgısını gidermede daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Genel olarak veriler incelendiğinde öğrencilerin cebir öğrenme alanındaki kavram 

yanılgılarının giderilmesinde etkinlik temelli öğretimin daha etkili olduğu 



48 

 

söylenebilir. Ancak her iki uygulama sonuçlarına göre de kavram yanılgılarının 

tamamen giderilemediği ve bu yanılgıların hâlâ devam ettiği görülmüĢtür. 

 

3.2 Nitel Bulgular 

 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerine öğretimden sonra cebir kavramlarını ve 

kavram yanılgılarını içeren kavram testi verilerek tekrar cevaplamaları istenmiĢtir. 

Bu kısımda etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarını gidermede ne kadar etkili 

olduğuna iliĢkin edilen nitel bulgular sunulmuĢtur. 

[1] Öğrenciler bir üslü sayının değerini bulmaya çalıĢırken taban ve üssün 

çarpılarak sayının değerinin bulunacağına inanmaktadır, kavram yanılgısına ait 

bulgular Çizelge 3.20‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.20: Kavram yanılgısı [1]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

3
2 
ifadesinin sonucu nasıl bulunur? 

(-5)
3
 ifadesinin sonucu nasıl bulunur? 

Peki -2
3
 ifadesinin sonucu nasıl bulunur? 

(-5)
3 
ve -2

3 
aynı Ģekilde mi çözülüyor sence? 

D1. 

3
2 
=3.3 =9 

(-5) .(-5) . (-5) = -125 

-2. 2. 2 = -8 

Hayır, aynı Ģekilde çözülmez çünkü 

birinde parantez var diğerinde yok. 

K1. 

3
2 
=3.3 =9 

(-5) . (-5) . (-5) = -125 

-2. 2. 2 = -8 

Hayır, birinde parantez var o yüzden her 

sayının önüne eksi yazdım. 

D2. 

3
2 
=3.3 =9 

(-5) . (-5) . (-5) = -125 

-2. 2. 2 = -8 

Parantezlere dikkat etmemiz lazım, o 

yüzden aynı çözülmüyor. 

K2. 

3
2 
=3.3 =9 

(-5) . (-5) . (-5) = - 125 

-2. 2. 2 = -8 

Parantez olduğu için her sayının yanında 

eksi iĢareti var. 

D3. 

3
2 
=3.3 =9 

(-5) . (-5) . (-5) = -125 

-2. 2. 2 = -8 

Farklı çözülüyor çünkü parantezin olup 

olmaması önemli. 

K3. 

3
2 
=3.3 =9 

-5 . -5 . -5 = -125 

-2. 2. 2 = -8 

Her ikisinde de sonuç negatif çıkıyor yani 

aynı çözülüyor, bir farkı yok. 

D4. 

3
2 
=3.3 =9 

(-5) . (-5) . (-5) = -125 

-2. 2. 2 = -8 

Parantez olmadığı için sadece önüne 

yazdım. 

K4. 

3
2 
=3.3 =9 

-5 . 5 . 5 = -125 

-2. 2. 2 = -8 

Evet, aynı çözülüyor çünkü ikisi de aynı 

Ģey. 
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D5. 

3
2 
=3.3 =9 

-5 . -5 . -5 = -125 

-2. 2. 2 = -8 

Hayır, aynı değil. Parantez olduğu için her 

sayıya eksi koydum. 

K5. 

3
2 
=2.3 =6 

-5.3= -15 

-2. 3= -6 

Üslü sayılarda çarpma iĢlemi yapılır o 

yüzden taban üssü çarptım. Ġki iĢlem de 

aynı. 

D6. 

3
2 
=3.3 =9 

-5 . -5 . -5 = -15 

-2. 2. 2 = -6 

Çarpma iĢlemi yapıyoruz. Parantez var o 

yüzden bu Ģekilde olmalı. 

K6. 

3
2 
=3.2 =6 

-5.3 =15 

-2.3= 6 

Sonucu bulmak için çarpma iĢlemi 

yaptım. 3
2 

ve -2
3
 sonuçları aynı çıktı, 

olabilir. 

Çizelge 3.20 (devam): Kavram yanılgısı [1]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

 

Çizelge 3.20 incelendiğinde öğrencilerin büyük çoğunluğunun pozitif tabanlı üslü 

sayılarla iĢlem yaparken sorun yaĢamadığı görülmüĢtür. Negatif ve parantezli taban 

ile karĢılaĢtıklarında ise deney grubundaki 4 öğrenci iĢlemleri doğru yaparak 

açıklamalarıyla desteklemiĢ, 1 öğrenci iĢlemi doğru yapmasına rağmen parantez 

koymayı unutmuĢ, diğer öğrenci ise belirtilen kavram yanılgısına sahip olduğunu 

gösteren açıklamalar yapmıĢtır. Kontrol grubunda 2 öğrenci iĢlemleri düzgün 

yaparak doğru açıklamalar yapmıĢ, 2 öğrenci doğru cevabı bulmasına rağmen iĢlem 

basamaklarında hata yapmıĢ ve açıklamalarında hatalı bilgiler vermiĢtir. Kontrol 

grubundaki diğer 2 öğrenci ise belirtilen kavram yanılgısına sahip olduklarını 

gösteren açıklamalar yapmıĢtır. Üstelik K6 ile yapılan görüĢmede negatif sayılarla 

çarpma iĢleminde de kavram yanılgısına sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bulgulara 

göre, etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarının giderilmesini olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. 

[2] Öğrenciler değiĢkenin kuvvetiyle bir sayının değiĢken olarak verilmiĢ bir 

kuvvetini birbirinden ayıramamaktadır, kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 

3.21‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.21: Kavram yanılgısı [2]‟ye ait görüĢmelerden alıntılar. 

x
3 
+ 3

x 
cebirsel ifadesinde x=2 için iĢlemin sonucunu bulur musun? 

D1. 

2
3
=2.2.2=8 ve 3

2
=3.3=9 , 8+9=17‟dir. 

Taban ve üsler yer değiĢtirmiĢ o yüzden 

sonuçlar aynı çıkmaz. 

K1. 

2
3
=2.2.2=8 ve 3

2
=3.3=9 , 8+9=17‟dir. 

Ġkisi de farklı sayılar olduğu için sonuçları 

da farklı çıktı. 

D2. 

2
3
=2.2.2=8 ve 3

2
=3.3=9 , 8+9=17‟dir. 

Ġkisinin de cevabı farklıdır çünkü taban ve 

üsler aynı değil. 

K2. 

2
3
=2.2.2=8 ve 3

2
=3.3=9 , 8+9=17‟dir. 

Sonuçlar aynı olmaz çünkü farklı iĢlemler 

yapmalıyız. 

D3. 

2
3
=2.2.2=8 ve 3

2
=3.3=9 , 8+9=17‟dir. 

Farklı cevaplar çıkar çünkü ikisi de farklı 

iĢlemler. 

K3. 

2
3
=2.2.2=8 ve 3

2
=3.3=9 , 8+9=17‟dir. 

ĠĢlemler aynı değil. Farklı sonuçlar çıkar. 

D4. 

2
3
=2.2.2=8 ve 3

2
=3.3=9 , 8+9=17‟dir. 

Üssündeki sayı kadar tabanı çarptım ve 

farklı sonuçlar buldum. 

K4. 

2
3
=2.2.2=6 ve 3

2
=3.3=9 , 6+9=15‟tir. 

Üs ve taban farklı o zaman sonuç da farklı 

olmalıdır. 

D5. 

2
3
=2.2.2=8 ve 3

2
=3.3=9 , 8+9=17‟dir. 

Cevabı bulmak için üssündeki kadar 

sayıyı çarptım ve sonuçları topladım. 

K5. 

2
3
=3.3=9 ve 3

2
=3.3=9 , 9+9=18‟dir. 

Aynı sonuç çıktı çünkü ikisi de aynı 

Ģeydir. 

D6. 

2
3
=2.3=6 ve 3

2
=3.2=6 , 6+6=12‟dir. 

Ġkisi de aynı Ģekilde çözülür. K6. 

2
3
=2.3=6 ve 3

2
=3.2=6 , 6+6=12‟dir. 

Üslü sayılarda çarpma iĢlemi yapılır o 

yüzden taban üssü çarptım. Ġki iĢlem de 

aynı. 

 

Çizelge 3.21 incelendiğinde deney grubundaki 5 öğrenci iĢlemleri doğru yaparak 

açıklamalarıyla desteklemiĢ, diğer öğrenci ise belirtilen kavram yanılgısına sahip 

olduğunu gösteren açıklamalar yapmıĢtır. Kontrol grubunda 3 öğrenci iĢlemleri 

düzgün yaparak doğru açıklamalar yapmıĢ, 1 öğrenci doğru açıklama yapmasına 

rağmen iĢlem basamaklarında hata yapmıĢ ve diğer 2 öğrenci ise belirtilen kavram 

yanılgısına sahip olduklarını gösteren açıklamalar yapmıĢtır. Bu bulgulara göre, 

etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarının giderilmesini olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. 

[3] Öğrenciler matematikte harflerin yeri olmadığına inanmaktadır, kavram 

yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.22‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.22: Kavram yanılgısı [3]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

b+3 ifadesindeki “b” neyi ifade ediyor? 

3a+5c ifadesinde “a” ve “c” neyi temsil etmektedir? 

Perde dikmek için 3k tül kullanılıyor. Buradaki “k” harfi hangi amaçla kullanılmıĢtır? 

D1. 

Harfler bir sayının yerine kullanılmıĢtır 

yani bilinmeyendir. 3 ile k arasında 

çarpma iĢlemi vardır. 
K1. 

Hepsi bilinmeyendir. Herhangi bir sayı 

olabilirler, bulamayız. 

k, ölçü birimi olarak kullanılmıĢ olabilir. 

D2. 

Matematikte bilmediğimiz sayıların 

yerine harfler kullanırız. Herhangi bir sayı 

olabilirler. 
K2. 

Bilinmeyendir. Hangi sayı olduklarını 

vermemiĢ o yüzden bulamayız. 

D3. 

Bilinmeyendir, herhangi bir sayı olabilir. 

K3. 

Sayıyı temsil ediyor. 

a=3 ve c=5 temsil ediyor. k, 3‟ü temsil 

ediyor.  

D4. 

Bilinmeyendir. 

k, ölçü olarak kullanılmıĢtır kilo gibi. 
K4. 

b=3, a=3 ve c=5‟tir. Çünkü yanında öyle 

yazıyor. Her harf bir sayıdır. k, kilo 

demektir. 

D5. 

Bilinmeyen olarak kullanılmıĢtır. Bir 

sayıyı temsil etmektedir. Mesela 5 

olabilir, 8 olabilir. 
K5. 

b 3‟ü sembolüdür.  

a 3‟ün, c 5‟in sembolüdür. 

k, kilonun sembolüdür. 

D6. 

Bilinmeyendir o yüzden istediğimiz sayıyı 

verebiliriz. b=3 olabilir. 

a ve c bilinmeyendir ama a=3, c=5 tir. 

k, kat demektir.  

K6. 

b=3 

a=3 ve c=5 

k=3 tür. Önündeki sayıyı eĢittir. 

 

Çizelge 3.22 incelendiğinde deney grubundaki öğrenciler doğru açıklamalar yapmıĢ 

fakat D6, doğru açıklama yapmasına rağmen hatalı bilgiler vermiĢtir. 2 öğrenci k‟nın 

kısaltma olduğunu düĢünerek cevaplar vermiĢtir. Kontrol grubunda 3 öğrenci uygun 

açıklamalar yapmıĢ, diğer 3 öğrenci ise belirtilen kavram yanılgısına sahip 

olduklarına dair ifadeler kullanmıĢlardır. Öğrenciler harflerin matematikte mutlaka 

bir sayı olması gerektiğini düĢünmüĢ ve değer vermeye çalıĢmıĢlardır. Özellikle 

katsayısı olan harflerin, katsayılarına eĢit olmaları gerektiğine inanmıĢlardır. 

Harflerin sembol olduğunu ve bir Ģeyin kısaltması olduğunu söylemiĢlerdir. Bu 

bulgulara göre, etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarının giderilmesini olumlu 

yönde etkilediği söylenebilir. 

[4] Öğrenciler katsayısı bir olan harflerin değerinin de bir olduğuna 

inanmaktadır, kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.23‟te verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.23: Kavram yanılgısı [4]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

k+2m iĢleminin sonucu hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

7+e=? 

x-2=? 

D1. 

k ve m bilinmeyen olduğu için sonucu 

bulamayız.  

7+e=7+e ve x-2=x-2 çünkü bilinmeyenler 

var. 

K1. 

Ġkisi de bilinmeyendir. Herhangi bir sayı 

olabilirler, bulamayız. 

7+e ve x-2 kendisine eĢittir. 

D2. 

Sonucu bulmak için k ve m‟nin değerleri 

verilmeliydi. Vermediği için bulamayız 

aynısına eĢittir. 
K2. 

Bilinmeyendir, hangi sayı olduklarını 

vermemiĢ o yüzden bulamayız. 

7+e ve x-2‟nin eĢiti yoktur. 

D3. 

Bilinmeyen var soruda, o yüzden iĢlem 

yapamayız.  K3. 

Sayıyı temsil ediyor. Her sayı olabilir. 

7+e= 10‟dur. e=3‟tür çünkü öyle olsun 

istedim.  

D4. 

Bilinmeyen olduğu için kendisine eĢittir. 

K4. 

2m=k‟dır. 

7+e= 7x 

x-2=2x çünkü bilinmeyene x yazılır. 

D5. 

2mk‟ya eĢittir çünkü toplama iĢlemi var.  

7+e=7e 

x-2=x2 

K5. 

Sonuç k2m yani 2‟dir. Toplama iĢlemi 

yapılır. 

7+e=7 ve x-2=2‟dir. 

D6. 

Sonuç 2mk‟dır o da 2‟ye eĢittir. Çünkü 

gözükmese de gizli 1 var. 

e=3 ise cevap 10‟dur. Ġstediğimiz sayıyı 

verebiliriz. 

x=5 ise cevap 3‟tür. Ġstediğimiz sayıyı 

veririz.  

K6. 

k+2m= 2mk demektir. 

 e=3‟tür çünkü uğurlu sayım ve sonuç 

10‟dur. 

X=4 olsun, sonuç 2 çıkar. 

 

Çizelge 3.23 incelendiğinde deney grubundaki 4 öğrenci doğru açıklamalar yaparak 

sonuca ulaĢmıĢ, diğer 2 öğrenci ise toplama iĢleminin sonucunu yazmaya çalıĢmıĢtır. 

D6, her harfin bir değeri olduğunu ve istediğimiz sayıyı verebileceğimizi söyleyerek 

değer vermiĢtir. „Gözükmese de gizli 1 var‟ diyerek belirtilen kavram yanılgısına 

sahip olduğunu göstermiĢtir. Kontrol grubunda sadece 1 öğrenci uygun açıklamalar 

yapmıĢ, 1 öğrenci doğru açıklama yapmasına rağmen „eĢiti yoktur‟ demiĢtir. Diğer 

öğrenciler ise belirtilen kavram yanılgısına sahip olduklarını gösteren ifadeler 

kullanmıĢ ve harflere istedikleri sayıları vermeye çalıĢmıĢlardır. Öğrenciler katsayısı 

bir olan harflerle iĢlem yaparken harflerin yerine kendileri değer vermiĢlerdir. 

Harflerin bilinmeyen olarak kullanıldığını söylemelerine rağmen her harfin bir sayı 
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belirtmesi gerektiğine inanmıĢlardır. Öğrencilere göre her harf bir sayı belirtmelidir. 

K4, bilinmeyenlerin sadece x ile gösterilebileceğini belirtmiĢtir. 

[5] Öğrenciler “+” , “-“ ve “=” sembollerinin daima sayı belirttiklerini 

düĢünmektedir, kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.24‟te verilmiĢtir. 

