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Öz 

 

Bu çalıĢmada amaç, kavram haritası yardımıyla çokgenler öğretiminin ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin geometri baĢarılarına ve iliĢkilendirme becerilerine olan etkisini 

incelemektir. ÇalıĢma yarı deneysel desenlerden birisi olan ön-test ve son-test kontrol 

grubu deseni kullanılarak yapılmıĢtır. AraĢtırma 2018-2019 eğitim öğretim sezonunda 

yapılmıĢ olup araĢtırmanın örneklemi Ağrı ilinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığına 

bağlı bir ortaokulda eğitimine devam eden 7. sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmada kendiliğinden var olan gruplar rastgele olarak deney ve kontrol grubu 

olarak atanmıĢtır. Kontrol grubunda bulunan 23 öğrenci ve deney grubunda bulunan 

24 öğrenci ile yürütülen bu çalıĢma 3 hafta boyunca kontrol grubunda mevcut 

programdaki etkinlikler ile öğretim yapılmıĢ ve deney grubunda ise kavram haritaları 

yardımıyla öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. Geometri BaĢarı Testi ve ĠliĢkilendirme Becerisi 

Testi çalıĢmada veri toplama aracı olarak kullanılmıĢ ve her iki grupta ön test ve son 

test olarak uygulanmıĢtır. Veri analizi için karıĢık desenlerde ölçüm (ön test-son test), 

grup (deney ve kontrol) ve deneysel etki (grup*ölçüm) olmak üzere üç etki test 

edilmektedir. Bu nedenle araĢtırmada bu etkileri test etmeye uygun olan KarıĢık 

Ölçümler ANOVA (Mixed-Design ANOVA) yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada grup ve 

ölçümün temel etkilerini yorumlamak için Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma testi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara göre, son test baĢarı testi 

ve beceri testi puanları arasında deney ve kontrol grupları arasında deney grubu 

lehine istatistiksel anlamlı farklılık bulunduğu saptanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

tüm veriler değerlendirildiğinde, kavram haritalarının derslere daha fazla entegre 

edilmesinin öğrencilerin baĢarısını ve iliĢkilendirme becerilerini geliĢtireceği 

düĢünülmektedir. Bu sebeple, ortaokulda geometri öğretiminde kavram haritalarının 

kullanılması önerilmektedir. 

 

Anahtar sözcükler: ortaokul öğrencileri, geometri öğretimi, kavram haritası, geometri 

baĢarısı, çokgenler, iliĢkilendirme becerisi  
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Abstract 

 

The aim of this study is to analyze the effect of polygons teaching on the geometry 

achievement and making connection skills of middle school 7th grade students by 

means of the concept map. This study was created using the pre-test and post-test 

control group design, which is one of the quasi-experimental designs. The research 

was conducted in the 2018-2019 academic year, and the sample of the study consists 

of 7th grade students studying at a secondary school. In the study, the groups were 

randomly selected. The study was conducted with 23 students in the control group 

and 24 students in the experimental group. The research was sustained for 3 weeks 

and the control group was taught with the activities in the current program, and the 

experiment group was taught with concept mapping. Geometry achievement test and 

making connection skills test were used as data collection tools. The Mixed - Design 

ANOVA method, which is suitable for testing these effects, was used in the study. 

Bonferroni multiple comparison test was used to interpret the main effects of group 

and measurement in the study. According to the findings from tests, a statistically 

significant difference in favor of the experimental group was found between these 

groups. When all the data obtained from the research are evaluated, it is thought that 

integrating concept maps into lessons more will improve students' achievement and 

making connection skills. Therefore, it is recommended to use concept maps when 

teaching geometry in middle school. 

 

 

 

 

 

 

Keywords: geometry teaching, concept map, geometry achievement, polygons, 

making connection skills, middle school students 
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    Bölüm 1                                                                                                            

GiriĢ 

Bu bölümde problem durumundan, araĢtırmanın amacı ve öneminden, 

problem cümlesinden, alt problemlerden, sayıltılardan, sınırlılıklardan ve tanımlardan 

bahsedilecektir.  

Problem Durumu 

Geometri, günlük hayattan doğan bir matematik bilim dalıdır (Benson, 

McDaniel ve Carr, 2019). Geometri geçmiĢte tarımla uğraĢın çok olmasından dolayı 

toprak sınırları kaybolan Mısırlıların, arazi sınırlarını belirlemek için kullanmaları 

sayesinde ortaya çıkmıĢ ve ardından bir bilim dalı haline gelmiĢtir (Sertöz, 2000). 

GeçmiĢ zamanlarda günlük gereksinimler sonucu ortaya çıkan geometri zaman 

geçtikçe okuldaki matematikte yerini almıĢtır. Okul da eğitim öğretim kapsamında 

ders olarak verilen matematiğin beĢ öğrenme alanından birisi olarak bir içerik haline 

dönüĢtürülmüĢtür. Ömrümüzün her aĢamasında karĢımıza çıkan geometri okulda da 

her eğitim seviyesinde karĢımıza çıkmaktadır. Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye 

Kurulu tarafından geliĢtirilen Ġlkokul ve Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı 

incelendiğinde, günlük hayatta karĢılaĢtığımız birçok problemde geometrik becerilerin 

kullanılmasının gerekmesi sebebiyle eğitimin her kademesinde geometri alanına yer 

ayrılmıĢtır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018). Bunun yanı sıra, geometrinin 

konumlarımızı bulmaya yarayan küresel konumlanma sisteminden (GPS) bilgisayar 

animasyonuna varana kadar neredeyse bütün teknolojik geliĢmelerde sık sık 

kullanılıyor olması hayatımızdaki önemini detaylıca ortaya koymaktadır. Ayrıca, 

kuramsal bakıĢ açısına artan ilgiyle birlikte, uzamsal kavramlarla ilgili öğrencilerin 

nasıl akıl yürüttüklerini anlamaya olan etkisi günümüz Ģartlarında geometriye olan 

ihtiyacın önemini göstermektedir (Van de Walle, 2014).  

Matematiğin öğrencilerin en zorlandıkları ders olmasıyla birlikte, geometri de 

aynı Ģekilde kolay anlaĢılmayan bir alt öğrenme alanı olarak görülmektedir. 

Öğrencilerin geometride zorlanmasının en büyük sebepleri geometrinin semboller, 

Ģekiller ve iĢlemler yığını olarak düĢünülmesinden kaynaklanmaktadır (Stelee, 2010). 

Matematiği ezber yaparak öğrenmek yerine matematiği keĢfederek anlayan bireylerin 
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matematikten korkmadığı artık bir gerçek haline gelmiĢtir. Daha etkili bir öğrenme 

gerçekleĢtirilmesi için ezberden kaçınılmalıdır. Etkili bir geometri öğretmeninin, 

öğrencisini anlaması ve öğrencisi ile arasındaki iletiĢim dilini iyi tutması, geometri 

öğretim ve öğrenimini anlamlı hale getirir (Ding, Jones ve Zhang, 2015). Ayrıca, 

geometrinin öğrencilere farklı yöntemlerle sunulması öğretmenin etkili bir öğrenme 

ortamı oluĢturduğunu gösterir (Struchens, Harris ve Martin, 2001). Geometri disiplini, 

teknoloji ile iç içe olan uygulamalar, kâğıt katlama tekniği olan origami, drama ile 

öğretim, kavram haritası ile öğretim gibi teknikler kullanılarak öğretim sürecinde 

öğrencilere sunulabilir. Bu disiplinde konuların birbiri ile iliĢkili olarak ilerlemeleri, 

geometri eğitiminde ders planlaması yapılırken göz önünde bulundurulması gereken 

bir durumdur (Evirgen ve ĠkikardeĢ, 2018). Bu duruma örnek olarak; öğrencilerin 

doğru, ıĢın, doğru parçası gibi kavramları öğrendikten sonra açı kavramını ardından 

da geometrik Ģekilleri öğrenmeleri verilebilir. Amerikan Ulusal Matematik Öğretmenleri 

Konseyi‘nde [National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)] yapılan 

değerlendirmeye göre, geometri dersinde geometrik Ģekiller ve yapılarla birlikte bu 

yapıların özellikleri ve aralarındaki iliĢkilerin öğrencilere aktarılması gerektiği 

vurgulanmıĢtır (NTCM, 2000). Bahsedilen bu yapılar arasındaki iliĢkileri anlatmak ve 

iliĢkilerin öğrenciler tarafından anlaĢılması oldukça zordur (Moore, 2013). Bu iliĢkilerin 

anlaĢılmasında çeĢitli öğretim teknikleri kullanılabilir. Eğitim araçları ve öğretim 

tekniklerinden biri olan kavram haritası bu tekniklerden birisidir. 

KiĢiler bilgiyi alırken çeĢitli kavramlar arasında iliĢkiler kurarak bunları 

zihinlerine kaydederler. Bu bilgiler arasındaki iliĢkileri göstermenin en etkili yollarından 

biri kavram haritaları kullanımıdır. Novak ve Gowin tarafından öğretim ortamının daha 

iliĢkisel ve anlamlı olması için kavram haritaları 1984 yılında ortaya çıkarılmıĢtır. 

Novak ve Gowin tarafından kavram haritalarının geliĢtirilmesindeki en büyük etken 

yeni öğrenilen kavramların önceden bilinen kavramlarla iliĢkilendirilmesinin anlamlı 

öğrenmeyi desteklemesidir (Novak ve Gowin, 1984). Zihnimizin en önemli 

özelliklerinden birisi olan organizasyon bu öğretim tekniğini oldukça destekler. Çünkü 

organizasyona göre çalıĢan zihnimiz kavramlar ve yeni bilgiler arasında hep bir iliĢki 

kurmak ister (Cinan, 2001). Bu iliĢki kurma isteğinin somut bir Ģekilde öğrenimini 
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kavram haritaları sunabilir ve böylelikle belleğimize kolay bir geçiĢ aĢaması 

sağlanabilir.  