Çizelge 3.24: Kavram yanılgısı [5]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

a+b=8 ise a+c+b=? 

2k-t=6 ise 2k-t+p=? 

2y+5y=? 

D1. 

Bilinmeyenler var o yüzden cevap c+8 ve 

6+p‟dir. 

2y+5y=7y 
K1. 

4+4=8, 5+3=8, 2+6=8‟dir. Sonuç bir Ģeye 

eĢit değildir. 

k-t=3‟tür. Sonuç bir Ģeye eĢit değildir. 

2y+5y=7y‟dir. 

D2. 

8+c ve 6+p‟dir. Herhangi bir sayı 

harflerin yerine gelebilir. 

2y+5y=7y‟dir. 

K2. 

Bilinmeyendir, hangi sayı olduklarını 

vermemiĢ o yüzden bulamayız. EĢitleri 

yoktur. 2y+5y=7y‟dir. 

D3. 

Cevap 8c ve 6p‟dir.  

2y+5y=7y‟dir.  K3. 

Sayıyı temsil ediyor. Her sayı olabilir. 

7+e= 10‟dur. e=3‟tür çünkü öyle olsun 

istedim.  

D4. 

a ve b‟ye değer veririz. c=3‟tür çünkü 

istediğimiz sayıyı verebiliriz. Cevap 

10‟dur. 

2y+5y=7y 

K4. 

8+8=16 ve 6+6=12‟dir çünkü toplama 

iĢlemi verilmiĢtir.  

2y+5y=7x‟dir. 

D5. 
Değer vererek çözebiliriz. 

2y+5y=7y‟dir. 
K5. 

Sonuç yoktur çünkü sayıların ne olduğu 

bilinmiyor. 2y+5y=7y‟dir. 

D6. 

8+8=16 

6+6=12 

2y+5y=7  
K6. 

8+c=8 

6+p=6 

2y+5y=7‟dir. 

 

 

Çizelge 3.24 incelendiğinde deney grubundaki 2 öğrenci doğru açıklamalar yapmıĢ, 

diğer öğrenciler ise harflerin yerine değer vermeye çalıĢarak iĢlemlerin mutlaka bir 

sayıya eĢit olması gerektiğine inanmıĢlardır. Kontrol grubunda 2 öğrenci uygun 

açıklamalar yapmasına rağmen eĢitliği yazamamıĢtır, diğer öğrenciler ise belirtilen 

kavram yanılgısına sahip olduklarını gösteren açıklamalar yapmıĢtır. Harflerin 

matematikte mutlaka bir sayı olması gerektiğini düĢünmüĢler ve değer vermeye 

çalıĢmıĢlardır. Toplama, çıkarma ve eĢit iĢaretinin devamında bir sayı olması 

gerektiğine inanmıĢlardır.  
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[6] Öğrenciler her harfin sadece bir değere sahip olduğunu düĢünmektedir, 

kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.25‟te verilmiĢtir. 

Çizelge 3.25: Kavram yanılgısı [6]‟ya ait görüĢmelerden alıntılar. 

2a=20 ise a=? 

a=3 ise 5a+9a=? 

Yukarıdaki a harfleri farklı değerler alabilir mi? 

D1. 

a=10 ve diğer soruda a=3‟tür. Farklı 

değerler alabilir çünkü sorular farklı. K1. 

Ġlk soruda a=10 iken diğerinde a=3 olmuĢ. 

Evet, farklı değerler alabilir çünkü a 

değiĢkendir. 

D2. 

Her soruda her harf farklı değerler 

alabilir. Mesela ilkinde a=10 iken 

diğerinde a=3‟tür. 
K2. 

Bilinmeyendir, herhangi bir sayı olabilir. 

Her soruda aynı değeri alması gerekmez. 

a=10 ve a=3 verilmiĢ, baĢka bir soruda 

a=5 olabilir. 

D3. 

Burada a bilinmeyendir diğer adı da 

değiĢkendir, her soruda farklı değer 

alabilir. Ġlk soruda a=10, diğerinde a=3 

olabilir. 

K3. 

a=10 temsil ediyor. Bilinmeyenler her sayı 

olabilir. Farklı soruda farklı değerler 

alabilirler. 

D4. 
Evet, farklı değerler alabilir. a=3 verilmiĢ, 

diğerinde de a=10‟dur. 
K4. 

a=0‟dır. Diğerinde a=3‟tür. Farklı değerler 

alabilirler. 

D5. 
a=10 olursa 2a=20 olur, diğerinde a zaten 

verilmiĢ. Her ikisi de farklı olabilir. 
K5. 

a=18‟dir ve farklı değerler alabilir çünkü 

bilinmeyendir. 

D6. 
2a=20 ise a=0‟dır. Diğerinde a=3‟tür. 

Farklı değerler alabilir, a bilinmeyendir.  
K6. 

2a=20 olduğu için a=0‟dır. Burada a 

bilinmeyendir, farklı değerler alabilir. 

 

Çizelge 3.25 incelendiğinde öğrenciler a‟nın her soruda farklı değerler alabileceğini 

söyleyerek belirtilen kavram yanılgısına sahip olmadıklarını göstermiĢlerdir. Fakat 

bazı öğrenciler a‟nın değerini bulmaya çalıĢırken hata yapmıĢlardır.  

[7] Öğrenciler harflerin sadece doğal sayılardan oluĢabileceğine 

inanmaktadır, kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.26‟da verilmiĢtir. 

Çizelge 3.26: Kavram yanılgısı [7]‟ye ait görüĢmelerden alıntılar. 

3(a+b)=8 ifadesinde a=2 ise b kaçtır? 

7-3c=22 ise c kaçtır? 

9=2d-8 ise d kaçtır? 

2x+y=4 doğrusal denkleminde y=3 ise x kaçtır? 

D1. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. b, kesirli sayı da olabilir. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur.  

2x+3=4 ise 2x=-1 ve x=-1/2 çıkar. 

K1. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. b, tam sayı olmak zorunda değil. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur.  

2x+3=4 ise 2x=-1 ve x=-1/2 çıkar. 
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D2. 

3a+b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. Her zaman tam sayı olacak diye bir 

kural yok.  

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur. 

2x+3=4 ise 2x=-1 ve x=-1/2 çıkar. 

K2. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. Bilinmeyen kesirli sayı da olabilir.  

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur.  

2x+3=4 ise 2x=-1 ve x=-1/2 çıkar. 

D3. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise b=2/3 çıkar. 

Harfler kesirli sayılardan da olabilir. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur.  

2x+3=4 ise 2x=-1 ve x=-1/2 çıkar. 

K3. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar.  

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

2d=9-8‟dir. d=1 olur. Bilinmeyen kesirli 

sayı da olabilir. 

2x+3=4 ise 2x=-1 ve x=-1 çıkar. 

D4. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur. Bilinmeyenler 

herhangi sayılar olabilir, tam sayı olmak 

zorunda değil. 

2x+3=4 ise 2x=-1 ve x=-1/2 çıkar. 

K4. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar.  

-3c=22-7‟dir. 3c=15 ise c=5‟tir. 

2d=9+8‟dir. d=17 olur. 

2x+3=4 ise 2x=-1 ve x=-1 çıkar. 

Bilinmeyenleri tam sayı buldum, baĢka bir 

sayı olamaz sanırım. 

D5. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar.  

-3c=22-7‟dir. 3c=15 ise c=5‟tir. 

2d=9+8‟dir. d=17 olur.  

2x+3=4 ise 2x=1 ve x=1 çıkar. 

Harfler tam sayı olmalıdır. 

K5. 

3+2=5, 5+3=8 yani b=3 olur. Hepsini 

topladım 8 buldum. 

7-3c=22‟dir. Bu sorunun cevabı yoktur 

çünkü c hiçbir sayı olmuyor (değer 

vererek bulmaya çalıĢır). 

2d=9-8‟dir. d=1 olur. 

2x+3=4 ise x=1 ve x=1 çıkar. 

Harfler 1,2,3 gibi sayılardan oluĢmalıdır. 

D6. 

3(a+b)=8 ve a=2 ise 3+2=5‟dir. Buradan 

b=3 olmalıdır. Toplama iĢlemi olduğu için 

bütün sayıları topladım.   

7-3c=22 ise c hiçbir sayıya eĢit olamaz. 

2d=9+8‟dir. d=17 olur.  

2x+3=4 ise 2x=1 ve x=1 çıkar. 

K6. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar.  

-3c=22+7 ise c=29‟dur. 

2d =9-8 ise d=1 olur.  

2x+3=4 ise x=1‟dir. 

Harfler hep tam sayı çıkar. 

Çizelge 3.26 (devam): Kavram yanılgısı [7]‟ye ait görüĢmelerden alıntılar. 

 

Çizelge 3.26 incelendiğinde deney grubundaki 3 öğrencinin doğru açıklamalar 

yaptığı görülmüĢtür. 1 öğrencinin doğru açıklama yaptığı halde iĢlem 

basamaklarında dağılma özelliğini kullanırken hata yaptığı görülmüĢtür. Diğer 2 

öğrenci ise belirtilen kavram yanılgısına sahip olduğunu gösteren cevaplar vermiĢtir. 

Kontrol grubunda 2 öğrenci uygun açıklamalar yaparak doğru cevapları bulmuĢtur. 1 

öğrenci uygun açıklamayı yapmasına rağmen iĢlem basamaklarında hata yaparak 

bütün sonuçları tam sayı bulmuĢtur. Diğer 3 öğrenci ise belirtilen kavram yanılgısına 
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sahip olduklarını gösteren açıklamalar yapmıĢtır. Hata yapan öğrenciler 

bilinmeyenlerin sadece tam sayılardan oluĢabileceğine inanmıĢlardır. Öğrenciler 

denklemleri tam sayı değerleri vererek çözmeye çalıĢmıĢ ve sonucu bulamayınca 

sorunun çözülemeyeceğine karar vermiĢlerdir. Öğrenciler harflerin matematikte 

mutlaka bir tam sayı olması gerektiğini düĢünmüĢ ve değer vermeye çalıĢmıĢlardır.  

[8] Öğrenciler ab gibi ifadelerin her zaman iki basamaklı olduğuna ve arada 

çarpma iĢleminin olmadığına inanmaktadır, kavram yanılgısına ait bulgular 

Çizelge 3.27‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.27: Kavram yanılgısı [8]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

3xy=180 ise xy=? ve x=6 ise y=? 

t=4 ise 6t kaçtır? 

x=3 ve y=5 ise xy=? 

D1. 

Her iki tarafı da 3 ile bölersek xy=60 olur, 

çünkü gözükmese de çarpma iĢlemi var. 

x=6 ise 6.10=60 olduğu için y=10 olur. 

6.4=24 ve 3.5=15 

K1. 

xy=60‟tır çünkü eĢitliğin her iki tarafını 

3‟böldüm.  6y=60 ise y=10 olur. 

6.4=24 ve 3.5=15 

D2. 

180‟ini 3 ile bölersek xy=60 olur, çünkü 

aralarda çarpma iĢlemi var. x=6 ise y=10 

olmalıdır. 

6.4=24 ve 3.5=15 

K2. 

Her iki tarafı 3 ile bölersek xy=60 olur, 

çünkü gözükmese de çarpma iĢlemi var. 

x=6 ise 6.y=60 olduğu için y=10 olur. 

6.4=24 ve 3.5=15 

D3. 

Gözükmese de aralarda çarpma var o 

yüzden xy=60‟dır. x=6 olduğundan y=10 

olur. 

6.4=24 ve 3.5=15 

K3. 

xy=60 olmalı çünkü 3 ile 60 çarparsak 180 

eder. x=6 ise 6.3=18‟dir ve y=10 olmalı 

çünkü 18.10=180 eder. 

6.4=24 ve 3.5=15 

D4. 

Her iki tarafı da 3 ile bölersek xy=60 olur, 

çünkü gözükmese de çarpma iĢlemi var. 

x=6 ise 6.10=60 olduğu için y=10 olur. 

6.4=24 ve 3.5=15 

K4. 

xy‟ye değer verelim mesela 60.3=180 

olduğu için xy=60‟dır. y=10‟dur 10.6=60 

ettiği için. 

6.4=24 ve 3.5=15 

D5. 

xy=60 olur, çünkü gözükmese de çarpma 

iĢlemi var.  6.10=60 olduğu için y=10 

olur. 

6.4=24 ve 3.5=15 

K5. 

xy bilinmeyendir. Nasıl bulacağımı 

bilmiyorum. 

64 ve 35 

D6. 

xy ne olur bilmiyorum ama x=6 ise 

3.6y=180 olduğu için y=10 olur. 

64 ve 35 

K6. 

xy bulamadım. 36y=180 olur bilinmeyen 

var. 

64 ve 35 

 

Çizelge 3.27 incelendiğinde 9 öğrencinin ab gibi ifadelerin arasında çarpma iĢlemi 

olduğunun farkında olduğu görülmüĢtür. D6, xy için açıklama yapamazken 

bilinmeyen bir tane olunca arada çarpma iĢlemi olduğunu fark etmiĢtir. Fakat diğer 
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soruda belirtilen kavram yanılgısına sahip olduğu görülmüĢtür. K5 ve K6, xy 

ifadesini bulmak için değer vermeyi tercih etmiĢ fakat bir sonuca ulaĢamayınca 

açıklama yapamamıĢlardır. Diğer soruya verdikleri cevaplar da belirtilen kavram 

yanılgısına hâlâ sahip olduklarını göstermiĢtir. 

[9] Öğrenciler harflerin kelimeler için kısaltma, etiket olduğunu 

düĢünmektedir ve [10] Öğrenciler için harfler nesneleri temsil etmektedir, 

kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.28‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.28: Kavram yanılgısı [9] ve [10]‟a ait görüĢmelerden alıntılar. 

“Bir manavdaki karpuzların sayısı elmaların sayısının 2 katıdır.” cümlesini matematiksel olarak nasıl 

ifade edebiliriz? 

“Bir kümesteki tavukların sayısı kazların sayısının 3 katıdır.” ifadesi 3K=T olarak yazılırsa K ve T ne 

anlama gelir? 

D1. 

Elmaların sayısı x ise karpuzların sayısı 

2x‟dir. 

K= Kazların sayısı T=tavukların sayısı 

K1. 

Elmaların sayısı x ise karpuzların sayısı 

2x‟dir. 

K= Kazların sayısı T=tavukların sayısı 

D2. 

Elmaların sayısı= a karpuzların sayısı= 2a 

K= Kazların sayısı T=tavukların sayısı K2. 

Elmaların sayısı x ise karpuzların sayısı 

2x‟dir. 

K= Kazların sayısı T=tavukların sayısı 

D3. 

Elmaların sayısına x diyelim, karpuzların 

sayısı 2x olmalıdır. 

K= Kazların sayısı T=tavukların sayısı 

K3. 

Elmaların sayısı x ve karpuzların sayısı 

2x‟dir. 

K= Kazların sayısı T=tavukların sayısı 

D4. 

Elmaların sayısı x ise karpuzların sayısı 

2x‟dir. 

K= Kazların sayısı T=tavukların sayısı 
K4. 

Elmalar x ise karpuzlar 2x‟dir. 

K= Kazlar T=tavuklar 

Bilinmeyenleri harflerle temsil etmiĢler. 

D5. 

Elmaların sayısı x ise karpuzların sayısı 

2x‟dir. 

K= Kazların sayısı T=tavukların sayısı 
K5. 

Elmalar e ise karpuz 2k‟dır. 

K= Kaz T=tavuk 

Kelimelerin ilk harfleri gösterilmiĢtir. 

D6. 

Elmalar x ise karpuzlar 2x‟dir. 

K= Kazlar T=tavuklar 
K6. 

Elmalar = e karpuzlar= k, K= Kat T=tavuk 

BaĢ harflerini kısaltma olarak 

kullanmıĢlar. 

 

Çizelge 3.28 incelendiğinde 8 öğrencinin belirtilen kavram yanılgılarına sahip 

olmadığı görülmüĢtür. D6, bilinmeyenleri doğru ifade etmesine rağmen “kazların 

sayısı” ifadesi yerine “kazlar” diyerek açıklama kısmında hata yapmıĢtır. D6‟nın 

yaptığı açıklama “harfler nesneleri temsil etmektedir” kavram yanılgısı ile 

örtüĢmektedir. Aynı hata K4 ile yapılan görüĢmede de görülmüĢtür. K5 ve K6, 
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“harflerin kelimeler için kısaltma olduğunu düĢünmektedirler” kavram yanılgısı ile 

örtüĢecek Ģekilde cevaplar vermiĢtir. 

[11] Öğrenciler iĢlem önceliğine dikkat etmemektedir, kavram yanılgısına ait 

bulgular Çizelge 3.29‟da verilmiĢtir. 

Çizelge 3.29: Kavram yanılgısı [11]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

3(a+b)=8 ifadesinde a=2 ise b kaçtır? 

7-3c=22 ise c kaçtır? 

D1. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. Önce dağılma özelliği, çarpma ve 

en son toplama iĢlemi yaptım. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

Bilinenler bir tarafta bilinmeyenler diğer 

tarafta olmalı. 7 iĢaret değiĢtirip diğer 

tarafa geçer sonra her iki tarafı -3 ile 

böldüm. 

K1. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. Dağılma özelliğini kullandım, 

çarpmadan sonra toplama iĢlemi yaptım 

ve buldum. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

7 diğer tarafa -7 olarak geçer. Her tarafı -3 

ile bölersek -5 buluruz. 

D2. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

olur. Dağılma özelliğini uyguladıktan 

sonra çarpma ve sonra toplama iĢlemi 

yaptım. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir.  

Önce -7 olarak diğer tarafa geçer, -3 ile -

5‟i çarparsak 15 olur, yani c=-5 çıkar. 

K2. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. 3 ile hem a‟yı hem de b‟yi çarptım. 

ĠĢlemleri yaptım ve her iki tarafı 3‟e 

böldüm. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

7 eksi olarak diğer tarafa geçer, her iki 

taraf -3‟e bölünürse -5 çıkar. 

D3. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve 

b=2/3‟dir. Önce 3‟ü parantezin içine 

dağıttım, sırasıyla çarpma ve toplam 

yaptım. Her iki tarafı 3 ile böldüm.  

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

7 diğer tarafa eksi olarak gider, eĢitliğin 

bozulmaması için her iki taraf -3‟e 

bölünür. 

K3. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. 3‟ü 

önündeki sayı ile çarptım. 6+b=8 oldu. 

Buradan b=2 çıktı.  

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

7 diğer tarafa -7 olarak gider. -3 ile -5‟i 

çarparsak 15 olur yani c=-5‟tir. 

D4. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. 3‟ü 

dağıttım ve çarpma iĢlemi yaptım. 6 ile 2 

toplanırsa 8 olur, yani b=2‟dir.   

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

7‟nin iĢareti değiĢir ve diğer tarafa geçer. 

Her iki tarafı -3 ile bölersek -5 çıkar. 

K4. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. Önce 

çarpma iĢlemi yaptım. 6+b=8 ise b=2 

olmalıdır.  

-3c=22-7‟dir. 3c=15 ise c=5‟tir. 

7 diğer tarafa giderse 3c=15 olur, 3.5=15 

olduğundan c=5‟tir. 

D5. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. Önce 

çarpma iĢlemi yapılır, sonra 8 olması için 

b=2 olmalıdır.  

-3c=22-7‟dir. 3c=15 ise c=5‟tir. 

7‟yi diğer tarafa eksi olarak gönderdim. 

Her tarafı 3‟e böldüm, sonuç 5 çıktı. 

K5. 

3+2=5, 5+3=8 yani b=3 olur. Hepsini 

topladım 8 buldum. 

7-3c=22‟dir. Bu sorunun cevabı yoktur 

çünkü c hiçbir sayı olmuyor (değer 

vererek bulmaya çalıĢır). 

 

D6. 3(a+b)=8 ve a=2 ise 3+2=5‟dir. Buradan 

b=3 olmalıdır. Toplama iĢlemi olduğu için 
K6. 3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. 

Parantez olmasa da olurdu. Bir anlamı yok 
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bütün sayıları topladım.   

7-3c=22 ise c hiçbir sayıya eĢit olamaz. 

bence. 

-3c=22+7 ise c=29‟dur. Bilinenler aynı 

tarafta olmalı.  

Çizelge 3.29 (devam): Kavram yanılgısı [11]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

 

Çizelge 3.29 incelendiğinde 5 öğrencinin belirtilen kavram yanılgısına sahip 

olmadığı görülmüĢtür. Bu 5 öğrencinin kavram testi puanları yüksek olan öğrenciler 

olduğu da diğer bir bulgudur. Diğer öğrencilerin özellikle parantezli iĢlemlerde 

dağılma özelliğini uygulamada hata yaptığı görülmüĢtür. K6, her iki taraftan 7 

çıkararak eĢitliğin dengede kalmasını sağlaması gerekirken eĢitliğin diğer tarafına 7 

ekleyerek hatalı sonuca ulaĢmıĢtır ve parantezin bir anlamı olmadığını ifade etmiĢtir. 

Diğer 7 öğrencinin iĢlem önceliğine dikkat etmediği görülmüĢtür. D6 ve K5, “7-

3c=22” cebirsel ifadesinde c değiĢkenine doğal sayı değerler vermeye çalıĢmıĢ, 

eĢitlik sağlanamadığı için “c hiçbir sayıya eĢit olamaz” diyerek sorunun 

çözülemeyeceğini ifade etmiĢlerdir. 

[12] Öğrenciler cebirsel ifadelerde iĢlem yaparken parantezlere dikkat 

etmemektedir, kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.30‟da verilmiĢtir. 

Çizelge 3.30: Kavram yanılgısı [12]‟ye ait görüĢmelerden alıntılar. 

3(a+b)=8 ifadesinde a=2 ise b kaçtır? 

D1. 
3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. 
K1. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. 

D2. 
3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

olur. 
K2. 

3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve b=2/3 

çıkar. 

D3. 
3a+3b=8‟dir. 3.2+3b=8 ise 3b=2 ve 

b=2/3‟dir 
K3. 

3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. 

D4. 3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. K4. 3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. 

D5. 3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. K5. 3+2=5, 5+3=8 yani b=3 olur. 

D6. 3(a+b)=8 ve a=2 ise 3+2=5‟dir K6. 3a+b=8‟dir. 3.2+b=8 ise b=2 çıkar. 

 

Çizelge 3.30 incelendiğinde 5 öğrencinin cebirsel ifadelerle iĢlem yaparken 

parantezlere dikkat ettiği görülmüĢtür. Geri kalan 7 öğrencinin ise parantezlere 

dikkat etmediği hatta kontrol grubundaki bir öğrencinin parantezlerin bir anlamı 

olmadığına inandığı görülmüĢtür. Diğer öğrencilerin özellikle parantezli iĢlemlerde 

dağılma özelliğini uygulamada hata yaptığı görülmüĢtür.  

[13] Öğrenciler alfabede olduğu gibi harflerin sayısal olarak da sıra 

belirttiklerine inanmaktadır ve [14] Öğrenciler harfleri alfabede olduğu gibi 
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sıralamaya çalıĢmaktadır, kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.31‟de 

verilmiĢtir. 

Çizelge 3.31: Kavram yanılgısı [13] ve [14]‟e ait görüĢmelerden alıntılar. 

a+b+c+ç=10 ise harfler alfabedeki sırasına göre değer alır, sizce bu doğru mudur? 

a=4 ve c=6 ise b=5‟tir, ifadesi sizce doğru mudur? 

D1. 

Harfler rastgele değerler alırlar, alfabe ile 

alakası yok. 

Doğru olabilir ama b yerine baĢka sayılar 

da gelebilirdi. 

K1. 

Bu da doğrudur fakat ben olsam, sevdiğim 

sayılara daha büyük değerler verirdim.  

Doğru değil, b her sayı olabilir. 

D2. 

Her soruda her harf farklı değerler 

alabilir. Belli bir sırası olması gerekmiyor. 

Doğru değildir çünkü b bilinmeyendir.  
K2. 

Mantıklı gözüküyor ama istediğimiz 

değerleri verebiliriz. 

Doğru gözüküyor ama b baĢka sayılar da 

olabilir. 

D3. 

Buradaki harfler bilinmeyendir diğer adı 

da değiĢkendir, her soruda farklı değerler 

alırlar, alfabeye göre sıralanmazlar. 

Olabilir, ben olsam b yerine 3 verirdim 

çünkü uğurlu sayım. Her sayı gelebilir. 

K3. 

Bilinmeyenler her sayı olabilir. Farklı 

soruda farklı değerler alabilirler. Belli bir 

sıra belirtmezler. 

Bence b=5 olabilir ama olmaya da bilir. 

Bilmiyorum, belli değil. 

D4. 

Toplayınca 10 olacak Ģekilde farklı farklı 

sayılar olabilirler mesela ben 4+4+3+3 

yaptım.  

Bir bilgi vermemiĢ o yüzden b‟nin ne 

olduğunu söyleyemeyiz. 

K4. 

Söylediği doğrudur çünkü 1+2+3+4=10 

ediyor. 

B=5 olabilir, neden olmasın.  

D5. 

1+2+3+4=10 olmuĢ ama Ģöyle de 

olabilirdi 2+3+4+1=10. Sırayla gitmesi 

gerekmez. 

Bilinmeyen her değeri alabilir. 

K5. 

Farklı değerler alabilir çünkü 

bilinmeyendir. 1+2+3+4=10 olduğu için 

dediği de doğru olabilir. 

b=7 de olur bence. 

D6. 

Evet, doğrudur çünkü toplamları 10 

ediyor. 

b=5 olabilir, olmaması için bir sebep yok. 

K6. 

Evet, doğru çünkü 1+2+3+4=10 eder. 

Sırayla gittiği için b=5 olabilir. 

 

Çizelge 3.31 incelendiğinde öğrencilerin genel olarak belirtilen kavram yanılgılarına 

sahip olmadığı görülmüĢtür. Bu öğrenciler, harflerin alfabedeki sıraya göre değer 

almadığına inanmıĢ ve herhangi bir sayı olabileceğini belirtmiĢlerdir. Belirtilen 

kavram yanılgılarına sahip olan 2 öğrencinin ise kavram testi puanlarının da düĢük 

olduğu bulgular arasındadır.  

[15] Öğrenciler iĢlemlerin her zaman soldan sağa doğru yapıldığını 

düĢünmektedir ve [16] Öğrenciler eĢit iĢaretini yalnızca “soldan sağa eylem” 

belirten bir sembol olarak görmektedir, kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 

3.32‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.32: Kavram yanılgısı [15] ve [16]‟ya ait görüĢmelerden alıntılar. 

7-3c=22 ise c=? 

48=8+4c ise c=? 

EĢitlik sembolü hangi amaçla kullanılır? Örneklerle açıklar mısınız? 

D1. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 7 sağ 

tarafa gider çünkü bilinenleri bir tarafa 

toplamalıyız. 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. 

Bilinenleri aynı tarafa topladım. 

Terazi, dengede olan Ģekiller, 4=4 gibi 

ifadeleri matematikte eĢitlik sembolü ile 

gösteririz. 

K1. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. ĠĢlem 

yapmak için 7 diğer tarafa geçmelidir. 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. 

5=5, -6=-6 gibi ifadelerde her iki tarafın 

birbirine eĢit olduğunu göstermek için 

eĢittir iĢaretini kullanırız. 

D2. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

Bilinenleri sağ tarafta topladım, soruyu 

çözebilmek için. 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. 

Her iki tarafın birbirine eĢit yani dengede 

olduğunu göstermek için bu iĢareti 

kullanırız. Terazi de buna örnek olabilir. 

K2. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

Denklemin çözülmesi için bilinenler aynı 

tarafta olmalıdır.  

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. 

ĠĢlemin sonucunun ne olduğunu 

göstermek için eĢittir iĢareti kullanırız. 

D3. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

Bilinenler aynı tarafta olmalıdır o yüzden 

7 diğer tarafa geçer. 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. 

Terazinin dengesinin bozulmaması için 

her iki tarafın eĢit olması gerekir. Çarpım 

tablosunda sonuçları göstermek için de 

kullanırız. 

K3. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir.  

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. Aynı 

cinsten olanları yan yana getirdim. 

Yukarıdaki iĢlemlerin sonuçlarını 

göstermek için eĢittir iĢareti kullandık. 

Matematikte en çok kullanılan iĢarettir 

bence. 

D4. 

-3c=22-7‟dir. -3c=15 ise c=-5‟tir. 

Bilinmeyeni yalnız bırakarak denklemi 

çözmeye çalıĢtım. 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. 

EĢittir iĢareti iki tarafın birbirine eĢit yani 

aynı olması demektir. 

K4. 

-3c=22-7‟dir. 3c=15 ise c=5‟tir. Soruyu 

çözmek için 7‟yi diğer tarafa geçirdim. 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. 

Ġsmi gibi eĢitlikleri göstermek için 

kullanılır. Örneğin 10=10 gibi. 

D5. 

-3c=22-7‟dir. 3c=15 ise c=5‟tir. 7 diğer 

tarafa geçer çünkü denklemi çözmek için 

bilinenler aynı yerde olmalı.  

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=10 olur. 

EĢittir sembolü sonucu göstermek için 

kullanılır mesela c=10 gibi. 

K5. 

7-3c=22‟dir. Bu sorunun cevabı yoktur 

çünkü c hiçbir sayı olmuyor (değer 

vererek bulmaya çalıĢır). 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=0 olur. 

EĢittir iĢareti iki tarafın birbirine eĢit yani 

aynı olması demektir.  

D6. 

7-3c=22 ise c hiçbir sayıya eĢit olamaz 

(değer vererek bulmaya çalıĢır). 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=0 olur. 

2x2=4 gibi eĢittir sembolü kullanılır. 

K6. 

-3c=22+7 ise c=29‟dur. Bilinenler aynı 

tarafta olmalı. 

4c=48-8 ve 4c=40 ise c=0 olur. 

EĢittir sembolü demek eĢit olması 

demektir. 
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Çizelge 3.32 incelendiğinde öğrencilerin belirtilen kavram yanılgılarına hâlâ sahip 

olduğu görülmüĢtür. Öğrenciler iĢlemleri soldan sağa doğru yapma eğilimi 

göstermiĢlerdir.  48=8+4c Ģeklindeki ifadeyi çözerken 4c=48-8 Ģekline çevirerek bu 

durumu ortaya koymuĢlardır. Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler arasında 

belirtilen durum dıĢında bir cevap veren öğrenci olmamıĢtır. Bu durum, belirtilen 

kavram yanılgılarına yönelik etkinliklerin arttırılması gerektiğini göstermiĢtir. EĢitlik 

sembolü ile ilgili soruda ise sadece deney grubundaki öğrenciler denge modeli olarak 

terazi örneğini vermiĢlerdir. 

[17] Öğrenciler bir denklemin diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine aynı 

iĢlemi yapmayı düĢünmektedir, kavram yanılgısına ait bulgular Çizelge 3.33‟de 

verilmiĢtir. 

Çizelge 3.33: Kavram yanılgısı [17]‟ye ait görüĢmelerden alıntılar. 

9-2d=8 ise d=? 

2a-6=16 ise a=? 

D1. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur. 

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 

EĢitliğin diğer tarafına ters iĢlem yapılır. 

K1. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur. Bilinenleri bir 

tarafa topladım ve iĢaret değiĢtirdi.  

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 

D2. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur. Diğer tarafa ters 

iĢlem olarak geçer. 

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 

K2. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur. Diğer tarafa 

iĢlemin tersi yapılır. 

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 

D3. 

2d=9-8‟dir. d=1/2 olur. Dengenin 

bozulmaması için diğer tarafa ters iĢlem 

yapılır. 