Kavram haritalarında temel nokta ‗kavramlar‘ dır (Watson, 1989). TDK büyük 

sözlüğünde ‗kavram‘;  

―Bir nesnenin veya düĢüncenin zihindeki soyut ve genel tasarımı ve 
nesnelerin veya olayların ortak özelliklerini kapsayan ve bir ortak ad altında 
toplayan genel tasarım, olarak tanımlanmıĢtır (TDK, 2011).‖  
 
Kavramların insan zihninde oluĢması ve geliĢtirilmesinde bireyin kullandığı 

bellek süreçleri genelleme, ayrım ve tanımlama olmak üzere üçe ayrılır (Kılınç, 2007). 

Genelleme sürecinde; kavramlar ortak özelliklerine göre bir grupta birleĢtirilirken, 

ayırım sürecinde; benzemeyen özelliklerine göre bir sınıflama sürecine gidilir. 

Tanımlama süreci ise kavramların zihnimizde oluĢtukları yapıların sözcüklerle ifade 

edilmesi sürecidir. Liu ve Lee (2013)‘nin aktarımına göre kavram haritalarında 

kavramların sıralamasında dikkat edilecek özellikler aĢağıdaki gibi özetlenebilir: 

 

1. Kavramlar somuttan soyuta, basitten karmaĢığa dikey ve yatay bir 

organizasyon içerisinde gösterilebilir. 

2. Bazı kavramların içerdikleri kavramlar kendi içlerinde iliĢkili olabilir. 

3. Kavramların temel özellikleri açıklanarak ya da iĢlevsel olarak ortaya konabilir.  

4. Kavram öğrenilirken izlenilen yollar fark etmeksizin kiĢinin kendi yaĢantısıyla 

anlamlı hal alır.  

5. Ġnsanlar kavramları hatırlamak için onların önemli bir kısmını sembolik 

Ģekillerle iliĢkilendirerek belleklerine yerleĢtirirler.  

 

Kavramların bu özelliklerinin ortaya çıkmasını sağlayan en iyi öğretim tekniği 

kavram haritasıdır. Kavramlar arasındaki bu iliĢkileri hiyerarĢik bir Ģekilde açıklamak 

için kavram haritalarına baĢvurulması gerekir. Her kiĢi bu yöntemi bilmese de 

zihninde yer alan çeĢitli kavram haritalarıyla öğrenimi kolaylaĢtırmıĢtır. Kavramların 

en genelden en özele belirli bir hiyerarĢik yapı ile sıralanması etkili ve detaylı 

öğrenmeyi sağlar (Canas, Novak ve Reiska, 2015).  
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Şekil 1. Kavram Haritası örneği 
https://www.slideshare.net/MehmetErkk1/kavram-hartasi-ve-materyal-tasarimi-
62509245 (EriĢim Tarihi:16.05.2020) 

ġekil 1‘de verilen kavram haritası örneği matematik dersi üçgenler konusuna 

ait bir örnektir. 

Kavram haritalarının en etkili olduğu alanlardan birisi de matematik eğitimidir. 

Matematik eğitimi içinde bütün konuların birbiri ile iliĢkileri vardır. Bu yüzden basit 

sınıflamalarla ifade edilecek kadar sınırlı olmamakla birlikte, aksine iliĢkisel ve geniĢ 

düĢünme gerektirdiği için kavram haritalarıyla betimlenerek fırsatlar değerlendirilir. 

Matematikte, kalıcı ve anlamlı bir öğrenmenin sağlanması için yeni bilgilerle önceki 

bilgiler arasında iliĢkilendirme gerektiği kadar problem çözümü ve akıl yürütme 

yapılırken de iliĢkilendirmeye ihtiyaç duyulur. Bu duruma örnek; Ekonomik ĠĢbirliği ve 

Kalkınma TeĢkilatı (OECD) tarafından uygulanan TIMSS (Trends in International 

Mathematics and Science Study) sonuçlarında matematikte kavramlar arasındaki 

iliĢkilendirmelerin önemi verilebilir (Mullis, Martin ve Foy, 2008). Genel düĢünce olan 

kavram bilgisini ortaya koymak için öğrencilere tartıĢma ortamı ve örneklerle sunma 

imkânı sağlanması tek baĢına her zaman yeterli olmayacaktır. Öğrencinin var olan 

kavram bilgisini kendini özgür hissettiği ortamda kendi isteğine göre ortaya 
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koyabilmesi için kavram haritaları kullanımının yararlı olacağı düĢünülmektedir 

(Edmondson, 2005).  

Kavram haritalarının özelliklerine göre, matematiğin alt dalı olan ve kavramlar 

arasında iliĢki kurulmasını gerektiren geometri öğretiminde de kullanılmasının etkili bir 

yöntem olduğu düĢünülebilir. Geometri genellikle Ģekiller ve semboller yığını olarak 

düĢünülmesinden dolayı öğrenciler için korku dolu bir ders olarak düĢünülmektedir 

(Gal ve Linchevski, 2010). Geometrinin alt konuları birbiri ile ispatlanabilir bir iliĢki 

içerisindedir. Fakat anlatım tarzı daha çok sunum olan öğretmenlerin öğrencileri için 

geometri hep soyut ve anlaĢılamaz olarak kalır. Oysaki insan zihni kavramları 

iliĢkilendirmeye dayanır ve geometri alt öğrenme alanı da bu iliĢkilendirmeyi destekler 

(Pranawestu, Masrukan ve Hidayah, 2018). Bu yüzden öğrencilerin öğreniminde en 

büyük etkisi olan öğretmenler geometri öğretiminde iliĢkilerin daha net görüldüğü 

kavram haritalarıyla öğretim yaparak öğrencilere anlamlı öğretimi sağlamalıdır. 

Buradan da anlaĢıldığı gibi geometri aslında anlaĢılması zor bir alan değilken 

anlatılırken ortaya çıkan kısıtlamalardan dolayı öğrencilerin anlamasında eksikliklerin 

meydana gelmesine sebep olunan önemli bir alandır (Kuzniak ve Rauscher, 2011). 

EleĢtirel gözlemlerin yapılmaya baĢlandığı, bilgiler ve kavramların kazanılmasıyla 

birlikte sezgilerin oluĢtuğu evre olan ilköğretim döneminde, öğrencilere geometrinin 

temeli etkili bir Ģekilde öğretilmelidir (Vatansever, 2007). MEB matematik dersi 

öğretim programı incelendiğinde ilköğretim 1. sınıftan itibaren geometri eğitiminin her 

kademede yer aldığı görülür. ĠliĢkisel öğrenmeyi destekler nitelikte tasarlanmıĢ 

öğretim programının kavramların özelliklerini ortaya çıkaracak Ģekilde basitten 

karmaĢığa doğru yapılandığı görülmektedir. Geometri söz konusu olduğunda 

öğrencilerde görülen ilk algı geometrik Ģekiller olmaktadır (MarchiĢ, 2008). Geometri 

öğretiminde Ģekiller sınıf düzeylerine göre verilmektedir. MEB matematik öğretim 

programına (2018) göre; birinci sınıf düzeyinden itibaren üçgen, dikdörtgen, kare 

Ģekilleri her kademede yer almaktadır. Üçüncü sınıf düzeyinde ise Ģekillerin kenar 

sayılarına göre isimlendirildiklerinin öğretmen tarafından öğrencilerine fark ettirilmeli, 

beĢinci sınıfa gelindiğinde ise öğrenciler tarafından kare, dikdörtgen eĢkenar dörtgen, 

paralelkenar ve yamuğun temel elemanlarının belirlenmesi sağlanmalıdır. Yedinci 

sınıf düzeyine gelindiğinde ise öğrenci çokgenlerin ve özel dörtgenlerin tüm 
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özelliklerini kıyaslayabilmelidir (MEB, 2018). Bu seviye de öğrencilerin çokgenler ve 

dörtgenler arasındaki hiyerarĢik yapıyı tam anlamıyla öğrenmesi gerekir. Fakat 

yapılan araĢtırmaların sonuçlarında öğrencilerin bu hiyerarĢik yapıyı göz ardı ettikleri 

ve iliĢkileri bu çerçevede düĢünemedikleri görülmüĢtür (Fujita, 2008). Bu hiyerarĢik 

yapıyı iliĢkilendirme becerileri eksik olduğu için oluĢturamadıkları düĢünülebilir.  