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 

K3. 

2d=9+8‟dir. d=17 olur.  

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 

 

D4. 

2d=9+8‟dir. d=17/2 olur. KarĢı tarafa 

çıkarmanın tersi toplama, çarpmanın tersi 

bölme iĢlemi yapılır. 

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 

K4. 

2d=9+8‟dir. d=17 olur. 

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 

 

D5. 

2d=9+8‟dir. d=17 olur. Diğer tarafa 

giderken iĢaret değiĢtirir. 

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=11‟dir. 
K5. 

2d=9+8‟dir. d=17 olur. 

2a=16-6 ve 2a=10 ise a=5‟tir. 

 

D6. 
2d=9+8‟dir. d=17 olur. 

2a=16-6 ve 2a=10 ise a=5‟tir. 
K6. 

2d =9-8 ise d=1 olur.  

2a=16+6 ve 2a=22 ise a=2‟dir. 

 

Çizelge 3.33 incelendiğinde 5 öğrencinin sorulara uygun açıklamalar yaptığı 

görülmüĢtür. Diğer öğrencilerin ise ya toplama iĢleminin tersi çıkarma iĢlemini 
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uygularken ya da çarpma iĢleminin tersi bölme iĢlemini uygularken hata yaptıkları 

veya unuttukları görülmüĢtür. Bazı öğrenciler ise iki hatayı birden yapmıĢlardır. 

Belirtilen kavram yanılgısına sahip öğrencilerin kontrol grubunda daha fazla olduğu 

görülmüĢtür. 

Yapılan görüĢmelerde bazı öğrenciler, etkinliklerle ders iĢlemenin daha eğlenceli 

olduğunu ifade etmiĢtir. Özellikle kavram yanılgısına daha fazla sahip olan 

öğrencilerden bazıları, matematiği yapabildiğini gördükçe daha çok sevdiğini 

belirtmiĢtir. 

 

3.2.1 Öğrencilerin karĢılaĢtırılması  

 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgıları tek tek 

incelenmiĢ ve her iki gruptan benzer kavram yanılgılarına sahip olanlar seçilmiĢtir. 

Bu karĢılaĢtırmanın amacı, etkinlik temelli öğretim ve mevcut programdaki 

etkinliklerle öğretimin aynı seviyedeki öğrenciler üzerindeki etkisini sayısal olarak 

daha detaylı incelemektir. 

 

3.2.1.1 Ön-Kavram testinde en az kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler 

 

Ön-kavram testinde en az kavram yanılgısına sahip olan 4 öğrenci seçilmiĢtir. 

Özellikle 4 öğrenci seçilmesinin sebebi, Çizelge 3.34 ve Çizelge 3.35‟de 

karĢılaĢtırılan öğrencilerin ön-kavram testinde benzer kavram yanılgılarına sahip 

olmalarıdır. Bu öğrencilerden iki tanesi deney grubunda, diğer iki tanesi ise kontrol 

grubunda öğrenim görmüĢtür. AĢağıda Çizelge 3.34‟te deney grubundaki A1 

öğrencisi ile kontrol grubundaki B1 öğrencisinin ön-kavram testinde sahip oldukları 

11 adet kavram yanılgısına dair karĢılaĢtırma yüzdeleri verilmiĢtir. 

A1: Deney grubundan seçilen bir kız öğrenci 

B1: Kontrol grubundan seçilen bir kız öğrenci 
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Çizelge 3.34: A1 ve B1 öğrencilerinin karĢılaĢtırılması. 

K
a

v
ra

m
 

Y
a

n
ıl

g
ıl

a
rı

 Ön-kavram testinde kavram 

yanılgısına sahip olma yüzdeleri 

Son-kavram testinde kavram 

yanılgısına sahip olma yüzdeleri 

A1 (kız) B1 (kız) A1 (kız) B1 (kız) 

[3] %0 %33,33 %0 %16,67 

[4]  %33,33 %33,33 %0 %0 

[5]  %20 %20 %0 %40 

[6] %28,57 %28,57 %0 %14,29 

[7] %50 %50 %50 %0 

[9] %0 %14,29 %0 %14,29 

[10] %0 %14,29 %0 %14,29 

[11] %20 %40 %20 %0 

[15] %33,33 %0 %0 %0 

[16] %12,5 %12,5 %0 %0 

[17] %25 %0 %0 %0 

 

Çizelge 3.34 incelendiğinde deney grubundaki öğrencinin [4], [5], [6], [15], [16], 

[17] kavram yanılgılarının tamamen giderildiği, [7] ve [11] kavram yanılgılarına ise 

hâlâ sahip olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubundaki öğrencinin [4], [7], [11], [16] 

kavram yanılgılarının tamamen giderildiği, diğer kavram yanılgılarının yüzdelerinde 

değiĢmeler olsa da giderilemediği görülmüĢtür. Bu iki öğrencinin kavram testi 

analizlerine göre mevcut programdaki etkinliklerle öğretim yapılan sınıftaki 

öğrencinin kavram yanılgıları %53,85 oranında giderilirken, etkinlik temelli öğretim 

yapılan sınıftaki öğrencinin kavram yanılgıları %70 oranında giderilmiĢtir. Bu 

durumda, etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarının giderilmesini daha olumlu 

yönde etkilediği söylenebilir. Fakat kavram yanılgılarının tamamen giderilemediği 

bulgular arasındadır. AĢağıda Çizelge 3.35‟te deney grubundaki A2 öğrencisi ile 

kontrol grubundaki B2 öğrencisinin ön-kavram testinde sahip oldukları 10 adet 

kavram yanılgısına dair karĢılaĢtırma yüzdeleri verilmiĢtir. 

A2: Deney grubundan seçilen bir erkek öğrenci 

B2: Kontrol grubundan seçilen bir erkek öğrenci 
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Çizelge 3.35: A2 ve B2 öğrencilerinin karĢılaĢtırılması. 

K
a

v
ra

m
 

Y
a

n
ıl

g
ıl

a
rı
 Ön-kavram testinde kavram 

yanılgısına sahip olma yüzdeleri 

Son-kavram testinde kavram 

yanılgısına sahip olma yüzdeleri 

A2 (erkek) B2 (erkek) A2 (erkek) B2 (erkek) 

[4] %66,67 %33,33 %0 %33,33 

[5] %0 %40 %0 %0 

[6]  %14,29 %0 %0 %0 

[7]  %25 %100 %0 %25 

[9] %0 %14,29 %0 %0 

[10] %0 %14,29 %0 %0 

[11] %20 %20 %0 %20 

[13]  %50 %0 %0 %0 

[16] %12,5 %12,5 %0 %12,5 

[17] %25 %50 %0 %0 

 

Çizelge 3.35 incelendiğinde deney grubundaki öğrencinin ön testte sahip olduğu 

bütün kavram yanılgılarının tamamen giderildiği görülmüĢtür. Çizelge 3.36‟da A2 

öğrencisinin ön ve son testinde verdiği cevaplara ait örnekler sunulmuĢtur. Kontrol 

grubundaki öğrencinin ise [5], [9], [10], [17] kavram yanılgılarının tamamen 

giderildiği, diğer kavram yanılgılarının yüzdelerinde değiĢmeler olsa da hâlâ sahip 

olduğu görülmüĢtür. Bu iki öğrencinin kavram testi analizlerine göre mevcut 

programdaki etkinliklerle öğretim yapılan sınıftaki öğrencinin kavram 

yanılgıları %53,85 oranında giderilirken, etkinlik temelli öğretim yapılan sınıftaki 

öğrencinin kavram yanılgıları %100 oranında giderilmiĢtir. Bu durumda, etkinlik 

temelli öğretimin kavram yanılgılarını gidermede daha etkili olduğu söylenebilir. 
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Çizelge 3.36: A2 öğrencisinin ön ve son kavram testinde verdiği cevaplara dair 

örnekler. 

Ön Kavram testinde verdiği cevaplar Son Kavram testinde verdiği cevaplar 

 
 

  

  

  

  

  
 

Çizelge 3.36 incelendiğinde deney grubundaki A2 öğrencisinin etkinlik temelli 

matematik öğretiminden sonra kavram yanılgılarının giderildiği kavram testine 

verdiği cevaplarla desteklenmiĢtir. Bu durumda, deney grubundaki 27 öğrenciden 

sadece 1 öğrenci kavram yanılgılarını tamamen gidermeyi baĢarmıĢtır. 

 

3.2.1.2 Ön-Kavram testinde aza yakın seviyede kavram yanılgısına sahip 

öğrenciler 

 

Ön-Kavram testinde aza yakın seviyede kavram yanılgısına sahip 2 öğrenci 

seçilmiĢtir. Bu öğrencilerden biri deney grubundan, diğeri ise kontrol grubundandır. 

Öğrenciler benzer kavram yanılgısına sahip olmalarına göre incelenmiĢtir. AĢağıda 

Çizelge 3.37‟de deney grubundaki A3 öğrencisi ile kontrol grubundaki B3 
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öğrencisinin ön-kavram testinde sahip oldukları 13 adet kavram yanılgısına dair 

karĢılaĢtırma yüzdeleri verilmiĢtir. A3: Deney grubundan seçilen bir erkek öğrenci, 

B3: Kontrol grubundan seçilen bir kız öğrencidir. 

Çizelge 3.37: A3 ve B3 öğrencilerinin karĢılaĢtırılması. 

K
a

v
ra

m
 

Y
a

n
ıl

g
ıl

a
rı

 

Ön-kavram testinde kavram yanılgısına sahip 

olma yüzdeleri 

Son-kavram testinde kavram yanılgısına sahip 

olma yüzdeleri 

A3 (erkek) B3 (kız) A3 (erkek) B3 (kız) 

[2] %100 %0 %0 %0 

[3] %0 %16,67 %16,67 %0 

[4] %66,67 %66,67 %33,33 %33,33 

[5] %40 %20 %20 %0 

[6] %28,57 %14,29 %14,29 %14,29 

[7] %100 %75 %100 %100 

[11] %100 %40 %40 %40 

[12] %100 %0 %100 %0 

[13] %50 %50 %50 %100 

[14] %50 %50 %50 %100 

[15] %100 %0 %0 %0 

[16] %37,5 %37,5 %12,5 %12,5 

[17] %75 %25 %0 %25 

 

Çizelge 3.37 incelendiğinde deney grubundaki öğrencinin ön testte sahip olduğu [2], 

[15], [17]  kavram yanılgılarının tamamen giderildiği, diğerlerinin ise yüzdelerinde 

değiĢme olsa da tamamen giderilemediği görülmüĢtür. Kontrol grubundaki 

öğrencinin [3] ve [5] kavram yanılgılarının tamamen giderildiği, diğer kavram 

yanılgılarının yüzdelerinde değiĢmeler olsa da giderilemediği görülmüĢtür. Ayrıca 

kontrol grubundaki öğrencinin [7], [13], [14] kavram yanılgılarının yüzdelerinde artıĢ 

olduğu belirlenmiĢtir.  Bu iki öğrencinin kavram testi analizlerine göre kontrol 

grubundaki öğrencinin kavram yanılgıları %12,5 oranında giderilirken, deney 

grubundaki öğrencinin kavram yanılgıları %50 oranında giderilmiĢtir. Bu durumda, 

etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarının giderilmesinde daha etkili olduğu 

söylenebilir. Fakat kavram yanılgılarının tamamen giderilemediği görülmüĢtür. 
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Kontrol grubundaki öğrencinin kavram yanılgılarının son testte artıĢ göstermesi de 

bulgular arasındadır. 

 

3.2.1.3 Ön-Kavram testinde orta seviyede kavram yanılgısına sahip öğrenciler 

 

Ön-Kavram testinde orta seviyede kavram yanılgısına sahip 2 öğrenci seçilmiĢtir. Bu 

öğrencilerden biri deney grubundan, diğeri ise kontrol grubundandır. Öğrenciler 

benzer kavram yanılgısına sahip olmalarına göre incelenmiĢtir. AĢağıda Çizelge 

3.38‟de deney grubundaki A4 öğrencisi ile kontrol grubundaki B4 öğrencisinin ön-

kavram testinde sahip oldukları 15 adet kavram yanılgısına dair karĢılaĢtırma 

yüzdeleri verilmiĢtir. 

A4: Deney grubundan seçilen bir kız öğrenci 

B4: Kontrol grubundan seçilen bir erkek öğrenci 

Çizelge 3.38: A4 ve B4 öğrencilerinin karĢılaĢtırılması. 

K
a

v
ra

m
 

Y
a

n
ıl

g
ıl

a
r

ı 

Ön-baĢarı testinde kavram yanılgısına 

sahip olma yüzdeleri 

Son-baĢarı testinde kavram yanılgısına 

sahip olma yüzdeleri 

A4 (kız) B4 (erkek) A4 (kız) B4 (erkek) 

[3] %100 %66,67 %50 %0 

[4] %100 %100 %100 %33,33 

[5] %80 %80 %60 %20 

[6] %85,71 %57,14 %42,86 %57,14 

[7] %100 %100 %100 %75 

[8] %50 %50 %50 %50 

[9] %42,86 %42,86 %28,57 %28,57 

[10] %42,86 %42,86 %28,57 %28,57 

[11] %100 %100 %100 %100 

[12] %100 %100 %100 %100 

[13] %100 %100 %0 %50 

[14] %50 %100 %0 %50 

[15] %0 %66,67 %0 %66,67 

[16] %87,5 %100 %12,5 %87,5 

[17]  %0 %75 %50 %75 

 

Çizelge 3.38 incelendiğinde deney grubundaki öğrencinin ön testte sahip olduğu [13] 

ve [14] kavram yanılgılarının tamamen giderildiği, diğerlerinin ise yüzdelerinde 

değiĢme olsa da tamamen giderilemediği görülmüĢtür. Kontrol grubundaki 
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öğrencinin sadece [3] kavram yanılgısının tamamen giderildiği, diğer kavram 

yanılgılarının yüzdelerinde değiĢmeler olsa da giderilemediği görülmüĢtür. Ayrıca 

deney grubundaki öğrencinin [17] kavram yanılgısının yüzdesinde artıĢ olduğu 

belirlenmiĢtir. Orta seviyede baĢarıya sahip bu iki öğrencinin kavram yanılgıları 

yüzdelerine bakıldığında büyük bir değiĢim olmadığı, hatta bazı kavram 

yanılgılarında hiç değiĢme olmadığı tablodan görülmüĢtür. Bu iki öğrencinin kavram 

testi analizlerine göre kontrol grubundaki öğrencinin kavram yanılgıları %29,41 

oranında giderilirken, deney grubundaki öğrencinin kavram yanılgıları %33,33 

oranında giderilmiĢtir. Bu durumda, etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarını 

gidermede daha etkili olduğu söylenebilir. Fakat kavram yanılgılarının tamamen 

giderilemediği görülmüĢtür. 

 

3.2.1.4 Ön-Kavram testinde en fazla kavram yanılgısına sahip öğrenciler 

 

Ön-Kavram testinde en fazla kavram yanılgısına sahip 4 öğrenci seçilmiĢtir. Bu 

öğrencilerden biri deney grubundan, diğeri ise kontrol grubundandır. Öğrenciler 

benzer kavram yanılgısına sahip olmalarına göre incelenmiĢtir. AĢağıda Çizelge 

3.39‟da deney grubundaki A5 ve A6 öğrencilerinin ile kontrol grubundaki B5 ve B6 

öğrencilerinin ön-kavram testinde sahip oldukları 17 adet kavram yanılgısına dair 

karĢılaĢtırma yüzdeleri verilmiĢtir. 

A5: Deney grubundan seçilen bir kız öğrenci 

B5: Kontrol grubundan seçilen bir kız öğrenci 

A6: Deney grubundan seçilen bir erkek öğrenci 

B6: Kontrol grubundan seçilen bir erkek öğrenci 
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Çizelge 3.39: A5 - B5 ve A6-B6 öğrencilerinin karĢılaĢtırılması. 