ĠliĢkilendirme becerisi günümüz müfredatında önemli bir yere sahip olan ve 

öğrencilere anlamlı bir öğrenme imkânı tanıyan temel beceriler arasında 

bulunmaktadır (MEB, 2018). NCTM‘de belirlenen süreç standartları içerisinde yer alan 

iliĢkilendirme standardında, matematik biliminin kendi içerisinde ve kavramlar 

arasında ve aynı zamanda matematik bilimi ile günlük hayat ve baĢka disiplinler 

arasında iliĢkiler kurulması gerektiği belirtilir (NCTM, 2000). Öğrenciler tarafından 

hayatımızda nerede kullanılacağının sorgulandığı matematik bilimi, genellikle 

hayattaki birçok bireyin korktuğu bir disiplin olarak düĢünülmektedir. Birçok 

araĢtırmaya göre kiĢilerin günlük hayatta kullanılan matematik ile okul hayatında 

kullanılan matematiği iliĢkilendiremedikleri görülmüĢtür (Albert ve Antos, 2000; 

Dönmez, Erktin ve Özel, 2006; Lesh ve Zawojewski, 2007; Bayazıt, 2013). Gainsburg 

(2008) öğrencilerin matematik dersindeki kavramları daha anlamlı bulmaları ve bu 

disipline karĢı pozitif bir tutum gerçekleĢtirebilmeleri için günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirmeleri gerektiğini vurgulamıĢtır. Bir diğer iliĢkilendirme türü ise diğer 

disiplinler ile iliĢkilendirmedir. Disiplinler arası iliĢkilendirme denildiğinde ilk akla gelen 

yaklaĢımlardan birisi adını fen (science), teknoloji (technology), mühendislik 

(engineering) ve matematik (mathematics) alanlarının baĢ harflerinden alan STEM 

projesidir (Capraro ve Jones, 2013). STEM projesinde amaç verilen bu dört disiplinin 

birleĢtirilmesiyle bir öğretim ortamı oluĢturmaktır (Hallinen, 2020). Bu proje ile 

iliĢkilendirme becerileri geliĢen öğrenciler disiplinler arası iliĢkilendirme sayesinde 

anlamlı bir öğrenme gerçekleĢtirirler (Field, 1994; Williams, 2011; Kezar ve Elrod, 

2012; BektaĢ ve Eroğlu, 2016; Brassler ve Dettmers, 2017; BaĢaran, Kayiran ve 

Özyurt, 2018). Son olarak matematiksel kavramlar arasındaki iliĢkilendirme de 

anlamlı öğrenmeyi sağlar (Ruhandi ve Dulpaj, 2013; Hendriana, Slamet ve Sumarmo, 

2014; Helsa, Hendri, Kenedi ve Zainil, 2019). Matematiksel kavramlar arasındaki 

iliĢkilendirme ve matematiksel dil kullanımı öğrencilerin matematik becerilerini olumlu 
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etkiler (Gold, Napoli, Purpura ve Werspann, 2017). Belirtilen çalıĢmalar ıĢığında 

kavram haritalarının iliĢkilendirme yapabilmek için uygun bir teknik olduğu 

bilinmektedir (Novak, 1990). Bu durum göz önünde bulundurulduğunda, kavram 

haritaları etkinlikleri ile oluĢturulan bir öğrenme ortamında öğrencilerin baĢarıları ve 

iliĢkilendirme becerileri üzerine bir etkisi olup olmadığı araĢtırılması gereken bir konu 

olarak görülmektedir.  

AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Geometri, soyut terimler içeren bir matematik bilimidir (Nardi, 2000). Bu 

sebeple öğrencilerin çoğunlukla zorlandıkları bir öğrenme alanı olarak görülmektedir 

(Gal ve Linchevski, 2010). Öğrencilerin bu zorlukların üstesinden gelebilmek için 

ezber yaparak öğrenimlerini sürdürdükleri söylenebilir. Oysaki ezber yapmak yerine 

her bilimde olduğu gibi geometride de keĢfeden bireylerin geometriden korkmadıkları 

bilinmektedir (Kadarisma, Fitriani ve Amelia, 2020). Öğrencilerin etkili bir öğrenme 

gerçekleĢtirebilmeleri için ezberden kaçınmaları ve öğretmenin öğrencilere etkili bir 

öğrenme ortamı sunması gerekir (Gurney, 2007). NCTM‘de yapılan değerlendirmeye 

göre geometri dersinde Ģekiller ve yapılarla, bu yapıların özellikleri ve aralarındaki 

bağlantıların öğrencilere aktarılması gerektiğinin vurgulanmıĢtır (NCTM, 2000).  

Bahsedilen bu yapıların, özelliklerinin ve aralarındaki bağlantılarının 

gösterilmesi için eğitim araçları ve öğretim tekniklerinden birisi olan kavram haritaları 

kullanılabilir. Kavram haritaları, öğrencilere öğrenme sürecinde etkili öğrenmeye ve 

bir kavramın öğrencilerin zihinlerinde nasıl yerleĢtiğini anlamlarına fayda sağlar 

(Davies, 2011). Kavram haritalarıyla öğretim, bağlantılar kurarak öğrenmeyi 

desteklemektedir (Novak ve Govin, 1984). Bu özelliği göz önünde bulundurulduğunda 

sembollerden ve Ģekillerden oluĢtuğu düĢünülen bağlantılar kurmaya dayalı olan 

geometrinin bu öğretim Ģekliyle öğretilmesinin etkili bir yöntem olabileceği 

düĢünülmektedir.  

Geometri denildiğinde öğrencilerin aklına hemen Ģekillerin gelmesi sebebiyle 

eğitimin her kademesinde yer alan çokgenler ve dörtgenler konuları 1. sınıftan 

itibaren eğitimin her kademesinde olmak koĢuluyla öğretim programında yer 

almaktadır (MEB, 2018). Milli Eğitim Bakanlığı öğretim programında (2018) 1. sınıftan 
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8. sınıfa kadar olan çokgenler ve dörtgenler alt öğrenme alanına ait kazanımlar 

aĢağıda belirtilmiĢtir. 

Ġlkokul matematik dersi öğretim programında bulunan kazanımlar; 

―M.1.2.1.1. Geometrik Ģekilleri köĢe ve kenar sayılarına göre sınıflandırarak 
adlandırır. 
M.1.2.1.2. Günlük hayatta kullanılan basit cisimleri, özelliklerine göre 
sınıflandırır ve geometrik Ģekillerle iliĢkilendirir. 
M.2.2.1.1. Geometrik Ģekilleri kenar ve köĢe sayılarına göre sınıflandırır. 
M.2.2.1.2. ġekil modelleri kullanarak yapılar oluĢturur, oluĢturduğu yapıları 
çizer. 
M.2.2.1.3. Küp, kare prizma, dikdörtgen prizma, üçgen prizma, silindir ve küreyi 
modeller üstünde tanır ve ayırt eder. 
M.3.2.1.3. Cetvel kullanarak kare, dikdörtgen ve üçgeni çizer; kare ve 
dikdörtgenin köĢegenlerini belirler. 
M.3.2.1.4. ġekillerin kenar sayılarına göre isimlendirildiklerini fark eder. 
M.4.2.1.1. Üçgen, kare ve dikdörtgenin kenarlarını ve köĢelerini isimlendirir. 
M.4.2.1.2. Kare ve dikdörtgenin kenar özelliklerini belirler.  
M.4.2.1.3. Üçgenleri kenar uzunluklarına göre sınıflandırır (MEB, 2018, s.28).‖ 
 

Ortaokul matematik dersi öğretim programında bulunan kazanımlar; 
―M.5.2.2.1. Çokgenleri isimlendirir, oluĢturur ve temel elemanlarını tanır. 
M.5.2.2.2. Açılarına ve kenarlarına göre üçgenler oluĢturur, oluĢturulmuĢ farklı 
üçgenleri kenar ve açı özelliklerine göre sınıflandırır. 
M.5.2.2.3. Dikdörtgen, paralelkenar, eĢkenar dörtgen ve yamuğun temel 
elemanlarını belirler ve çizer. 
M.5.2.2.4. Üçgen ve dörtgenlerin iç açılarının ölçüleri toplamını belirler ve 
verilmeyen açıyı bulur. 
M.6.3.2.1. Üçgenin alan bağıntısını oluĢturur, ilgili problemleri çözer. 
M.6.3.2.2. Paralelkenarın alan bağıntısını oluĢturur, ilgili problemleri çözer. 
M.7.3.2.1. Düzgün çokgenlerin kenar ve açı özelliklerini açıklar. 
M.7.3.2.2. Çokgenlerin köĢegenlerini, iç ve dıĢ açılarını belirler; iç açılarının ve 
dıĢ açılarının ölçüleri toplamını hesaplar 
M.7.3.2.3. Dikdörtgen, paralelkenar, yamuk ve eĢkenar dörtgeni tanır; açı 
özelliklerini belirler 
M.8.3.1.1. Üçgende kenarortay, açıortay ve yüksekliği inĢa eder (MEB, 2018, 
s.55).‖ 

 

 Kazanımlar incelendiğinde 3. sınıf düzeyinde Ģekillerin kenar sayılarına göre 

isimlendirilmesi, 5. sınıf düzeyinde kare, dikdörtgen, eĢkenar dörtgen, paralelkenar ve 

yamuk Ģekillerinin tanımları, temel elemanları ve aralarındaki hiyerarĢik düzenin 

kurulması yer almaktadır. 7. sınıf düzeyinde ise öğrenciler tarafından çokgen ve 

dörtgenlerin kenar, açı ve köĢegen özellikleri baĢta olmak üzere tüm özellikleri 
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kıyaslanabilmelidir (MEB, 2018). Ancak ilgili alan yazına bakıldığında bağlantılar 

kurmayı gerektiren geometri alt öğrenme alanı olan çokgenler ve dörtgenler 

konusunda gerekli iliĢkilerin öğrencilerin ve öğretmenlerin göz önünde 

bulundurmadıkları belirlenmiĢtir (Fujita ve Jones, 2007). 

 Günlük hayatta kullanılan temel becerilerden birisi olan iliĢkilendirme becerisi 

bağlantılar kurmayı desteklemektedir (Baki, Birgin, Çatlıoğlu ve CoĢtu, 2009). 

Ġnsanların normal yaĢamlarında sürekli bir iliĢkilendirmeye bağlı yaĢamaları göz 

önünde bulundurularak iliĢkilendirme becerisi 2017 yılında yapılan değiĢikliklerle 

öğretim programına dâhil edilmiĢtir (MEB, 2017). NCTM süreç standartları içerisinde 

yer alan iliĢkilendirme standardında matematik biliminin kendi içerisinde, 

kavramlararasında, günlük yaĢam ile ve disiplinlerarasında iliĢkiler kurulması gerektiği 

vurgulanmıĢtır (NCTM, 2000). NCTM‘de vurgulanan iliĢilendirme standardını 

destekler nitelikte Milli Eğitim Bakanlığı öğretim programında da günlük hayatla 

iliĢkilendirme baĢta olmak üzere disiplinlerarası ve kavramlar arası iliĢkilendirmelere 

vurgu yapılması gerektiği vurgulanmıĢtır (MEB, 2018). Örnek verilecek olursa lise 

giriĢ sınavında bulunan sorular tamamıyla günlük hayat içerisinden gelen ve 

iliĢkilendirme yaparak çözüm yapmayı gerektiren sorulardır. Bugüne kadar yapılmıĢ 

olan araĢtırmalarda iliĢkilendirme becerisi günlük hayat ile olan iliĢkilendirme üzerinde 

odaklanılarak ve genel konular üzerinde incelenmiĢtir (Baki vd., 2009; Atkins, 2012; 

Rohendi ve Dulpaja, 2013; Altay, Yalvaç ve Yeltekin, 2017; Sregar ve Surya, 2017; 

Henneman, 2018; Kenedi vd., 2019). Yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin iliĢkilendirme 

becerilerinin belli bir konu üzerinde odaklanılarak incelenmesinin anlamlı olduğu 

düĢünülmektedir.  

 ĠliĢkilendirmelerden fazlasıyla yararlanılan kavram haritası öğretim tekniği ile 

yapılan öğretimde öğrencilerin iliĢkilendirerek kavramları kolayca anladıkları 

gözlemlenmiĢtir (Kılınç, 2007). Ġlgili alan yazında Türkiye‘de eğitiminde kavram 

haritası kullanımıyla ilgili çalıĢmalar son zamanlarda önem kazanmıĢtır.  Fakat 

geometride çokgenler ve dörtgenler eğitimiyle ilgili yapılan kavram haritaları 

alanındaki araĢtırmalar genellikle öğretmenler ve öğretmen adayları üzerine 

yapılmıĢtır (Akkurt, 2010; AktaĢ ve Güler, 2011; AkkaĢ, Alaylı ve Türnüklü, 2013; Dur 

ve Erdoğan, 2014; Horzum, 2017). Bunun yanı sıra çok az denecek kadar kavram 
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haritalarıyla çokgenler öğretiminde öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine yapılan 

araĢtırmalar bulunmaktadır (Biçer, 2017). Fakat iliĢkilendirmelere dayalı olan bu 

öğretim tekniğinin öğrencilerin iliĢkilendirme becerileri üzerine olan etkisi hiç 

araĢtırılmamıĢtır. Kavram haritalarının öğrencilerin öğrenimi için oldukça anlamlı bir 

teknik olduğu söylenebilir (KaĢlı, Aytaç ve Erdur, 2001; Awofalo, 2011; Uzoma, 2015). 

Bu etkili tekniğin, öğrencilerin öğrenimine ve iliĢkilendirme becerilerine etkisinin 

incelenmemesi bir eksiklik olarak görülmektedir.  

Bu araĢtırmada, matematiğin alt öğrenme alanlarından olan geometrinin 

kavram haritasıyla öğretiminin öğrenciler için etkili olacağı düĢünülerek, kavram 

haritasının öğrencilerin çokgenler ve dörtgenler öğrenimini ve iliĢkilendirme 

becerilerini nasıl etkilediğini incelemek amaçlanmıĢtır. Bu araĢtırmanın, hiyerarĢik 

yapının anlatımının tam anlamıyla olduğu 7. sınıf geometri konuları ile yapılması 

uygun görülmüĢtür. Böylelikle kavram haritalarının öğrencilerin çokgenler ve 

dörtgenler arasındaki hiyerarĢik sınıflandırmayı öğrenime ve öğrencilerin 

iliĢkilendirme becerilerine olan etkisine bakılarak öğretmenler için bu konuyla ilgili 

çeĢitli önerilerin verilmesi hedeflenmiĢtir. 

AraĢtırma Problemi  

Kavram haritalarıyla çokgenler ve dörtgenler öğretiminin öğrenci baĢarısına ve 

iliĢkilendirme becerisine etkisi var mıdır?  

   Alt problemler:  Bu çalıĢma ile birlikte aĢağıda verilen alt problemlere 

cevap aranmıĢtır.  

1. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde 

kavram haritası ile anlatım yönteminin uygulandığı deney grubu ile mevcut 

öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun geometri baĢarıları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır?  

i. Çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde kavram haritası ile 

anlatım yönteminin uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubunun ön-test geometri baĢarı 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 
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ii. Çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde kavram haritası ile 

anlatım yönteminin uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubunun son-test geometri baĢarı 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

iii. Çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde kavram haritası ile 

anlatım yönteminin uygulandığı deney grubunun ön-test ve son-test 

baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

iv. Çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde mevcut öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubunun ön-test ve son-test baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

2. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde 

kavram haritası ile anlatım yönteminin uygulandığı deney grubu ile mevcut 

öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun iliĢkilendirme becerileri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır?  

 

i. Çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde kavram haritası ile 

anlatım yönteminin uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubunun ön-test iliĢkilendirme becerisi 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

ii. Çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde kavram haritası ile 

anlatım yönteminin uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubunun son-test iliĢkilendirme 

becerisi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

iii. Çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde kavram haritası ile 

anlatım yönteminin uygulandığı deney grubunun ön-test ve son-test 

iliĢkilendirme becerisi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

var mıdır? 
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iv. Çokgenler ve dörtgenler konusunun öğretiminde mevcut öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubunun ön-test ve son-test baĢarı 

puanları iliĢkilendirme becerisi puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark var mıdır? 

Sayıltılar 

AraĢtırmada elde edilmesi gereken veriler toplanırken tamamen objektif 

olunarak deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin dıĢ etkilerden eĢit düzeyde 

etkilenmeleri sağlanmıĢtır.         

 Problem durumunda belirtilen araĢtırmanın sonucunun öğrencilerin doğal 

ortamı olan sınıf ortamında değerlendirilmesi için öğrencilerle planlanan gerekli vaktin 

geçirilmesi sağlanmıĢtır.          

 Öğrencilere uygulanan Geometri BaĢarı Testi ve ĠliĢkilendirme Becerisi 

testinden elde edilen ön-test ve son-test sonuçları öğrencilerin gerçek baĢarı 

düzeylerini göstermektedir.  

Sınırlılıklar                                                                                                                                                                                                                                                              

Bu araĢtırmada 2018-2019 eğitim öğretim sezonunun ikinci yarısında, Doğu 

Anadolu Bölgesindeki bir ile bağlı olan okulda eğitim-öğretimine devam eden 7. sınıf 

öğrencilerinden çokgenler ve dörtgenler ile ilgili elde edilen bilgilerle sınırlı kalınmıĢtır. 

Tanımlar 

Kavram Haritası:  Öğrencilerin kavramları, onların nasıl bir hiyerarĢide 

olduğunu ve aralarındaki iliĢkileri görmelerini sağlayan bir araçtır (Miles ve Huberman, 

1994). 

Matematiksel ĠliĢkilendirme Becerisi: Matematiksel fikirler, matamatiksel 

fikirlerin bir diğeriyle ve baĢka disiplinlerle arasındaki bağlatıların farkına varmaktır 

(NCTM, 2000). 

Çokgen: Üç veya daha fazla kenara sahip olan kapalı Ģekillerdir (Van de 

Walle, 2014). 
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Özel Dörtgenler: Kare, dikdörtgen, eĢkenar dörtgen, paralelkenar ve 

yamuktan oluĢan dörtgenlerdir (Healy, 2000).  

Kare: Bütün kenarları birbirine eĢit ve bir açısının ölçüsü 900 olan 

dikdörtgenlerdir (Van de Walle, 2014). 

Dikdörtgen: KarĢılıklı bulunan kenarları birbirine paralel ve eĢ olan bir dik 

açıya sahip olan dörtgendir (Van de Walle, 2014).  

EĢkenar dörtgen:  Bütün kenarları eĢ olan dörtgendir (Usiskin ve Griffin, 

2008) 

Paralelkenar: KarĢılıklı bulunan kenarları birbirine paralel olan dörtgendir (Van 

de Walle, 2014). 

Yamuk: Kenarlarından en az bir çifti paralel olan dörtgendir (Jaime ve 

Gutierrez, 1994).  
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Bölüm 2                                                                                                                

AraĢtırmanın Kuramsal Temeli ve Ġlgili Literatür 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırmanın kuramsal temeli ve ilgili alan yazın 

(matematik eğitiminde kavram haritası kullanımı, öğretmen ve öğretmen adaylarının 

dörtgenleri sınıflama becerileri, öğrencilerin dörtgenleri sınıflama becerileri ve 

dörtgenlerde kavram haritası kullanımı, kavram haritasının iliĢkilendirme becerisine 

etkisi) üzerine yapılmıĢ olan araĢtırmalarla ilgili incelemeler üzerinde durulmuĢtur. 

AraĢtırmanın Kuramsal Temeli  

Kavram Haritası  

Kavram. Bireylerin daha anlamlı ve düzenli bir düĢünce tarzına sahip 

olabilmeleri için yaĢanmıĢlıkları aracılığıyla edindikleri bilgileri, kendi zihinsel 

süreçlerinde iĢleyerek beyinlerinde uygun Ģekilde depolamaları gerekir (Martorella, 

1986). Ġnsanlar obje, durum ve düĢüncelerini gruplandırırken benzer özelliklerinden 

faydalanarak zihinde gerekli depolama iĢlemini gerçekleĢtirir (Bozkurt, 2018). Bu 

sayede bireyler belleklerindeki depolama alanlarını düzenli bir Ģekilde kullanmıĢ 

olurlar. Eğer gruplandırma yapılmadan bilgiler hafızada depolanmak istenilirse; 

dağınık Ģekilde dizayn edilen bir gardırobun, düzenli ve kıyafet türüne göre 

gruplandırılmıĢ bir gardıroptan daha az eĢya almasına benzer Ģekilde az ve düzensiz 

bilgilerle bellek dolmaktadır. Bu durum belleğin kapasitesinin çok altında 

kullanılmasına sebep olur. Hâlbuki kavramlar; obje, bilgi, durum veya düĢünceleri 

iliĢkilendirerek sınıflandırmamıza ve onları en basit haline indirgeyerek bellekte 

depolamamıza yardımcı olmaktadırlar (Cacciatori, 2008).  