K
a

v
ra

m
 Y

a
n

ıl
g
ıl

a
r
ı Ön-kavram testinde kavram yanılgısına 

sahip olma yüzdeleri 

Son-kavram testinde kavram yanılgısına 

sahip olma yüzdeleri 

A5 B5 A6 B6 A5 B5 A6 B6 

[1] %0 %100 %100 %100 %0 %100 %100 %100 

[2] %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 

[3] %83,33 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 

[4] %100 %100 %100 %66,67 %100 %100 %33,33 %100 

[5] %80 %100 %80 %100 %80 %100 %0 %60 

[6] %100 %100 %100 %100 %85,71 %100 %85,71 %100 

[7] %100 %100 %100 %100 %75 %100 %100 %100 

[8] %83,33 %100 %100 %100 %66,67 %100 %100 %100 

[9] %100 %100 %87,71 %100 %100 %100 %71,43 %100 

[10] %100 %100 %87,71 %100 %100 %100 %71,43 %100 

[11] %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 

[12] %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 

[13] %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 

[14] %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 

[15] %100 %66,67 %100 %33,33 %100 %0 %66,67 %33,3 

[16] %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 

[17] %100 %100 %75 %75 %75 %100 %75 %75 

 

Çizelge 3.39 incelendiğinde deney grubundaki A5 öğrencisinin ön testte sahip 

olduğu [6], [7], [8] ve [17] kavram yanılgılarının yüzdelerinde azalma olurken, 

kontrol grubundaki B5 öğrencisinin ise sadece [15] kavram yanılgısı tamamen 

giderilmiĢtir. Diğerlerinin ise yüzdelerinde hiçbir değiĢme olmamıĢtır. Akademik 

baĢarı seviyeleri düĢük olan bu iki öğrencinin kavram testi analizlerine göre kontrol 

grubundaki B5 öğrencisinin kavram yanılgıları %2,82 oranında giderilirken, deney 

grubundaki A5 öğrencisinin kavram yanılgıları %4,41 oranında giderilmiĢtir. Deney 

grubundaki A6 öğrencisinin ön testte sahip olduğu [4], [6], [9] ve [10] kavram 
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yanılgılarının yüzdelerinde azalma olurken [5] kavram yanılgısı tamamen 

giderilmiĢtir. Kontrol grubundaki B6 öğrencisinin ise sadece [5] kavram yanılgısında 

azalma olurken [4] kavram yanılgısında artıĢ görülmüĢtür. Diğer kavram 

yanılgılarının ise yüzdelerinde hiçbir değiĢim olmamıĢtır. Akademik baĢarı seviyeleri 

düĢük olan bu iki öğrencinin kavram testi analizlerine göre kontrol grubundaki B6 

öğrencisinin kavram yanılgıları %1,47 oranında giderilirken, deney grubundaki A6 

öğrencisinin kavram yanılgıları %14,71 oranında giderilmiĢtir. Bu durumda, etkinlik 

temelli öğretimin daha etkili olmasına rağmen kavram yanılgılarının tamamen 

giderilemediği söylenebilir. Ayrıca akademik baĢarı seviyesi düĢtükçe kavram 

yanılgılarının giderilme yüzdelerinin de düĢtüğü ifade edilebilir. 



 

 

 

 

4. TARTIġMA 

 

Bireyin fikirlerinin, yaratıcılıklarının, problem çözme becerilerinin, hayatta kalma 

mücadelelerinin, değer ve inançlarının bir ürünü olarak matematik ortaya çıkmıĢtır 

(Van de Walle vd., 2014). Bilgiyi depolamaktan öte kullanabilen ve yeni bilgiler 

üretebilen bireylere günümüzde ihtiyaç duyulmaktadır. Öğrenme sürecine aktif 

katılan, araĢtıran ve sorgulayan rolüne geçmesi istenen öğrencilerin kendi 

deneyimleri yoluyla bilgiyi oluĢturması için iyi tasarlanmıĢ anlamlı etkinlik 

ortamlarına gereksinim vardır (Olkun ve Toluk-Uçar, 2014). Öğretmenin bu 

süreçteki en önemli görevi öğrencilerin etkileĢimde bulunacağı uygun etkinliği 

hazırlamaktır. Öğrenme ortamını hazırlamak, öğrencilere yönlendirici sorular sormak 

ve etkinliklerin sonuna doğru sınıf içi tartıĢma ortamı oluĢturarak konunun 

paylaĢılmasına aracılık etmek öğretmenin yapacağı iĢler arasındadır. Öğretmenin bir 

diğer görevi, öğrencilerin seviyesine uygun öğrenme etkinlikleri tasarlayabilmek için 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini öğrenmeye çalıĢmaktır (Olkun ve Toluk-

Uçar, 2014). Öğrencilerin ön bilgilerini temel alan etkinlikler, hazırlanan ortamda 

mevcut bilgilerin kullanılarak matematiksel iliĢkiler kurmalarına ve oluĢturmalarına 

aracılık eder. Öğrencilerin ön bilgilerini temel alan, günlük yaĢamla iliĢkili ve 

anlamlı problem durumlarına dayanan bilgiler daha kalıcı ve anlamlıdır (Akkaya, 

2006). Eski bilgilerinin üzerine yeni matematiksel bilgilerini inĢa eden öğrenciler, 

daha önce bilmediği bir matematiksel bilgiyi öğrenir. Soyut kavramlar içeren 

matematiğin anlaĢılmasında hazırlanan ortamın zenginliği önem taĢımaktadır. 

Matematik yapmak için tasarlanmıĢ ortamlar, öğrencide araĢtırma, güven ve ümit ruh 

hâli oluĢturmaktadır (Van de Walle vd., 2014). Somut nesneler yardımıyla hazırlanan 

problemlere çözüm arayan öğrenciler, aynı zamanda önemli matematiksel 

düĢünceleri soyutlar (Olkun ve Toluk-Uçar, 2006).  

Bu çalıĢmada, bu bilgiler ıĢığında öğrencilerin etkin katılımını, kendi deneyimleriyle 

bilgiye ulaĢmalarını sağlayan ve anlamlı öğrenmeyi hedef alan etkinlik temelli 

matematik öğretimi kullanılmıĢtır. Güncellenen öğretim programı da (MEB, 2017) 

etkinlik temelli matematik öğretimini desteklemektedir. 
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ArdıĢık ve yığılmalı bir özelliğe sahip olan matematik, birbiri üzerine kurulan bir 

yapıdadır. 7. sınıf öğrencilerinin cebir konuları ve kavramları hakkında ne tür bir 

bilgiye sahip olduklarının belirlenmesi, önceki yıllarda temeli atılan cebirin ileriki 

sınıflardaki cebir için de temel oluĢturmaktadır. Yapılan bu araĢtırmada etkinlik 

temelli matematik öğretiminin 7. sınıf cebir öğrenme alanındaki olası güçlükleri ve 

kavram yanılgılarını gidermedeki etkililiğine bakılmıĢtır.  

AraĢtırmanın bulguları öğrencilerin cebirdeki harflerin farklı kullanımlarını 

anlayamadıkları, harflerin sadece rakamlardan oluĢabileceklerine inandıkları, her 

harfin sadece bir değere sahip olduğunu düĢünmeleri, ab gibi ifadelerin iki basamaklı 

olduğuna ve arada çarpma iĢleminin olmadığına inandıkları, iĢlem önceliğine dikkat 

etmedikleri, cebirsel iĢlem yaparken parantezlere dikkat etmedikleri, eĢit iĢaretini 

yalnızca “soldan sağa eylem” belirten bir sembol olarak gördükleri ve bir denklemin 

diğer tarafında ters iĢlem yapmak yerine aynı iĢlemi yapmayı düĢündükleri üzerinde 

yoğunlaĢmıĢtır. Harfli ifadeler, değiĢkenler ve bilinmeyen kavramları, eĢittir iĢareti, 

cebirsel ifadeler cebir konularının öğretiminde ve öğrencilerin kavram yanılgılarının 

tespitinde önemli bir yer tutmaktadır (Dede ve Argün, 2003). 

Cebirde harfler hem bilinmeyen hem de aynı harf değiĢken olarak farklı anlamlarda 

kullanılır. Öğrenciler aritmetikten getirdikleri alıĢkanlıklarla, harfleri sadece 

nesnelerin kısaltması olarak düĢünmeleri, harflerin farklı kullanımlarını anlamada 

zorlanmalarına etkilemiĢ olabilir. Harfleri sadece denklem çözerken bilinmeyen 

olarak kullanmaları da bu duruma etken olabilir. Akkaya (2006), Perso (1992) ve 

Soylu (2008) yaptıkları çalıĢmaların sonuçlarında öğrencilerin harflerin farklı 

kullanımlarını anlayamadıklarını ifade ederek bu çalıĢma ile benzer sonuçlara 

ulaĢmıĢlardır.  

Bazı öğrenciler ise matematikte harflerin yerinin olmadığına inanmıĢ ve harflere 

kendileri değer verme eğilimi göstermiĢlerdir. Öğrenciler harflere değer verirken de 

alfabedeki sıraya göre sıralandıklarını düĢünmüĢlerdir. Öğrencilerin bir kısmı “a=4 

ve c=6 ise b=5 olmalıdır.” Ģeklinde cevaplar vermiĢlerdir. Bazı öğrenciler ise sayılara 

değer verirken “uğurlu sayım, en sevdiğim sayı, 3 olsun” gibi ifadeler 

kullanmıĢlardır. AraĢtırmanın diğer bir bulgusu da öğrencilerin ab gibi ifadelerin 

daima iki basamaklı olduğuna ve arada çarpma iĢleminin olmadığına inanmalarıdır. 

Kavram testindeki “t=4 ise 6t kaçtır?” sorusuna öğrencilerin bir kısmının t yerine 4 

yazarak 64 cevabını verdikleri görülmüĢtür. Aynı Ģekilde “x=3 ve y=5 ise xy=?” 

sorusuna öğrencilerin bir kısmı 35 cevabını vermiĢtir. Öğrencilerin bu Ģekilde 
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düĢünmesi denklem çözerken de hata yapmalarına sebep olmuĢtur. Aritmetikte 

harflerin genellikle sayıların basamaklarında bilinmeyen olarak kullanımı, 

öğrencilerin cebirde de harflerin basamak değerinin olduğunu düĢünmelerine sebep 

olabilir. Öğrencilerin harflerin sadece doğal sayılardan oluĢabileceğine inanmalarının 

aritmetikten getirdikleri bir alıĢkanlık olabileceği sonucu, Akkaya ve DurmuĢ‟un 

(2010) çalıĢmalarının sonucu ile paralellik göstermektedir. Bir baĢka bulgu ise 

öğrencilerin eĢittir iĢaretini yalnızca “soldan sağa eylem” belirten bir sembol olarak 

düĢünmeleridir. “48=8+4c” ifadesinde c‟yi bulmaya çalıĢırken öğrencileri çoğu 

denklemi “8+4c=48” Ģeklinde tekrar yazarak çözmeye çalıĢmıĢlardır. Öğrencilerden 

bir kısmı “48=4c+8” denkleminin çözülemeyeceğini, yanlıĢ yazıldığını veya ters 

yazıldığını söylemiĢlerdir. Yaman, Toluk ve Olkun‟un (2003) çalıĢmalarının 

sonucunda “öğrenciler sayıların ve iĢlemin “= iĢaretinin” solunda, sonucun ise “= 

iĢaretinin” sağında olması gerektiğine inanmaktadır.” olarak bahsettiğinden bu 

çalıĢma ile tutarlılık sağlar. Öğrenciler bir denklemin diğer tarafında ters iĢlem 

yapmak yerine aynı iĢlemi yapmayı düĢünmüĢlerdir. Benzer sonuca ErbaĢ, Çetinkaya 

ve Ersoy (2010) da ulaĢmıĢtır. “9=2d-8” denkleminde öğrencilerin bir kısmı “2d=9-

8” yazarak çözüme ulaĢmaya çalıĢmıĢlardır. 

AraĢtırmaya katılan deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin kavram 

yanılgılarının giderilme yüzdeleri hesaplanmıĢtır (Çizelge 3.18, 3.17 ve 3.19). 

Sonuçlar incelediğinde yüzdelerin genel olarak %50‟den düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Ancak çizelgeler karĢılaĢtırıldığında deney grubundaki öğrencilerin kavram 

yanılgılarının giderilme yüzdelerinin daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda, 

etkinlik temelli öğretimin cebir öğrenme alanındaki kavram yanılgılarını gidermede 

daha etkili olduğu söylenebilir. Etkinlik temelli öğretimin kavram yanılgılarını 

gidermede daha etkili olduğu alanyazındaki diğer çalıĢmalarla da tutarlılık 

göstermektedir (Akkaya, 2006; Arı vd., 2010; Küpcü, 2012). Bu çalıĢma, Gürbüz ve 

Toprak‟ın (2014) etkinlik temelli matematik öğretiminin birinci dereceden 

denklemlerin anlaĢılmasına yardım ettiğini, aritmetikten cebire geçiĢte kolaylık 

sağladığını, süreci daha eğlenceli hâle getirdiğini ve matematiğe karĢı ilgiyi 

arttırdığını ortaya koydukları çalıĢmasının sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. 

Öğretmen adayları ile yapılan bir çalıĢmada ise öğretmen adayları etkinliklerle 

desteklenmiĢ öğrenme sürecinin öğrenciyi pasiflikten kurtardığını, arkadaĢlarıyla 

iletiĢimini arttırdığını, öğrenmeyi ve bilgilerin kalıcılığını olumlu yönde etkilediğini, 
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öğrencilerin sosyalleĢmesini ve kendilerini değerli hissetmelerini sağladığını 

düĢünmektedir (Kösterelioğlu vd., 2014). 

AraĢtırmanın bulgularına bakıldığında hem etkinlik temelli öğretim hem de mevcut 

programdaki etkinliklerle öğretim ile yürütülen dersler neticesinde kavram 

yanılgılarının tamamen giderilemediği görülmüĢtür. Bu çalıĢmanın kısa süreli olması 

ve kavram yanılgılarının giderilmesinin bir süreç gerektirmesi (Akkaya ve DurmuĢ, 

2010) cebir konularındaki ilgili kavram yanılgılarının tamamen giderilememesine yol 

açmıĢ olabilir. Eldeki veriler dikkate alındığında ise etkinlik temelli öğretimin 

mevcut programdaki etkinliklerle öğretime göre kavram yanılgılarını gidermede daha 

baĢarılı olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmanın bulguları mevcut programdaki etkinliklerle öğretimin kontrol 

grubundaki öğrencilerin kavram yanılgılarının giderilmesinde daha az etkili 

olduğunu, bu gruptaki öğrencilerin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farkın olmadığını göstermiĢtir. Bu durumda, cebir öğrenme alanında öğrencilerin 

derse aktif ve etkin katılımına imkân sağlayan etkinliklerin düzenlemesinin daha 

faydalı olacağı söylenebilir. Gürbüz ve Toprak‟ın (2014) araĢtırmalarında, 

öğrencilerin seviyelerine uygun tasarlanmıĢ etkinliklerin hem onların eğlenerek 

öğrenmelerini hem de kendi deneyimleriyle bilgiye ulaĢmalarını sağladığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, öğretimde etkinlik kullanılmasının öğrencilerin öğretim sürecine 

aktif ve etkin katılımına fırsat verdiğini, öğretimin çeĢitliliğini arttırarak daha zengin 

bir öğrenme olmasını sağladığını, öğretimin eğlenceli olmasının derse yönelik ilgiyi 

ve motivasyonu arttırdığını ifade etmiĢlerdir. 



 

 

 

 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmada ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanında 

karĢılaĢabilecekleri olası kavram yanılgılarının tespiti ve etkinlik temelli matematik 

öğretiminin bu kavram yanılgılarını gidermede ne derece etkili olduğu araĢtırılmıĢtır. 

Deney grubunda etkinlik temelli öğretim ile cebir kavramlarının öğretimi de 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan cebir kavram testi ile 

araĢtırmanın verileri elde edilmiĢtir.  

Etkinlik temelli öğretim yapılmadan önce deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere 

kavram testi ön test olarak uygulanmıĢ ve ön test sonuçlarına göre gruplar arası 

denkliği sağlamak için öğretim sırasında bazı öğrencilerin sınıfları değiĢtirilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarındaki 7. sınıf öğrencilerinin kavram testinden aldıkları 

puanların sonuçları incelendiğinde ise iki grup arasında anlamlı bir farkın olmadığı 

görülmüĢtür. Öğrencilerin genel olarak benzer kavram yanılgılarına sahip oldukları 

gözlenmiĢtir. Bu durum, her iki grubun giriĢ seviyelerinin aynı olduğunu 

göstermiĢtir. Bu araĢtırmada ön testten tam puan alan yani, kavram yanılgısına hiç 

sahip olmayan öğrenci olmamıĢtır. Bu durum, araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

hepsinin temel cebirsel kavramları tam olarak algılayamadığını göstermiĢtir. 

Etkinlik temelli öğretim yapılmadan önce alanyazın taraması sonucunda elde edilen 

ve öğrencilerin sahip olabileceği düĢünülen kavram yanılgıları; bir üslü sayının 

değerini bulmaya çalıĢırken taban ve üssün çarpımı, değiĢkenin kuvveti ile bir 

sayının değiĢken olarak verilmiĢ kuvvetini birbirinden ayıramama, matematikte 

harflerin yerinin olamayacağı, katsayısı bir olan harflerin değerinin de bir olacağı, 

“+,-,=” sembollerinin daima sayı belirtmesi, her harfin sadece bir değere sahip 

olması, harflerin sadece doğal sayılardan oluĢabileceği, ab gibi ifadelerin daima iki 

basamaklı olması ve arada çarpma iĢleminin olmaması, harflerin kelimeler için 

kısaltma, etiket olması, harflerin nesneleri temsil etmesi, iĢlem önceliğine ve 

parantezlere dikkat etmeme, harflerin alfabedeki gibi sıra belirtmesi, iĢlemlerin 

daima soldan sağa yapılması, denklemlerin diğer tarafında da aynı iĢlemi yapma 

Ģeklindedir. 
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Etkinlik temelli öğretim ile yürütülen derslerden sonra, deney grubunun son-kavram 

testi puanlarının ön test puanlarına göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ayrıca 

mevcut programdaki etkinliklerle öğretim ile yürütülen dersler ile karĢılaĢtırıldığında 

son-kavram testi puanlarının etkinlik temelli öğretim lehinde artıĢ gösterdiği 

görülmüĢtür. Deney grubundaki öğrenciler aktif olarak derse katılmıĢ ve somut 

nesnelerle etkileĢimde bulunmuĢlardır. Bazı öğrenciler, süreç sonunda eğlendiklerini 

ve matematik sorularını çözdükçe daha çok sevdiklerini yapılan görüĢmelerde 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca, etkinlik temelli matematik öğretiminin, süreci daha eğlenceli 

kıldığı, matematiğe olan ilgiyi arttırdığı ve aritmetikten cebire geçiĢ sürecini 

hızlandırdığı söylenebilir. Bu durum, etkinlikleri temel alarak yürütülen derslerin 

daha etkili olduğunu göstermiĢtir. Belirlenen kavram yanılgılarının giderilmesinde 

etkinlik temelli öğretimin daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Etkinlik temelli 

öğretimin kavram yanılgılarını gidermede mevcut programdaki etkinliklerle öğretime 

göre daha baĢarılı olduğu tespit edilmesine rağmen kavram yanılgılarının tamamen 

giderilemediği görülmüĢtür. Öğrencilerin ön test ve son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında kavram yanılgılarının azalmasına karĢın hâlâ devam ettiği, 

tamamen giderilemediği belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan kız ve erkek öğrencilerin ön test ve son test puanları 

incelendiğinde ise cebir kavramlarını anlamada aralarında bir fark olmadığı 

görülmüĢtür. Kız ve erkek öğrencilerin aynı düzeyde baĢarılı oldukları söylenebilir. 

Öğretmene etkinlikleri tasarlama ve ortamı hazırlama sürecinde fazla zaman ayırma 

zorunluluğu getirmesi etkinlik temelli öğretimin olumsuz bir yanı olarak görülebilir. 

Fakat uzun vadede değerlendirildiğinde öğrencilerin aritmetikten cebire geçiĢini 

kolaylaĢtırdığı ve matematiğin daha doğal bir ortamda öğrenilmesini sağladığı 

söylenebilir.  

AraĢtırmanın sonuçlarına bakılarak bazı öneriler aĢağıda verilmiĢtir. 

1) Bu araĢtırmada, öğrencilerin aktif çabasını esas alan etkinlik temelli 

öğretimin mevcut programdaki etkinliklerle öğretime göre daha etkili olması 

öğretmenlere kullanabilecekleri öğretim yaklaĢımında yardımcı olabilir. Bu 

bağlamda, öğretmenler öğrencilerin aktif ve etkin katılımını esas alan öğretim 

yaklaĢımı benimseyebilir. 

2) Bu araĢtırmada, öğrencilerin aritmetikten cebire geçiĢte zorlandıkları “ab gibi 

ifadelerin her zaman iki basamaklı olduğunu düĢünmektedirler.” kavram yanılgısı ile 

ortaya çıkmıĢtır. “ab” gibi ifadelerde öğrenciler arada çarpma olduğunu 
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düĢünmeyerek ifadeyi iki basamaklı Ģekilde yazmıĢlardır. Bu gibi önceki bilgilerin 

hatalı transferine dayalı bilgiler tespit edilmelidir. Öğrencilerin aritmetikten 

getirdikleri kavram yanılgıları, yanlıĢ bilgi ve algılamaları belirlenmelidir. 

Öğrencilerin eski bilgileri üzerine yeni öğrenecekleri bilgiler inĢa edilmelidir. 

Cebirsel ifadelerin doğru Ģekilde anlaĢılabilmesi için tespit edilen yanlıĢların 

sebepleri belirlenmeye çalıĢılmalı ve derinlemesine araĢtırma yapılmalıdır. 

3) Bu araĢtırmada, etkinlik temelli öğretim sürecinde iĢbirlikli öğrenme, küçük 

grup tartıĢması ve sınıf içi tartıĢma ortamları oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Öğretim 

esnasında somut materyaller kullanılarak öğretim zenginleĢtirilmek istenmiĢtir. Bu 

bağlamda, öğretimde her öğrencinin ihtiyaçları göz önünde bulundurulmalı, bireysel 

farklılıklara öğretimde dikkat edilmelidir. Öğretim planı her öğrencinin aktif 

katılımını mümkün kılmalıdır. Her öğrencinin cebirsel anlama sürecini 

içselleĢtirebilmesi için yeterli süre verilmeli, gerekli ortam sağlanmalıdır. Soyut cebir 

kavramlarının öğretilmesinde öğrencilerin kavram yanılgısına düĢebilecekleri 

unutulmamalı ve bu kavramları daha kolay algılamaları için somut materyal, görsel 

ögeler ve en son matematiksel semboller kullanılabilir. 

4) Kavram yanılgılarının temelinde sadece öğrenci kaynaklı sebepli olmadığı, 

kullanılan öğretim yaklaĢımlarının da kavram yanılgılarına sebep olabileceği 

alanyazın taraması sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Bundan dolayı, eğitim 

fakültelerindeki öğretmen adayları cebirdeki kavram yanılgıları konusunda 

bilgilendirebilir ve giderilmesine yönelik neler yapılabileceğine dair araĢtırmaya ve 

tartıĢmaya yönlendirilebilir. Benzer sebeple matematik öğretmenlerine bu konuda 

hizmet içi eğitim seminerleri verilebilir. 

5) Kavram yanılgılarının tespitine yönelik birçok çalıĢma varken gidermeye 

yönelik çalıĢmalar azdır. Farklı sınıf seviyelerinde ve konularında kavram 

yanılgılarının tespitine yönelik çalıĢmalar yanında gidermeye yönelik farklı öğretim 

yaklaĢımları kullanılarak etkililiği araĢtırılabilir. Türkiye‟nin özellikle Doğu 

bölgesinde yapılan çalıĢmaların da oldukça az olduğu alanyazın taraması sonucunda 

görülmüĢtür. Yapılacak çalıĢmalarda örneklem seçiminde bu durum dikkate 

alınabilir.
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EK. A Kavram Testi 

ADI SOYADI:  

1) AĢağıdaki verilen soruların sonucunu iĢlem yaparak gösteriniz. 

4.4.4.4= 

3
2
 = 

(-5)
3
 = 

-2
3
 = 

0
6
 = 

1
5
 = 

2) x
3
+3

x
 cebirsel ifadesinde x=2 için iĢlemin sonucunu bulunuz. 

3) 2,5,8,11,… sayı örüntüsünü modelleyerek örüntünün kuralını yazınız. 

Verilen örüntünün 30. adımındaki sayı kaçtır? 

4) i)  b+3 ifadesindeki “b” için ne söyleyebilirsiniz? 

ii)  9-a ifadesindeki “a” için ne söyleyebilirsiniz? 

5) “ k+ 2m” iĢleminin sonucu hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

6) 2a=20 ise a=? 

a=3 ise 5a+9a=? 

Yukarıda verilen sorularda a’nın farklı değerler alması hakkında ne 

düĢünüyorsunuz? “a” harfinin  

iki soru için farklı değerler alması sizce mümkün mü? Açıklayınız. 

7) 3xy=180 olarak verilmiĢtir. 

xy=?                                        x=6 ise y=? 

8) Eğer t=4 ise 6t iĢleminin sonucu neye eĢittir? 

Eğer x=3 ve y=5 ise xy ifadesi neye eĢittir? 

9) 3a+5c ifadesinde size göre “a” ve “c” neyi temsil etmektedir? Neden? 

10) 3(a+b)=8 ifadesinde a=2 ise b kaçtır? 

11) AĢağıda verilen ifadelerdeki altı çizili harflerin hangi amaçla kullanıldığını 

belirtiniz. 

 Perde dikmek için 3k tül kullanılıyor. 

 6a+5=35 

 Bir ikizkenar üçgenin ikizkenarlarından birinin kenar uzunluğu c, diğer 

kenarının uzunluğu e santimetredir. Bu ikizkenar üçgenin çevre uzunluğunu 

2c+e Ģeklinde ifade edebilirim. 

12) “Bir manavdaki karpuzların sayısı elmaların sayısının 2 katıdır.” cümlesini nasıl 

ifade edebiliriz? 

13) i) a+b=8 ise a+c+b=? 

ii) 2k-t=6 ise 2k-t+p=? 

14) i)  7+e =? 

ii)  x-2 =? 

15) i)  2y+5y=? 

ii)  16h-3h=? 

16) Zeynep “a+b+c+ç=?” ifadesinin sonucunu 10 olarak bulmuĢtur.  

Zeynep alfabedeki birinci harf olduğu için a‟nın 1‟e, ikinci harf olduğu için b‟nin 

2‟ye, üçüncü harf olduğu için c‟nin 3‟e, dördüncü harf olduğu için ç‟nin 4‟e eĢit 

olduğunu düĢünüyor.  

Siz Zeynep’e katılıyor musunuz? Neden? Siz bu ifadenin sonucunu nasıl 

bulursunuz?  

         Sevgili öğrenciler bu testin amacı; sizlerin Cebir konusundaki baĢarı seviyenizi belirlemektir. 

AĢağıda verilen soruları dikkatli bir Ģekilde okuyunuz. Doğru cevaplarınızı boĢ bırakılan yerlere 

yazınız. Açıklama yapmanız istenen sorularda uygun bir cevap vermeye çalıĢınız. Lütfen bütün 

soruları cevaplayınız. Süreniz 80 dakikadır. TeĢekkürler. 
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17) “a=4 ve c=6 ise b=5 tir.” Ġfadesinin doğruluğu hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

Neden? 

18) EĢitlik sembolünü “=” hangi amaçla kullanıyorsunuz? Örneklerle açıklayınız. 

19) i)  2a-6=16 ise sizce a neye eĢittir? Denklemi nasıl çözdüğünüzü açıklayınız. 

ii)  7-3c=22 ise sizce c neye eĢittir? 

Denklemi nasıl çözdüğünüzü açıklayınız. 

20) i)  48=8+4c ise sizce c neye eĢittir? Denklemi nasıl çözdüğünüzü açıklayınız. 

ii) 9=2d-8 ise sizce d neye eĢittir? Denklemi nasıl çözdüğünüzü açıklayınız. 

21) “Hüseyin’in bilyelerinin sayısı Hatice’nin bilyelerinin sayısından 4 fazladır. İkisinin 

toplam 20 bilyesi olduğuna göre Hatice’nin kaç bilyesi vardır?” sorusunu nasıl 

çözersiniz? Açıklayınız. 

22) i)  y=x+1 doğrusal denkleminde x=2 ise y=? 

ii)  2x+y=4 doğrusal denkleminde y=3 ise x=? 

23) “Bir kümesteki tavukların sayısı kazların sayısının 3 katıdır.” ifadesini 3K=T 

olarak yazan Ali hakkında ne düĢünüyorsunuz? K ve T sizce ne anlama gelir? 

24) 6b – 4h= 20 ifadesinde sizce “b” ve “h” neyi temsil etmektedir?  

“b” ve “h” nin değerini bulabilir miyiz? Açıklayınız. 

25)  
Yukarıda verilen tabloya göre, a ile b 

arasındaki iliĢkiyi veren denklemi yazınız. 

26) 3x + 2y = 6 denklemi ile verilen doğrunun 

grafiğini çiziniz.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

a 1 2 3 4 5 

b 2 4 6 8 10 



94 

 

EK. B Öğrenci Soru Kâğıdı Örneği 
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EK. C Belirtke Tablosu 

 

 HEDEF ALANLARI ve SORU NUMARALARI 

7.SINIF CEBĠR ÖĞRENME ALANI 

KAZANIMLARI B
il

g
i 

K
a

v
ra

m
a
 

U
y

g
u

la
m

a
 

A
n

a
li

z 

 

Topla

m Soru 

Sayısı 

 

Alt Öğrenme Alanı: Örüntüler ve ĠliĢkiler      

1. Tam sayıların kendileri ile tekrarlı çarpımını 

üslü nicelik olarak ifade eder. 
1 1 1, 2  2 

2. Sayı örüntülerini modelleyerek bu 

örüntülerdeki iliĢkiyi harflerle ifade eder. 
 3 3  1 

Alt Öğrenme Alanı: Cebirsel Ġfadeler 
4 

5, 9, 

11, 23 
12 

6, 16, 

17 
9 

3. Cebirsel ifadelerle toplama ve çıkarma 

iĢlemleri yapar. 
14, 15 5, 24 6, 13  6 

4. Ġki cebirsel ifadeyi çarpar. 
  7,8  2 

Alt Öğrenme Alanı: EĢitlik ve Denklem   12  1 

5. Gerçek yaĢam durumlarına uygun birinci 

dereceden bir bilinmeyenli denklemleri 

kurar. 
 23 21  2 

6. Denklemlerde eĢitliğin korunumu ilkesini 

anlar. 
14, 15   18 3 

7. Birinci dereceden bir bilinmeyenli 

denklemleri çözer. 
 19, 20 6, 7, 10  5 

8. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem 

kurmayı gerektiren problemleri çözer. 
  21  1 

Alt Öğrenme Alanı: Doğrusal Denklemler      

9. Koordinat sistemini özellikleriyle tanır ve 

sıralı ikilileri gösterir. 
22    1 

10. Aralarında doğrusal iliĢki bulunan iki 

değiĢkenden birinin diğerine bağlı olarak 

nasıl değiĢtiğini tablo, grafik ve denklem ile 

ifade eder. 