Tanım olarak kavrama bakılacak olursa, ortak özelliklere sahip olan benzer 

veya farklı nesne ve olayların bir kelime ile ifade edilmesi Ģeklinde belirtilmesi 

mümkündür. Genel anlamda kavram; yaĢantı sürecinde elde edilen deneyimler 

sonucunda birden fazla nesneyi ortak özelliklerine göre gruplandırarak diğer 

nesnelerden ayırt edilmesini sağlayan öğrenmenin yapı taĢını, yani temelini oluĢturan 
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ve ömrümüzün her noktasında hayatımızı kolaylaĢtırmamızı sağlayan dinamik 

ögelerdir (Çepni, 2006). 

Kavram tanımı ile ilgili daha anlaĢılır bir bilgi elde etmek için ‗okul‘ kavramı 

üzerinden açıklama yapılabilir. Okullar, dünya çapında çocukların geliĢimi, 

kültürlenmesi ve göçmenlerin adaptasyonunu sağlayan kurumlardır (Horencyzk, 

2002). Türk Dil Kurumu ‗okul‘ kavramını, toplu olarak eğitim ve öğretimin fiilen 

gerçekleĢtirildiği yer olarak tanımlamıĢtır (Türk Dil Kurumu [TDK], 2011). Bu tanıma 

göre okulların farklı mekânlara ve bu mekânların farklı özelliklere sahip olduğu 

kanısına varılabilir. Çevremizdeki okullara bakıldığında dıĢ görünüĢü dahi farklılık 

göstermektedir. Bu yüzden okulların tüm özellikleri ortaktır denilemez. Ülkemizdeki 

okul tipleri ile farklı ülkelerdeki okul tipleri değiĢiklik göstermesine rağmen ‗okul‘ tüm 

dünyada okuma-yazma ve eğitim-öğretimin yapıldığı mekân olarak bilinmektedir. Bu 

yüzden; okullarda ortak olan özellik, tanımlarda yer alan eğitim- öğretimin toplu olarak 

yapıldığı mekân olmasıdır.  

Bu tanımlamalara ve örneğe dayanarak kavramların etrafımızdaki 

karmaĢıklıktan uzaklaĢmamıza yardımcı olduğu söylenebilir. Kavramların, objelerin 

öğrenilmesinde bireylere kolaylık sunduğu ve nesne gruplarının iliĢkilendirilerek 

sınıflandırılmasına yardımcı olduğu görülür.  

Çevremizde meydana gelen durumlara anlam yüklememize yardımcı olan bu 

unsurların yani kavramların zihinde depolanması için bazı süreçler kullanılır. Meleis 

tarafından 1991‘de tanımlanan bu süreçleri Messias (1996) detaylıca açıklamıĢtır. Bu 

zihinsel süreçlerden birincisi genellemedir. Genelleme, kavram oluĢturulurken 

nesnelerin ortak özellikleri ile bir araya getirilerek grup oluĢturma süreci olarak 

adlandırılır. Birey, sınırlı sayıda gözlem ve değerlendirmelere dayanarak genellemeye 

varır ve kavramları meydana getirir. Kavramların oluĢturulmasında gerekli olan 

zihinsel süreçlerden bir diğeri ise ayırımdır. Bu zihinsel süreç, genellemenin aksine 

nesnelerin ortak özelliklerine değil farklı özelliklerine göre sınıflandırarak zihinde 

depolanması olarak tanımlanabilir. Bir baĢka zihinsel süreç tümevarımdır. Bir nevi 

genellemeye benzeyen bu zihinsel süreçte, birey nesnenin özel durumlarını inceler ve 

genel bir yargıya vararak süreci tamamlar. Kavram oluĢturulmasında baĢvurulan, 
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Messias (1996) tarafından tanımlanan bir diğer zihinsel süreç ise tanımlamadır. Bir 

kavramı kelimelerle ifade ederek anlatan söylem kavramın tanımı olarak betimlenir. 

Son olarak kavram geliĢtirmede kullanılan diğer bir zihinsel süreç tümdengelimdir. Bu 

süreç, genel durumlardan özel yargılara doğru düĢünmenin gerçekleĢtirilmesiyle 

meydana gelmektedir (Messias, 1996).  

Meydana getirilirken detaylı süreçlerden geçen kavramlara ait birçok özellik 

vardır. Kavramların doğru bir Ģekilde karĢı tarafa aktarılmasında ve bilginin 

depolanmasında bu özelliklerin detaylı bir Ģekilde bilinmesi gerekmektedir.  

Kavramlara ait bireylerin göz önünde bulundurması gereken bazı özellikler aĢağıdaki 

gibi sıralanabilir; 

 Kavramlar, herkes tarafından kabul edilen sözcüklerin anlamlarının bir ya da iki 

kelime ile ifade edilmesiyle oluĢur (Royer, 2004).  

 Kavramlar, duyu organlarıyla algılanabilen (somut) ve duyu organlarıyla 

algılanamayan (soyut) olmak üzere iki gruba ayrılır (Caramelli, Setti ve Maurizzi, 

2004). 

 Kavramlar, somuttan soyuta ya da basitten karmaĢığa doğru sıralanarak belli 

bir düzende oluĢturulabilir (Chularut ve DeBacker, 2004). 

 Kavramlar, yaĢanmıĢlıklar sayesinde kazanılır ve yaĢanmıĢlıklara göre 

değiĢebilir (Taylor, Gibson ve Franck, 2008). 

 Kavramlar, belli ölçütlere göre gruplandırılabilir. Örneğin, öğretmenler 

yaĢlarına, branĢlarına ve cinsiyetlerine göre farklı farklı gruplandırılabilirler (Ireson ve 

Hallam,2009; Hndrincke, Kühnel, Hellack, Kaminski ve Nickel, 2018).  

 Her kavramın kiĢinin zihninde yer alan ilk hali vardır. Bu da kavramın orijinal bir 

halinin olduğunu gösterir (Epstein, Hallstrom ve Rogers, 1993).  

 Kavramların boyutları bireyden bireye değiĢkenlik gösterir. Bu yüzden kiĢiden 

kiĢiye göre farklı boyutlara sahip olabilirler (Senemoğlu, 2018).  

 Kavramlar, nitelik ve nicelik açısından değiĢkenlik gösterebilirler. Ölçütlerin 

değiĢmesi nitelik ve nicelik açısından değiĢime neden olur (Becker ve Levis, 1973).  
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 Kavramlar genellikle bireyin yaĢadığı çevrede edindiği dil ve kültür ile 

alakalıdır. Bir çevrenin kültürü ne kadar geliĢmiĢse dili de o kadar zengin olur. Dilin ve 

kültürün zenginliği kavramların nitelik ve niceliğini olumlu yönde etkiler (Bennett, 

2015).   

Kavramları daha çabuk kavrayabilmek için açıklamalarının, özelliklerinin ve 

sınıflandırılmalarının bilinmesi gerekmektedir. Kavramların zihinsel süreçte 

değerlendirilmesi yani öğrenilmesi kiĢinin hayatı boyunca gerçekleĢtirdiği bir eylemdir 

(Grosof ve Russell, 1987). Kavramların planlı bir Ģekilde öğrenilmesi ve öğretilmesi 

okullarda gerçekleĢmektedir (Malatyalı ve Yılmaz, 2010). Ülgen (2001), kavram 

oluĢturma ve kazanma terimlerinin kavram öğrenmenin iki aĢaması olduğunu 

belirtmiĢtir. Birey, kavram kazanmayı gerçekleĢtirmeden önce kavram oluĢturmalıdır 

(Yılmaz, 2011). Bu da kavram kazanmanın ön koĢulunun kavram oluĢturma olduğunu 

gösterir. Örgün öğretim kurumu olan okullarda kavram oluĢturma çoğunlukla okul 

öncesi çağında baĢlayarak yaĢam boyu sürerken, kavram kazanma ise çoğunlukla 

okul öncesinin devamı olan okul çağında gerçekleĢmektedir (Çağlayan, 2006).  

Okullarda gerçekleĢen bu zihinsel süreç iki kısımda incelenebilir. Bu iki kısım, 

Gering (1999) tarafından ürün olarak ve süreç olarak kavram öğrenme Ģeklinde 

gruplandırılmıĢtır. Kavram öğrenmenin ürün olarak gerçekleĢtiği süreçte kiĢi 

tarafından kavram ile ilgili davranıĢlar meydana getirilir. KiĢinin öğrendiği kavram ile 

ilgili ortaya çıkardığı davranıĢlar Ģunlardır; kavramı cümle içinde ifade etme, 

özelliklerini belirtme, benzer kavramlarla iliĢkilendirerek özelliklerini ifade etme, önceki 

bilgileri eĢliğinde öğrendiği kavrama dayanarak yeni kavramlar üretme, kavramları 

sınıflandırma ve kavramların özelliklerine göre gruplandırma. Diğer bir taraftan 

değerlendirmeyi sağlayan madde olan süreç açısından kavram öğrenmede kiĢinin 

kavram öğrenmesi belli bir süreç sonunda meydana gelmektedir. Birey çeĢitli 

denemeler sonucunda cisimlerin ve olayların özelliklerini ortaya çıkararak ve 

denemelerin sonucunda vardığı genellemelere göre kavramları gruplandırarak 

öğrenmeyi gerçekleĢtirir (Ireson ve Hallam, 2009). Bu konuyla ilgili olarak bebeklik 

evresinden yeni çıkmıĢ çocukların topu yuvarlayabilmeleri sebebiyle tüm cisimleri 

yuvarlamak istemeleri örnek verilebilir. Çünkü çocuklar baĢta topun yuvarlandığı için 

tüm cisimlerin yuvarlanabileceğini düĢünmektedirler. Fakat yeterli düzeyde yaptıkları 
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genellemeler sonucunda sadece top gibi yuvarlak olan cisimlerin yuvarlanabileceğini 

fark edeceklerinin süreç sonunda kavram öğrenmeye örnek olacağı söylenebilir.   