 22, 25   2 

11. Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer. 
  25  1 

Toplam Soru Sayısı 
5 11 11 4 
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EK. D Kavram Yanılgıları ve Etkinlikler 

KAVRAM YANILGILARI 
ETKĠNLĠK 

NUMARALARI 
TOPLAM 

[1] Öğrenciler bir üslü sayının değerini 

bulmaya çalıĢırken taban ve üssün çarpılarak 

sayının değerinin bulunacağına 

inanmaktadırlar. 

1 1 

[2] Öğrenciler değiĢkenin kuvvetiyle bir 

sayının değiĢken olarak verilmiĢ bir kuvvetini 

birbirinden ayıramamaktadır. 
1 1 

[3] Öğrenciler matematikte harflerin yeri 

olmadığına inanmaktadır. 
2, 4, 5, 11 4 

[4] Öğrenciler katsayısı bir olan harflerin 

değerinin de bir olduğuna inanmaktadır. 
6 1 

[5] Öğrenciler “+” , “-“ ve “=” 

sembollerinin daima sayı belirttiklerini 

düĢünmektedirler. 
5, 9 2 

[6] Her harfin sadece bir değere sahip 

olduğunu düĢünmektedirler. 
13, 14 2 

[7] Öğrenciler harflerin sadece 

rakamlardan oluĢabileceğine inanmaktadırlar. 
13 1 

[8] ab gibi ifadelerin iki basamaklı 

olduğuna ve arada çarpma iĢleminin 

olmadığına inanmaktadırlar. 
13 1 

[9] Harflerin kelimeler için kısaltma, etiket 

olduğunu düĢünmektedirler. 
6, 9, 10, 11, 14 5 

[10] Öğrenciler için harfler nesneleri temsil 

etmektedir. 
9, 10, 11 3 

[11] Öğrenciler iĢlem önceliğine dikkat 

etmemektedirler. 
13 1 

[12] Cebirsel ifadelerde iĢlem yaparken 

parantezlere dikkat etmemektedirler. 
13 1 

[13] Alfabede olduğu gibi harflerin sayısal 

olarak da sıra belirttiklerine inanmaktadırlar. 
7 1 

[14] Öğrenciler harfleri alfabede olduğu gibi 

sıralamaya çalıĢmaktadırlar. 
7 1 

[15] Öğrenciler iĢlemlerin her zaman soldan 

sağa doğru yapıldığını düĢünmektedirler. 
12, 13 2 

[16] Bir denklemin diğer tarafında ters 

iĢlem yapmak yerine aynı iĢlemi yapmayı 

düĢünmektedirler. 
3, 8, 13 3 

[17] Öğrenciler eĢit iĢaretini yalnızca 

“soldan sağa eylem” belirten bir sembol olarak 

görmektedirler. 
3, 8, 13 3 

TOPLAM 14 
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EK. E1 Etkinlikler 

1.ETKĠNLĠK: BERABER YAPALIM 

ADI-SOYADI: 

İbrahim, Demet ve Ayşe öğretmenlerinin ödev olarak verdiği üç 

soruya aşağıdaki yanıtları vermişlerdir.  

Soru 1:     4
2
 + (-4)

2
 iĢleminin sonucu kaçtır? 

Demet’in cevabı AyĢe’nin cevabı Ġbrahim’in cevabı 

4
2
 = 4.2 = 8 

(-4)
2
 = (-4).2 = -8 

8 + (-8) = 0 

4
2
 = 4.4 =16 

(-4)
2
 = (-4).(-4) = 16 

16+16=32 

4
2
 = 4.4 =16 

(-4)
2
 = -4.4= -16 

16+ (-16) = 0 

Ġbrahim, Demet ve AyĢe‟nin verdiği cevapları inceleyerek hangisinin doğru ve hangisinin 

yanlıĢ yaptığını belirleyiniz.  Eğer verdikleri cevaplar yanlıĢ ise sizce nasıl düĢünerek 

cevaplamıĢ olabilirler? Nedenleriyle birlikte açıklayınız. 

Soru 2:      a=3 için a
2
 -  2

a
 iĢleminin sonucu kaçtır? 

Demet’in cevabı AyĢe’nin cevabı Ġbrahim’in cevabı 

3
2
 = 3.3 = 9 

2
3 
= 2.2.2 = 8 

9-8 =1 

3
2
 = 3.2 = 6  

2
3 
= 2.3 = 6 

6-6 =0 

3
2
 = 3.3 =9 

2
3
 = 3.3 =9 

9-9 =0 

Ġbrahim, Demet ve AyĢe‟nin verdiği cevapları inceleyerek hangisinin doğru ve hangisinin 

yanlıĢ yaptığını belirleyiniz.  Eğer verdikleri cevaplar yanlıĢ ise sizce nasıl düĢünerek 

cevaplamıĢ olabilirler? Nedenleriyle birlikte açıklayınız. 

Soru 3:      -(3)
2
 + (-3)

2
 + (-3

2
) iĢleminin sonucu kaçtır? 

Demet’in cevabı AyĢe’nin cevabı Ġbrahim’in cevabı 

-3
2
 = -3.3 = -9 

(-3)
2
 = -3.3 = -9 

(-3
2
) = -3.3 = -9 

(-9) +(-9) + (-9) = (-18)+(-9) = (-

27) 

-3
2
 = -3.3 = -9 

(-3)
2
 = (-3).(-3) = 9 

(-3
2
) = (-3).(-3) = 9 

(-9)+9+9=0+9=9 

 

-3
2
 = -3.3 = -9 

(-3)
2
 = (-3).(-3 )= 9 

(-3
2
) = -3.3 = -9 

(-9) + 9 + (-9) = 0 + (-9) = (-

9) 

Ġbrahim, Demet ve AyĢe‟nin verdiği cevapları inceleyerek hangisinin doğru ve hangisinin 

yanlıĢ yaptığını belirleyiniz.  Eğer verdikleri cevaplar yanlıĢ ise sizce nasıl düĢünerek 

cevaplamıĢ olabilirler? Nedenleriyle birlikte açıklayınız. 
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EK. E2 

2. ETKĠNLĠK: OYUNCAK TRENLER 

ADI SOYADI: 

Ahmet’in dedesi, Ahmet’e oyuncak tren seti hediye etmek istemektedir. Dede, oyuncak 

dükkânında oyuncak trenleri incelemektedir. 

Bir numaralı oyuncak setinde sadece bir lokomotif, iki numaralı oyuncak setinde bir 

vagon ve bir lokomotif, üç numaralı oyuncak setinde ise bir lokomotif ve iki vagon 

bulunmakta; oyuncak setlerindeki sayı bu Ģekilde devam etmektedir. 

 

Lokomotifin iki tarafta dörder olmak üzere toplam 8 tekeri, vagonların ise iki tarafta üçer 

olmak üzere toplam 6 tekeri bulunmaktadır. 

Tren seti 1 2 3 4 5 6 

Teker 

sayısı 

8 14 20    

Soru 1:   Yukarıdaki tabloda boĢ bırakılan yerleri doldurunuz. 

Soru 2:  Ahmet‟in dedesi  10 numaralı oyuncak setini almak istemektedir. 10 numaralı 

oyuncak setinde kaç adet teker vardır? ĠĢlemleri gösteriniz. 

 

 

Soru 3:  Ahmet kendi tren setinde 60 adet teker olmasını istediğini dedesine 

daha önce söylemiĢtir. Ahmet‟in istediği teker sayısına sahip oyuncak seti 

olabilir mi? ĠĢlemlerle göstererek açıklayınız. 

 

Soru 4:  Ahmet‟in dedesi oyuncak setlerindeki teker sayısını veren bir kuralı merak 

etmektedir. “n” büyüklüğündeki tren setinin teker sayısını veren cebirsel bir kural yazınız.  
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EK. E3 

3. ETKĠNLĠK: DENGEDEKĠ MEYVELER 

ADI SOYADI:  

Mustafa’nın dedesinin meyve bahçeleri vardır. Mustafa bahçedeki meyveleri toplama işinde 

dedesine yardım etmektedir.  

Soru 1:  Mustafa topladığı her sepette mutlaka çürük olduğunu gözlemlemiĢtir. 

Çürük elmaların sağlam elmalarla büyüklükleri aynı görünse de ağırlıklarının 

daha az olduğunu bilmektedir. Sepetteki çürük elmaları ayıklamak için elmaları 

tek tek tartmak yerine daha kolay bir yol bulduğunu düĢünmektedir. 

Elinde bir tanesi kötü olan üç elma vardır. Sadece bir defa tartım yaparak 

Mustafa kötü elmayı nasıl bulabilir? 

 

Soru 2:  AĢağıdaki terazilerde ağırlıkları yaklaĢık olarak eĢ olan meyveler vardır.  

 

 Eğer terazinin her iki tarafından birer meyve alınsaydı terazi dengede kalır mıydı? 

 Eğer terazinin bir tarafındaki çilekler olmasaydı terazi dengede kalır mıydı? 

 Terazinin sol tarafına aynı ağırlıkta bir elma daha eklenir, sağ taraftaki çileklerden 

bir tanesi çıkartılırsa denge bozulur mu? 

 Limon ile çileğin ağırlıklarını karĢılaĢtırınız. 
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EK. E3 (devam) 

Soru 3:  AĢağıdaki teraziler hangi meyvelerin ağılıklarının eĢit olduğunu göstermektedir. 

Terazileri kullanarak meyvelerin ağırlıkları arasındaki iliĢkiyi belirleyiniz. Her bir meyvenin 

ağırlıklarını birbiri ile nasıl karĢılaĢtırırsınız? Bir çileğin ağırlığını yaklaĢık 10 gr kabul 

ederek her bir meyvenin gr cinsinden ağırlığını bulunuz. 

 

 

Soru 4:  Çevrenizdeki dengeye model olabilecek örnekler var mı? Söyleyiniz. 
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EK. E4  

4. ETKĠNLĠK: KURABĠYE SATAN ARKADAġLAR 

ADI SOYADI: 

Cumhuriyet Ortaokulu’nda okulun ihtiyaçları için kermes düzenleniyor. Bu kermeste Ceylan, 

Asya ve Edanur kurabiye satıyorlar. Ceylan Asya’nın sattığı kurabiyelerin üç fazlası, Edanur 

ise Asya’nın sattığı kurabiyelerin iki katı kadar kurabiye satıyor. 

 

Asya’nın sattığı kurabiyelerin sayısı “a” ile gösterilmek 

üzere aĢağıdaki sorulara uygun cevapları veriniz. 

Soru 1: Ceylan‟ın sattığı kurabiyelerin sayısını gösteren bir 

ifade yazınız.  

 

Soru 2: Edanur‟un sattığı kurabiyelerin sayısını gösteren bir ifade yazınız. 

 

 

Soru 3: Bir adet kurabiyenin fiyatı 1 TL olduğuna göre ve hepsi beraber 203 TL gelir elde 

ettiklerine göre toplam satıĢı gösteren denklemi yazarak “a” değiĢkeninin değerini bulunuz. 

ĠĢlemleri gösteriniz. 

 

 

 

Soru 4: Toplam kaç adet kurabiye satıldığını bulunuz. 

 

 

 

 

Soru 5: Her bir öğrencinin kaçar adet kurabiye sattığını bulunuz. ĠĢlemleri gösteriniz.  
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EK. E5  

5. ETKĠNLĠK: SĠHĠRLĠ ASA 

ADI SOYADI:  

Çok eski çağlarda ülkenin birinde yaşlı bir bilge yaşarmış. Yaşlı bilgenin 

sihirli bir de asası varmış. Artık iyice yaşlanan bilge sihirli asasını onu hak 

edecek birine vermek istemiş ve bir yarışma düzenlemiş. Bunu duyanlar 

hemen yaşlı bilgenin yanına koşmuş. Soruların hepsini bilene sihirli asasını verecekmiş. 

Yalnız yarışmadaki soruları bilemeyenlere ceza verecekmiş. Herkes 

yarışmaya katılmak istese de ceza almak korkusundan sadece 3 kişi 

yarışmaya katılmış. Yaşlı bilge, rakamlar yerine harfleri kullanarak 5 soru 

hazırlamış.  

Soru 1:  Benim yaĢım k ise benden t yıl sonra doğan kardeĢimin yaĢı kaçtır? 

Soru 2:  Bir kenarının uzunluğu d cm olan kare Ģeklinde tarlamın alanı ne 

kadardır? 

Soru 3:  Bir sayının üç katının beĢ eksiğini sayıya “p” dersek nasıl gösterirsiniz? 

Soru 4:  Manavdan x kilogram elmayı y liraya aldım. Bir kilogram elma ne kadardır? 

Soru 5:  Sihirli asamın boyu z metredir.  Asamın bir kısmını maviye diğer kısmını da 

kırmızıya boyamak istiyorum. Maviye boyadığım kısım b metredir. Kırmızıya 

boyamak istediğim diğer kısım kaç metredir? 

Bu yarıĢmaya sizin de katıldığınızı düĢünerek soruları cevaplayınız. YaĢlı bilgenin 

yaptığı gibi rakamların yerine harfler kullanılabilir mi? Açıklayınız. 

Sizde aĢağıda verilen sorularla sınıf içinde bir yarıĢma düzenleyiniz. Her doğru cevap 2 

puan, her yanlıĢ cevap ise 1 puandır. 

SORULAR 

1) AyĢe, Halime‟den dört yaĢ büyüktür. AyĢe‟nin yaĢı kaçtır? 

2) Aklımdan bir sayı tuttum. Bu sayının üç fazlasının iki katı olan sayı 

nedir? 

3) Dikdörtgen Ģeklinde bir bahçem var. Bahçemin alan formülünü 

bulmak istiyorum. Harflerle ifade ediniz. 

4) Bir kenarının uzunluğu (x-1) cm olan karenin alanını bulunuz. 

5) Ali‟nin kalemlerinin sayısının yarısının beĢ fazlası nedir? 

6) Hakan‟ın kitaplarının sayısı (a+5) ve ġule‟nin kitaplarının sayısı (2b-8) dir. Hakan 

ve ġule‟nin toplam kaç kitabı vardır? 

7) Ġsmail‟in (c+3) adet mor bilyesi ve 8 adet beyaz bilyesi vardır. Ġsmail mor ve beyaz 

bilyelerinin sayısının çarpımını bilmek istiyor. Bulunuz. 
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EK. E6  

6. ETKĠNLĠK: ZEHRA’NIN ÖDEVĠ 

ADI SOYADI: 

Zehra, matematik sınavı için soru bankasından test çözmektedir. Testi çözmüş fakat 

cevap anahtarını kaybettiği için kontrol edememiştir. Cevapları inceleyerek doğru 

olanları iĢaretleyiniz. Eğer yanlıĢsa Zehra’nın nerede ve neden hata yaptığını 

bulunuz. BoĢ bırakılan yerlere açıklamalarınızı yapınız. 

SORULAR 

 

1) Ozan kırtasiyeden 4 kalem ve 3 silgi almıĢtır. “k” bir kalemin fiyatını, “s” bir 

silginin fiyatını gösterdiğine göre Ozan kırtasiyeye ne kadar ödemiĢtir? 

 

a) k+s                      b)  4k+s                                    c)  7ks                  d)  4k+3s 

2) Nilüfer manavdan 2 kg muz, 3 kg çilek, 5 kg patlıcan aldı. Muzun kilosu m TL, 

çileğin kilosu ç TL,  patlıcanın kilosu p TL olduğuna göre Nilüfer manava ne 

kadar ödemiĢtir? 

 

a) m+ç+p                b)  2m+3ç+5p               c)  2m+ç+p                   d)  m+ç+5p 

3) 6+c ifadesi neye eĢittir? 

 

a) 6c                                  b)  7                      c)  6+c                        d)  Hiçbiri 

4) Makine üreten bir firma yılsonunda toplam ne kadar makine ürettiklerini 

hesaplamak istiyor. Bu firma ayda “a” adet makine üretmiĢtir. 12 ay boyunca 

ürettikleri makinelerden “b” tanesi bozuk olduğu için hurdaya verilmiĢtir. Sene 

sonunda bu firma toplam kaç adet makine üretmiĢtir? 