Kavramları öğrenme, anlamlı ve kalıcı bir zihinsel süreç gerçekleĢtirmek için 

oldukça önemlidir (Romero, Cazorla ve Buzon, 2017). Kavram öğrenme kadar 

kavram öğretme de sürekli ve istikrarlı bir öğrenme için oldukça önemli bir yere 

sahiptir. Kavramların birey tarafından daha iyi öğrenilebilmesi için etkili ve farklı 

öğretim yöntemlerinden yararlanılmalıdır. Kavramların öğreniminde iliĢkilendirme ve 

genellemenin önemli yer kaplaması sebebiyle bu detayları içeren bir öğretim yöntemi 

kullanımı bireyler için etkili bir öğrenme ortamı sağlayacaktır. Bu detayları içeren 

öğretim yöntemlerinden biri ‘kavram haritaları’dır (Cardellini, 2004). 

Kavram haritaları. Kavram haritaları Joseph Novak ve öğrencilerinin ileri 

sürülen kavramlar arasındaki iliĢkileri belirleyerek kavramları zihinde daha anlamlı 

hale getirmeyi sağlayan grafiksel araçlardır (Bartels ve Glidden, 1995). Kavram 

haritalarına ait alan yazında birçok tanım yer almaktadır. Bunlardan bazıları zaman 

sırasına bağlı olarak aĢağıdaki Ģekilde özetlenmiĢtir: 

 Novak (1984) kavram haritalarını, bilgiyi sistemli ve görsel olarak sunmayı 

sağlayan araçlardan birisi olarak tanımlamıĢtır. Ayrıca 1990‘da yaptığı araĢtırmalara 

dayanarak, kavramları düzenleyerek simge haline getirmeyi sağlayan araçlar tanımını 

eklemiĢtir.   

 Miles ve Huberman (1994) kavram haritalarını,  kavramlar arasındaki 

hiyerarĢik düzenin birbiri ile iliĢkisini göstermeyi sağlayan araçlardan birisi olarak 

tanımlamıĢtır.  

 Kendal (1994) kavram haritalarını, kiĢilerin öğrenme Ģekilleri ve detaylı ve 

anlamlı öğrenmeleri arasındaki iliĢkinin kurulmasını sağlayan öğrenme stratejisi 

olarak tanımlamıĢtır.  

 Anderson-Inman ve Horney (1996) kavram haritalarını, bilgiler ve düĢünceler 

arasındaki iliĢkileri ve bağlantıları göstermeyi sağlayan resimler olarak 

tanımlamıĢlardır.  
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 Watters ve Zhou (1999) kavram haritalarını, birden fazla detay içeren bilgileri 

aynı anda ve kalıcı öğrenmeyi sağlayan öğretim stratejisi olarak tanımlamıĢlardır.  

 Liu, Chen ve Chang (2009) kavram haritalarını, kavramlar arasında iliĢkileri 

gösteren bir diyagram olmasının yanında öğrencilerin bilgileri görsel yardımcılar 

aracılığıyla düzenlemesine yarayan bir öğretim stratejisi olarak tanımlamıĢlardır.  

 Bayındır ve arkadaĢları (2015) kavram haritalarını, öğretim sürecinde biliĢsel 

süreç içerisinde öğrenilecek olan bilgi ve kavramların birbirleri arasındaki iliĢkilerini 

hiyerarĢik olarak genelden özele doğru bir resim ile birlikte öğrencilere somut bir 

Ģekilde sunum yapmayı sağlayan bir öğretim tekniği olarak tanımlamıĢlardır.   

BaĢta biyoloji eğitimi için tasarlanan bu öğretim tekniği daha sonra tüm fen 

bilimleri alanlarında yoğunlaĢmıĢ ve ardından tüm bilim dallarının öğretiminde 

kullanılan bir yöntem haline gelmiĢtir (Malone ve Decker, 1984). Bu yöntem zamanla 

kavram yanılgılarının belirlenmesi, konuların özetlenmesi, bireylerin değerlendirilmesi 

ve bilgilerin organize edilmesi gibi çeĢitli amaçlarla kullanılmaya baĢlanmıĢtır.  

Kavram haritalarının anlamlı öğrenmeyi desteklediğini savunan Joseph Novak 

yaratıcı Ģekilde düĢünmeye yardımcı olan kavram haritalarının hiyerarĢik yapı ve 

çapraz bağlantıların gösterilmesinde etkili bir öğretim Ģekli olduğunu savunmuĢtur 

(Novak, 2008). Ġlk olarak hiyerarĢik yapının kavram haritaları ile ifade edilmesi 

istenildiğinde en üstte en genel kavramdan baĢlanarak aĢağıya doğru bağlantılardan 

faydalandıktan sonra en özele inilmesiyle harita oluĢturulabilir. Bu oluĢturulan 

haritada dikkat edilecek unsur, bilginin ele alındığı veya iliĢkilendirildiği bağlamlara 

bağlı olarak oluĢturulmasıdır.  

Kavram haritaları birçok amaçla kullanılabilir. Örneğin; kavramları 

iliĢkilendirmenin değerlendirilmesinde (França, D‘Ivernois, Marchand, Haenni, Ybarra 

ve Golay, 2004), öğretim yöntemi olarak (Bell, 2017), öğrenme durumunun 

değerlendirilmesi (Cravalho, 2010). Bu amaçlara bağlı olarak kavram haritalarının 

ders içerisinde öğretim yöntemi olarak kullanılmasını deneysel yöntemlerle araĢtıran 

birçok araĢtırmacı bu yöntemin öğrencilerin anlamlı öğrenme gerçekleĢtirebilmeleri 

için etkili olduğunu vurgulamıĢlardır (Clayton, 2016; Schmid ve Telaro, 1990; Parsa 

ve Nikbakht, 2004; Fujita ve Jones, 2007). Buna dayanarak, bir değerlendirme aracı 
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olarak kavram haritasını kullanan birçok araĢtırmacı kavram haritasının birçok 

beceriyi ön plana çıkardığını vurgulamıĢlardır (West Pomeroy, Park, Gerstenberger 

ve Sandoval, 2000; McClure, Sonak ve Suen, 1999; Schaal, Bogner ve Girwidz, 

2009).  

ġahin (2002) hücre ve protein kavramları için öğrencilerin zihinlerinde 

oluĢturdukları bilgiyi nasıl meydana getirdiklerini kavram haritaları yardımı ile ortaya 

çıkarmayı amaçlamıĢtır. Öğrencilerin etkili ve detaylı olarak bilgileri irdeledikleri hatta 

aldıkları eğitim sonunda bilgileri zihinlerinde karmaĢık bir yapı içinde iliĢkilendirdikleri 

fark edilmiĢtir. Kavram haritaları öğrenme esnasında kiĢilere iliĢkisel bir çerçeve 

sunar. Bu tabloda bütün kavramlar arasında bir bağ kurulur ve bu bağlar sayesinde 

kiĢiler kavramları çoğu zaman zihinlerinde kalıcı olarak kodlarlar (Roessger, Daley ve 

Hafez, 2018). Bütün bu durumlar değerlendirildiğinde, kavram haritalarının kalıcı 

öğrenmenin ön koĢulu olan iliĢkilendirme ile yapılan öğretimde etkili bir yöntem olarak 

kullanılabileceği söylenebilir (Trochim, 2007). Bütün bu detaylar göz önünde 

bulundurulduğunda, bireylerin nasıl bir öğrenme geliĢtirdikleri ve detaylı öğrenme 

arasında iliĢki kuran teknik ve kavramları geniĢ bir çerçevede iliĢkilendirerek arasında 

bağlar kuran bir Ģema olduğu söylenebilir.  

 

Şekil 2. Kesirler ile ilgili kavram haritası örneği 
https://myworld1016.wordpress.com/2017/05/24/kavram-haritasi/(EriĢim Tarihi: 
25.07.2020) 
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Kavram haritaları alan yazında zincir, hiyerarĢik olan ve olmayan kavram 

haritaları Ģeklinde üçe ayrılır.  

Kavram Haritası ÇeĢitleri  

HiyerarĢik olan kavram haritası. HiyerarĢik olan kavram haritaları, bir 

kavramın bu kavram ile iliĢkili diğer kavramlar arasındaki iliĢkiler göz önünde 

bulundurularak genelden özele doğru iliĢkilerin gösterilmesini sağlar (Novak ve 

Gowin, 1984). Bu kavram haritası türünde kavramların birbirleri arasındaki iliĢkileri 

gösteren çok sayıda ifade bulunur. HiyerarĢik kavram haritalarında her kavram 

kendisine göre daha kapsamlı olan iliĢkili olduğu kavramların altına eklenir. Bu Ģekilde 

kavram ağı ilerleyerek kavramlar arasındaki iliĢkiler ifade edilir. Böylelikle, bireylerin 

anlaması daha da kolaylaĢır. Larkin ve Simon (1987)'a göre, hiyerarĢik yapıya sahip 

olan haritalar sadece fikirleri kategorilere ayırmakla kalmaz, aynı zamanda sebep ve 

sonuç iliĢkilerini daha kolay ortaya çıkarmalarına olanak sağlar. 

 

Şekil 3. HiyerarĢik olan kavram haritası örneği  
http://www.matematik.us/dortgenlerin-dunyasi.html (EriĢim Tarihi: 25.07.2020) 
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HiyerarĢik olmayan kavram haritası. HiyerarĢik kavram haritalarında olduğu 

gibi hiyerarĢik olmayan kavram haritalarında da kavramlar arasındaki iliĢki betimlenir. 

HiyerarĢik kavram haritalarının aksine bu tür de asıl kavram, haritanın merkezine 

yerleĢtirilerek iliĢkili olduğu kavramlar oklar sayesinde asıl kavrama bağlanmasıyla 

oluĢur.  Kavramlar arasındaki iliĢkilerin hiyerarĢik olan kavram haritalarına göre daha 

farklı Ģekilde ifade edilmesine olanak sağlayan kavram haritalarıdır. HiyerarĢik 

olmayan kavram haritaları üç farklı Ģekilde belirtilmiĢtir. Bunlar örümcek,  balık kılçığı 

ve sınıflama kavram haritalarıdır (Ebenezer ve Haggerty, 1999). 

Örümcek hiyerarĢik olmayan kavram haritası. Merkeze yerleĢtirilen bir 

kavramın etrafına oklarla bu kavram ile iliĢkili kavramların yerleĢtirildiği kavram 

haritalarıdır (West, Farmer ve Wolf, 1991). 

 

Şekil 4. HiyerarĢik olmayan (Örümcek) Kavram Haritası 

https://muhammetnarseyitov.files.wordpress.com/2014/05/kavram-haritasc4b1.png 
(EriĢim Tarihi: 20.06.2020) 
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Balık kılçığı hiyerarĢik olmayan kavram haritası. Ishikawa tarafından 

1943‘te geliĢtirilen balık kılçığı öğretim tekniğinin içerisinde kullanılan bir 

görselleĢtirme tekniğidir (Wong, 2011) KarıĢık yapıya sahip olan olayların nedenlerini 

ve ortaya çıkardığı sonuçları ortaya çıkarıp betimlemek için kullanılır. Balık kılçığının 

üstünde yer alan kılçık kısımları olayları ve alt kısmında yer alan kılçıklar ise o 

olayların nedenlerini betimlemektedir. Böylelikle balık iskeletinde bir neden sonuç 

iliĢkisi kurulması sağlanmıĢ olmaktadır (Miller, Bortone ve Frost, 2007).  

 

 

Şekil 5. Balık Kılçığı Kavram Haritası Örneği (Tekin ve YeĢilyurt, 2017) 
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Sınıflama hiyerarĢik olmayan kavram haritası. Zihinsel bir süreçte 

değerlendirilen kavramları sistematik bir Ģekilde sınıflayarak betimlemeyi sağlayan 

genelden özele doğru bir iliĢki gösteren haritadır (Ruiz-Primo, Schultz ve Shavelson, 

1997).  ġekil 6‘da bu kavram haritasına örnek verilmiĢtir.  

 

 

Şekil 6. Sınıflama Kavram Haritası Örneği                
https://cersilbusra.wordpress.com/teorik-dersi/kavram-haritalama (EriĢim Tarihi: 
21.06.2020)        

 

Zincir kavram haritası. Zincir kavram haritası, kavramlar yukarıdan aĢağıya 

doğru olacak Ģekilde aralarına konulacak oklar yardımıyla genel bir iliĢki ve 

bağlantıları betimlemek amacıyla kullanılır. Öğrenilecek olan bilginin oluĢturulduğu 

kavramlar yardımıyla bu öğrenilen bilginin süreçlerini ve aĢamalarını göstermek için 

kullanılan harita olarak da tanımlanabilir (Safayeni, Derbentseva ve Canas, 2003). 
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Şekil 7. Zincir kavram haritası örneği 

http://acilaracilar.blogspot.com/2012/05/hiyerarsik-kavram-haritasi-hiyerarsik.html 

(EriĢim Tarihi: 26.07.2020) 

 

Kavram haritası oluĢturmak için ilk olarak hangi türün tercih edileceğine karar 

verilmelidir. Özdemir (2015)‘in açıkladığı genel anlamda oluĢturulacak bir kavram 

haritasında kullanılacak elemanları kısaca aĢağıdaki gibi maddeleyebiliriz:  

 Kavramlar çoğunlukla kutucuklar içerisine alınarak gösterilir.  

 Asıl olan kavram, yapılan kavram haritası türüne göre yer değiĢtirir. HiyerarĢik 

kavram haritasında en tepede, hiyerarĢik olmayanlarda genellikle ortada yer alabilir.  

 Asıl olan kavramların iliĢkilendirildiği daha dar kapsamlı kavramlar asıl 

kavramların altında yer alabilir. 
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 Kavramlar arasında sürekli düz bağlantı kurulmasının yanında çapraz 

bağlantılar da kurulabilir. , 

 Kavramlar arasında kullanılan oklar iliĢkilerin yönünü ifade etmede kullanılır. 

 Haritadaki kavramlar sadece bir defa kullanılır.  

Kavram haritaları öğrenilecek olan tüm durumlarda kullanılabilir. Örneğin, bir 

yıllık, bir dönemlik, bir ünitelik hatta bir derslik konu veya konular için kavram haritaları 

oluĢturulabilir. Buna dayanarak bu süre zarfındaki süreç öncesi hazırlık, süreç 

içerisinde geliĢtirme veya süreç sonunda değerlendirme detaylarında kullanmak 

amacıyla kavram haritaları hazırlanabilir. Kavram haritalarının hazırlanmasındaki 

amaçlar farketmeksizin hazırlanırken dikkat edilmesi gereken aĢamalar 

bulunmaktadır. Martin (1994)‘in belirttiği bu aĢamaları aĢağıdaki gibi maddeler halinde 

açıklayabiliriz: 

 Kavram haritası oluĢturulacak olan konunun iliĢkili olduğu tüm kavramlar 

listelenmelidir. 

 Bireylerin öğrenmesinin amaçlandığı bilgiler not alınmalıdır. 

 Listelenen kavramlar arasından en geniĢ kapsamlı olan kavram seçilerek en 

üste veya tam ortaya yazılmalıdır.  

 Asıl kavramdan sonra geriye kalan kavramlar asıl kavramlar direk bağlantılı 

olan ikincil kavramlar belirlenmelidir. Genel olarak okların yönlerine bağlı olarak 

okların belirttiği bağlayıcı kelimeler kullanılmalıdır. Örneğin, içerir, olabilir, meydana 

gelir vs. gibi. 

 Bu bağlayıcı kelimeler sayesinde diğer kavramlar da aynı Ģekilde bu iliĢkiye 

dâhil edilmelidir.  

 Bu aĢamaların sonunda kavram haritası meydana getirilmiĢ olacaktır.  
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Bu aĢamalar oluĢturulurken dikkat edilmesi gereken bazı hususlar Trochim ve 

McLinden (2017) tarafından aĢağıdaki Ģekilde açıklanmıĢtır: 

 Kavram haritasının geneline bakıldığında haritada çok farklı yerlere 

atlanmamalıdır. 

 Ana teması güçlü olmayan kavramlar seçilmemelidir. 

 Seçilecek olan bir baĢlığın bireylerin kavram haritası hazırlanan konudan önce 

edindikleri bilgileri öncül bilgi olarak alıp hazırlanan konu onun devamı Ģeklinde 

olmalıdır.  

Kavram haritaları bir öğretim sürecinin her adımında farklı amaçlar için 

kullanılabilir. Kavram haritalarını okuldaki süreçlerde beĢ farklı aĢamada kullanılabilir. 

Bu aĢamalar baĢlangıç, araĢtırma, açıklama, geliĢtirme ve değerlendirme 

aĢamalarıdır.  

Bireylerin kavram ile ilgili daha önceden bilgiye sahip olmaları durumu söz 

konusu olduğunda baĢlangıç aĢamasında kavram haritası kullanılabilir. BaĢlangıç 

aĢamasında kavram ile ilgili bir kavram haritası oluĢturmaları istenerek öğrencilerin 

konu ile ilgili bilgi düzeyleri ölçülebilir (Bayram, 2000). 

AraĢtırma aĢamasında kavram haritası kullanımı, kavramın farklı süreçler 

sonunda sahip olduğu değiĢiklikleri ortaya çıkararak öğrencilerin düĢüncelerini 

açıklamalarını sağlar. Böylelikle bireyler araĢtırırken bu değiĢiklikleri sergileyerek 

konuların bütünlüğünü geniĢletir. Bu aĢamada, bireylere bir kısmı tamamlanmıĢ 

kavram haritaları verilerek kavram ile ilgili çeĢitli araĢtırmalar yapmaları istenir. 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda kavram haritalarındaki eksiklikleri tamamlayarak 

daha anlamlı öğrenme gerçekleĢtirmeleri sağlanır (Adesope ve Nesbit, 2010). 

Açıklama aĢamasında kavram haritası kullanımının amacı bireylerin 

kavramdan neler anladıklarını belirtmelerini sağlamaktır (Hay, 2007). Örneğin, 

matematik dersinde bir konu iĢlendikten sonra öğrencilerden konuyla ilgili kendi 

kavram haritalarını oluĢturmaları istenirse kavram haritaları açıklama aĢamasında 

kullanılmıĢ olacaktır.  
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GeliĢtirme aĢamasında kavram haritası kullanımının amacı var olan bir haritayı 

elde edilen bilgiler doğrultusunda öğrenciler tarafından geniĢletilmesini sağlamaktır 

(Wu, Hwang, Milrad, Ke ve Huang, 2012). Bu aĢamada öğrenciler bir önceki 

bahsedilen aĢama olan açıklama aĢamasında oluĢturmuĢ oldukları kavram 

haritalarını ele alarak kavram haritalarına geliĢtirme aĢamasında öğrendiklerine 

uygun olarak değiĢiklikler ve eklemeler yapmaları sağlanır. Bu değiĢiklikler çeĢitli 

vurgulu kalemler ile belirgin hale getirilebilir (Tümen, 2006). 