 

a) 12a-b                            b) 12-b                        c) a-b                           d) a-12b 

 

5) Cengiz marketten tanesi 30 kuruĢ olan bilyelerden ve tanesi 15 kuruĢ olan 

sakızlardan almıĢtır. “b” aldığı bilyelerin sayısını ve “s” aldığı sakızların sayısını 

gösterdiğine göre Cengiz ne kadar harcamıĢtır? 

 

a) b+s                             b) 30b+s                    c) 15b+30s                 d) 30b+15s 
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EK. E7 

7. ETKĠNLĠK: DOĞRU CEVAP HANGĠSĠ? 

ADI SOYADI: 

Hasan ve Arda matematik sınavından çıktıktan sonra sorular hakkında tartışıyorlar. 

Bir soruda ikisi de farklı cevaplar buluyorlar. Soru hakkında tartışırken aralarında 

geçen konuşma aşağıda verilmiştir. 

 

          a + b + c =  4 + 5 + 6 ise a,b ve c için ne söyleyebilirsiniz? 

 

Hasan:   a+b+c=4+5+6 ise a=4, b=5, c=6 dır. Çünkü harfler 

alfabedeki sıraya göre değer alır. 

Arda: Bence a,b,c harfleri 4,5,6 olmak zorunda değildir. 4+5+6=15 

yani a,b,c harfleri toplamları 15 olan herhangi üç sayı olabilir. 

Alfabedeki sıra ile bu değerlerin bir ilgisi yoktur.  

  

Hasan: Soruda sadece a‟nın değerini sorsaydı ne yapacaktık o zaman? 

Arda: BaĢka bir bilgi verilmediği için hangi harfin hangi değeri sahip 

olduğunu bulamayız. 

Hasan: Bence benim yaptığım doğru seninki yanlıĢ. 

 

Siz Hasan ya da Arda‟dan hangisinin fikrine katılıyorsunuz? Siz bu soruyu nasıl 

çözerdiniz? Nedenleriyle birlikte açıklayınız.  
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EK. E8 

8. ETKĠNLĠK: TERAZĠ ĠLE OYUN 

ADI SOYADI:  

Serkan ve Kadir buldukları bir terazi ile oyun 

oynamaktadırlar. Ellerinde bir torba ve bilyeler vardır. 

 Serkan: Benim 4 tane bilyem ve torbadaki 

bilyeler var. Bendeki toplam bilye sayısı sendeki bilyelerin sayısına eĢittir. 

 Kadir: Benim 9 tane bilyem var. 

 Serkan: O zaman torbada kaç tane bilye vardır?  

 

Serkan ve Kadir birbirlerine sorular soruyor.  

1) Serkan‟ın kaç tane bilyesi vardır? Kadir‟in kaç tane bilyesi vardır? 

 

 

2) Serkan‟ın elindeki torbada kaç tane bilye vardır? 

 

 

3) Terazinin sol kefesine Serkan‟ın bilyelerini sağ kefesine ise 

Kadir‟in bilyelerini koyarsak terazi dengede kalır mı? 

 

 

 

4) Torbanın içindeki bilye sayısını bilmiyorsanız matematiksel olarak nasıl ifade 

edersiniz? 

 

 

 

5) Eğer terazi dengede ise iĢlemi matematiksel olarak nasıl gösterirsiniz? Eğer terazi 

dengede değilse iĢlemi matematiksel olarak nasıl gösterirsiniz? 

 

 

 

6) Eğer terazinin sol kefesindeki torbayı alır yerine 5 bilye koyarsak denge bozulur 

mu? Sizce torbanın içinde kaç bilye olabilir? 

 

 

 

7) Denge ile “=” iĢaretinin arasında bir iliĢki var mıdır? Varsa bu iliĢkiyi anlatan kısa 

bir hikâye yazınız.  
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EK. E9 

9. ETKĠNLĠK: KĠM DOĞRU SÖYLÜYOR? 

ADI SOYADI:  

Ayşe ve Ömer aşağıdaki denklemin ne anlama geldiğini tartışıyorlar. 

             3k=2e 

 

 Sizce denklem ne anlama geliyor? 

 Denklemdeki “k” ve “e” neyi ifade ediyor? 

Ayşe’ye göre “k”  karpuzu, “e” de elmayı ifade ediyor. 

Ömer’e göre ise 3 karpuz 2 elmaya eĢit olamaz. Ömer “k”nın karpuzların sayısını, 

“e”nin de elmaların sayısını ifade ettiğini söylüyor. 

 Sizce hangisi doğru söylüyor? AyĢe mi Ömer mi? Nedenleriyle birlikte 

açıklayınız. 
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EK. E10 

10. ETKĠNLĠK: HANGĠSĠ SAYI HANGĠSĠ KISALTMA 

ADI SOYADI: 

 

Aritmetikte bazen harfleri kısaltma olarak 

kullanıyoruz. Örneğin; “7m” 7 metre, “2p” 2 portakal 

gibi. Aşağıdaki tabloda verilen kısaltmaların doğru olup olmadığını kontrol 

ediniz. Doğru ise (D), yanlıĢ ise (Y) harfini en sondaki sütuna yazınız. 

YanlıĢ olan kısaltmaların doğrusunu da yazınız. 

ĠFADELER KISALTMALAR DOĞRU veya YANLIġ 

9 gram 9 gr  

24 saat 24 st  

70 metrekare 70 mk  

15 Litre 15 L  

Yarıçapının uzunluğu 4 

santimetre 

r= 4 cm  

6 elma 6e  

Alan A  

 

 Cebir de ise bazen harfler sayıların yerini almaktadır. AĢağıda 

verilen soruları cevaplayınız. 

1) “8k” ifadesi sizce neyi ifade etmektedir?  

2) “5km” ifadesi sizce neyi ifade etmektedir? 

3) “-9t+3p” ifadesi sizce neyi ifade etmektedir? 

4) “16n-4” ifadesi sizce neyi ifade etmektedir? 

5)  

6) <<Bir gömleğin fiyatı bir kravatın fiyatının 2 katından 5 fazladır. Eğer kravatın 

fiyatına “k” dersek gömleğin fiyatı “g=2k+5” olur. >>  

Yukarıdaki ifadedeki “k” ve “g” neyi ifade etmektedir? Kısaltma olarak mı 

yoksa sayıların yerine mi kullanılmıĢtır? Belirleyiniz. 
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EK. E11 

11. ETKĠNLĠK: TABLOYU DOLDURALIM 

ADI SOYADI:  

Matematikte harfler denklemlerde ve formüllerde 

kullanılmaktadır. Denklemlerde harfler bilinmeyen ya da değişken olarak, formüllerde ise 

kısaltma olarak kullanılmaktadır.  

Örneğin, 3m = 18 ifadesinde “m” bilinmeyen ya da değiĢken olarak, 3000m 

= 3 km ifadesinde ise “metre” nin kısaltması olarak kullanılmaktadır.  

AĢağıdaki tabloda sözel ifadeler verilmiĢtir. Bunları cebirsel ifade Ģeklinde 

göstererek harflerin değiĢken (veya bilinmeyen) olarak mı yoksa kısaltma 

olarak mı kullanıldığını belirleyiniz. 

SÖZEL ĠFADE 
CEBĠRSEL 

ĠFADE 

HARFLERĠN 

ĠFADELERĠ 

KISALTMA MI 

BĠLĠNMEYEN 

MĠ 

Kız öğrencilerin sayısı, 

erkek öğrencilerin sayısının 

üç katıdır. 

K=3E veya 

3E=K 

K= kız öğrencilerin 

sayısı 

E= erkek 

öğrencilerin sayısı 

Bilinmeyen 

Elli metre, beĢ yüz 

santimetreye eĢittir. 

 

 

 

  

Ali‟nin yaĢı, Kerem‟in 

yaĢının 5 katından 4 eksiktir. 

 

 

 

  

Tanesi 2 lira olan 

kalemlerden birkaç tane alıp 

26 lira ödeyen Ceren, kaç 

tane kalem almıĢtır? 

 

 

 

 

  

Bir gün yirmi dört saattir. 
 

 

  

Ömer‟in hikâye kitaplarının 

sayısının çeyreği Hasan‟ın 

hikâye kitaplarının sayısına 

eĢittir. 

 

 

 

 

  

Nazlı‟nın tokalarının 

sayısının 2 katı, Hayriye‟nin 

tokalarının sayısından 3 

eksiktir. 

 

 

 

 

  

Sıfır onda yedi kilogram, 

yedi yüz gramdır. 

 

 

 

  

Bihter‟in yaĢının üçte ikisi, 

Firdevs‟in yaĢının 4 eksiğine 

eĢittir. 

 

 

 

 

  

Bir saat üç bin altı yüz 

saniyedir. 
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EK. E12 

12. ETKĠNLĠK: AYAKKABILARI RAKAMLA GÖSTERELĠM 

ADI SOYADI: 

Aşağıda verilen ayakkabıların her biri, bir rakamı temsil etmektedir 

(0,1,2,3,4,5,6,7,8,9). Aynı ayakkabılar aynı rakamı göstermektedir. 

Aşağıdaki eşitlikleri inceleyerek her bir ayakkabının temsil ettiği rakamı 

bulunuz. 
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EK. E13 

13. ETKĠNLĠK: DOĞRU - YANLIġ 

ADI SOYADI: 

A) x
2
 +3 = 12 cebirsel ifadesi veriliyor. Bu cebirsel ifadede x yerine aĢağıdaki değerleri 

koyarak verilen cebirsel ifadeyi doğru ve yanlıĢ yapan değerleri bulunuz.  

Doğru yapan değerler için “doğru”yu, yanlıĢ yapan değerler için “yanlıĢ”ı 

iĢaretleyiniz. 

x= 4 için ……………………………………………….   Doğru        YanlıĢ 

x= -3 için ……………………………………………….  Doğru        YanlıĢ 

x= 9 için …………………… ………………………… Doğru        YanlıĢ 

Yukarıdaki cebirsel ifadeyi doğru yapan baĢka değerler var mıdır? Nedenleriyle birlikte 

açıklayınız. 

B) 9 = 4 – y cebirsel ifadesi veriliyor. Bu cebirsel ifadede y harfi yerine aĢağıdaki 

değerleri koyarak verilen cebirsel ifadeyi doğru ve yanlıĢ yapan değerleri bulunuz. 

Doğru yapan değerler için “doğru”yu, yanlıĢ yapan değerler için “yanlıĢ”ı 

iĢaretleyiniz. 

 

y= 5 için …………………………………….  Doğru      YanlıĢ 

y= -5 için …………………………………     Doğru        YanlıĢ 

y= 13 için ………………………… ………  Doğru       YanlıĢ 

Yukarıdaki cebirsel ifadeyi doğru yapan baĢka değerler var mıdır? Nedenleriyle birlikte 

açıklayınız. 

C) AĢağıda verilen cebirsel ifadelerdeki harflerin yerine hangi sayıların gelmesi 

gerektiğini bulunuz. Nasıl bulduğunuzu iĢlemleriyle gösteriniz. 

z-6 =18 

 

 

 3.(a+2)=7 

3 + 48 : x = 15 

 

 

37 – 3m = -8 

3xy= 36  ve 4y=16 ise x=? 

 

 

 

87= 4k + 13 
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EK. E14 

14. ETKĠNLĠK: AHMET’ĠN KĠTABI 

ADI SOYADI: 

Ahmet, kitap okumayı çok sevmekte ve her gün düzenli olarak kitap okumaktadır. Aşağıdaki 

tabloda Ahmet’in her gün okuduğu sayfa sayıları verilmiştir. Tabloda boĢ bırakılan yerleri 

belli bir kurala göre doldurabilir miyiz? Sizce gün ile okuduğu sayfa sayısı arasında 

nasıl bir iliĢki vardır? Açıklayınız ve tabloyu doldurunuz. 

Gün Okuduğu sayfa sayısı ĠliĢki 

1 10  

2 15  

3 20  

4   

5   

6   

7   

 

 Ahmet, her gün okuduğu sayfa sayısını bir denklemle ifade etmek istiyor. Bunun 

için gün yerine “x” harfini, okuduğu sayfa sayısı yerine de “y” harfini kullanıyor. 

Denklemi yazmasında Ahmet’e yardım ederseniz nasıl bir denklem yazarsınız? 

Gösteriniz. 

 

 

 

 Gün yerine “x”, okuduğu sayfa sayısı yerine “y” harfi yazan Ahmet, 

kısaca (x,y) sıralı ikilisi Ģeklinde ifade etmek istiyor. Eğer (1,10) Ģeklinde 

bir ifade kullanırsa doğru olur mu? Diğer günler ve sayfa sayıları için de 

aynı Ģeyi yapabilir miyiz? Açıklayarak gösteriniz. 

 

 

 

 

 Ahmet grafik çizerek duvarına asmak istiyor. Kitap okuduğu 

günleri x ekseninde, okuduğu sayfa sayılarını y ekseninde 

göstererek bir grafik çiziniz. 
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EK. F Analitik Dereceli Puanlama Anahtarı (Rubric) 

 

BOYUT 
ÖĞR. 

PUANI 
PUAN ÖLÇÜTLER 

PROBLEMĠ 

ANLAMA 

 
2 

Problemde verilenlere ve istenenlere uygun doğru 

çözüm yazmıĢ. 

 
1 

Problemde verilenlere ve istenenlere uygun kısmen 

doğru çözüm yazmıĢ. 

 
0 

Problemde verilenlere ve istenenlere uygun çözüm 

yazamamıĢ. 

ÇÖZÜM 

STRATEJĠSĠ 

BELĠRLEME 

 2 Problemin çözümüne ulaĢmak için yapması 

gerekenleri doğru bir Ģekilde tahmin etmiĢ. 

 1 Problemin çözümüne ulaĢmak için yapması 

gereken iĢlemlerin bir kısmını doğru tahmin etmiĢ. 

 0 Problemin çözümüne ulaĢmak için yapması 

gereken iĢlemlerin çoğunu yanlıĢ tahmin etmiĢ 

veya hiç tahmin edememiĢ. 

PROBLEMĠ 

ÇÖZME 

 2 Çözüm için kullandığı iĢlemleri hatasız olarak 

yapmıĢ. 

 1 Çözüm için kullandığı iĢlemleri çoğunlukla hatasız 

olarak yapmıĢ. 

 0 Çözüm için kullandığı iĢlemlerin çoğunun ya da 

tümünün sonucunu yanlıĢ bulmuĢ. 

 2 Yaptığı iĢlemlerin sonucunda hangi bilgiyi 

bulduğunu doğru bir Ģekilde yazmıĢ. 

 1 Yaptığı iĢlemlerin sonucunda hangi bilgiyi 

bulduğunu kısmen doğru yazmıĢ. 

 0 Yaptığı iĢlemlerin sonucunda hangi bilgileri 

bulduğunu yazmamıĢ. 

ÇÖZÜMÜ 

YORUMLAMA 

/ AÇIKLAMA 

 2 Problemin çözümünde bulduklarını doğru bir 

Ģekilde yorumlamıĢ. 

 1 Problemin çözümünde bulduklarını kısmen doğru 

bir Ģekilde yorumlamıĢ. 

 0 Problemin çözümünde bulduklarını yanlıĢ 

yorumlamıĢ veya hiç yorumlamamıĢ. 
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EK. G Kavram testi soru değerleri 

 

SORU TOPLAM PUAN 

1 48 

2 8 

3 8 

4 4 

5 2 

6 18 

7 16 

8 16 

9 2 

10 8 

11 6 

12 4 

13 8 

14 4 

15 8 

16 2 

17 2 

18 2 

19 16 

20 16 

21 8 

22 12 

23 2 

24 4 

25 4 

26 6 

GENEL TOPLAM PUAN: 234 
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