Değerlendirme aĢamasında kavram haritalarının kullanımının amacı bireylerin 

zihinsel süreç sonunda öğrenmenin gerçekleĢip gerçekleĢmediğini ne derece 

gerçekleĢip ne derece gerçekleĢmediğini belirlemektir. Kavram haritalarının bu 

aĢamada kullanımı bireylerin kavramlar ile ilgili herhangi bir yanlıĢ bilgilere sahip olup 

olmadıklarını ortaya çıkarmak için önemlidir. Bireylerden öğretimin en sonunda genel 

bir kavram haritası oluĢturmaları istenerek onların kavram ile ilgili sahip oldukları 

öğrenmelerini ve kiĢisel eksikliklerini tespit etme fırsatı oluĢturulabilir (Gouli, Gogoulou 

ve Grigoriadou, 2003). 

Kavramların öğretiminin her aĢamasında kullanılan bu kavram haritalarının 

avantajları ve bazı sınırlılıkları mevcuttur.  

Kavram haritalarının yararları. Anderson-Inman ve Ditson (1999)‘un belirttiği 

kavram haritasının yararlarını aĢağıdaki maddeler halinde özetleyebiliriz;  

1. Kavram haritaları birbiriyle iliĢkili olan kavramları içerdiği için öğrencilerin bu 

iliĢkili kavramları bir sıraya bağlı kalarak öğrenmesini sağlar. 

2.    Sınava hazırlanan öğrencilere konuyu tüm kavramlarıyla görmesine olanak 

sağlaması sayesinde konuyu özetlemesine yardımcı olur. 

3.  Öğrencilere, kavramın konuda geçen diğer kavramlardan ayrılmasını 

kolaylaĢtırma olanağı sunar.  

4. Kavram haritaları dinamik bir yapıya sahiptir. Öğrencilerin öğrenmesi sürekli 

olduğu için öğrendikleri yeni kavramları haritaya ekleyerek bu sürekliliği devam 

ettirmek için kavram haritaları kullanılır.  
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5. Öğretmenlerin ders öncesi hazırlık yaparken kavram haritalarını kullanmaları 

anlatacağı konuyu genel boyutlarıyla değerlendirerek kısa Ģekilde özetlemesini 

sağlar. 

6. Öğrenmenin anlamlı bir Ģekilde geçekleĢmesini sağlayarak kalıcı bir öğrenme 

sunar. 

7. Öğrenmeyi bütün dağınıklıklardan arındırarak bir düzen içinde sunar.  

8. Öğrenirken zorluk yaĢayan öğrencilere daha basit bir öğrenme sunar.  

9. Kavram haritaları öğrencilerin öğrenim durumlarını değerlendirmek amacıyla 

kullanıldığında öğretmene öğrencinin öğrenim durumunu inceleme ve yardıma ihtiyacı 

olan öğrencileri belirlemesinde yardımcı olur. 

Kavram haritalarının sınırlılıkları. Sahip olunan birçok Ģeyin avantajlarının 

yanında bazı sınırlılıkları da vardır. Kavram haritaları da aynı Ģekilde bazı sınırlılıklara 

sahiptir. Bu sınırlılıklar aĢağıdaki gibi sıralanabilir.  

1. Kavram haritalarının karmaĢık bir Ģekilde hazırlanması, birçok çizgi ve birçok 

bağlayıcı kelimeler olması kavram haritalarının öğrenci zihninde karmaĢık bir yapı 

oluĢturmasına sebep olabilir (Reitano, 2005). 

2. Kavram haritalarının hazırlanması detay ister ve belli bir süre sonra sık 

kullanımı öğrenciler üzerindeki etkisini kaybedebilir (Güçlüer, 2006).  

3. Küçük yaĢ grupların fazla detay içeren kavram haritalarının kullanımı o yaĢ 

grubunda kavram yanılgısına sebep olabilir (Yılmaz, 2019). 

4. Kavram haritası ile öğretim yapacak öğretmenin kavram haritası hakkında 

gerekli donanıma sahip olması gerekir. Eğer bu donanıma sahip olmazsa öğrencileri 

yanlıĢ yönlendirebilir ve öğrencilerin öğrenme ortamındaki ilgilerinin kaybolmasına 

sebep olabilir (Davies, 2011). 

Kavram haritalarına bir sınırlılık daha ekleyecek olursak birçok konuda 

uygulanabilmesine rağmen bazı konularda kullanılamayabileceği bir sınırlılık olarak 

değerlendirilebilir.  

 



30 
 

Çokgenler ve Dörtgenler  

Geometri Yunanca olarak geo ve metri olarak ikiye ayrılabilir (Cengiz ve 

UluıĢık, 2020). Buradan anlaĢılacağı gibi geometrinin ortaya çıkıĢı insanlığın kendini 

bulma ve dünyayı tanıma isteğiyle meydana çıkmıĢtır. Günlük yaĢamın her 

noktasında karĢılaĢılan geometri aslında sadece bir ders adı değil, anlamını içerisinde 

çok iyi barındıran nadir kelimelerdendir. Geometri bizlere çevremizde yani günlük 

yaĢamımızda birçok örnek ve müdahale fırsatı sunarak matematikte önemli bir yer 

kaplar. Geometri hemen hemen her ülkenin öğretim programlarının içerdiği bir 

öğrenme alanıdır. Her eyalet ve bölgedeki uygulanan öğretim programlarında bu 

öğrenme alanının yer almasında 1989 yılında ortaya çıkan NCTM standartlarının 

etkisi yüksektir. NCTM 1989 yılında yayınladığı standartlarını 2000 yılında 

güncelleyerek matematik eğitimine katkılarda bulunmaya devam etmiĢtir. Geometri, 

NCTM‘in beĢ öğrenme alanı standartlarından birisidir.  

NCTM‘in içerik standartlarının her birinde olduğu gibi geometri standardı da her 

sınıf seviyesine entegre edilebilecek amaçlar içermektedir. Geometrinin içerdiği 

hedefler dört madde halinde detaylandırılabilir. Ġçerik hedefleri; 

 Şekiller ve özellikleri; iki veya üç boyuta sahip olan Ģekillerin nitelikleri ile 

birlikte oluĢturulabilecek iliĢkilerin yanı sıra kavramın kendisine ait nitelikleri ile ilgili 

detayları içermektedir.  

 Görselleştirme; etrafımızda bulunan Ģekilleri tanıma, farklı boyutlara sahip 

Ģekiller arasındaki iliĢkileri geliĢtirme ve cisimlerin farklı açılarını çizme ve tanıma 

özelliğini içerir. 

 Dönüşümler; simetriler üzerinde yapılan çalıĢmaları ve benzerlik kavramlarını 

öteleme, yansıma ve dönme kavramlarıyla içermektedir. 

 Konum; koordinat düzleminde, uzayda ya da düzlemde verilen nesnelerin 

bulunduğu yerleri belirlemenin farklı detaylarını içermektedir (NCTM, 2000). 

Bu içerik hedefleri sayesinde günümüze gelene kadar yıllara oranla geometri 

geliĢerek her sınıf seviyesi arasında geçiĢler için iliĢkilendirilerek köprüler 

kurulabilecek duruma gelmiĢtir (Van de Walle, 2013). MEB müfredatına bakılırsa, 
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geometri ilköğretim ve ortaöğretim seviyelerinde matematik müfredatı içerisinde ele 

alınmaktadır. Geometri genel baĢlık altında değil geometri ve ölçme baĢlığı olarak 

incelenmektedir. Geometri, matematiğin kavramları olan noktalar, çizgiler, Ģekiller ve 

yer-mekân detaylarını içeren bir daldır. Müfredatımıza göre geometrinin ölçmeden 

ayrıĢtırılan konu baĢlıkları sınıf seviyelerine göre Tablo 1‘de verilmiĢtir.  

 

Tablo 1 

Öğretim programında yer alan geometri konuları ve konulara ayrılan ders saatleri 

Sınıf Seviyesi Geometri Konuları Ayrılan ders saatleri 

1. Sınıf 
Geometrik Cisimler ve ġekiller 10 

Geometrik Örüntüler 6 

2. Sınıf 

Geometrik Cisimler ve ġekiller 10 

Uzamsal ĠliĢkiler  4 

Geometrik Örüntüler 5 

 

3. Sınıf 

Geometrik Cisimler ve ġekiller 9 

Geometrik Örüntüler 3 

Geometride Temel Kavramlar 6 

Uzamsal ĠliĢkiler 4 

4. Sınıf 

Geometrik Cisimler ve ġekiller 10 

Geometride Temel Kavramlar 10 

Uzamsal ĠliĢkiler 5 

5. Sınıf 

Temel Geometrik Kavramlar ve Çizimler 15 

Üçgen ve Dörtgenler 15 

Alan Ölçme  12 

Geometrik Cisimler 10 

6. Sınıf 

Açılar 10 

Alan Ölçme 15 

Çember 12 

Geometrik Cisimler  15 

7. Sınıf 

Doğruda Açılar 7 

Çokgenler 15 

Çember ve Daire 10 

Cisimlerin Farklı Yönlerden Görünümleri 5 
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8. Sınıf 

Üçgenler 18 

EĢlik ve Benzerlik 8 

DönüĢüm Geometrisi 10 

Geometrik Cisimler  15 

9. Sınıf Üçgenler 70 

10. Sınıf 
Dörtgenler ve Çokgenler  50 

Uzay Geometri 20 

11. Sınıf 

Trigonometri 56 

Analitik Geometri 24 

Çember ve Daire  28 

Uzay Geometri 14 

12. Sınıf 

Trigonometri 36 

DönüĢümler  18 

Analitik Geometri 20 

 

Ġlkokul seviyesinden lise son sınıfa kadar iĢlenen matematik derslerinin 

içerisinde mutlaka geometri konularına yer verilmektedir. TDK tanımına göre uzayı ve 

uzayda tasarlanmıĢ Ģekilleri (nokta, doğru, açı, yüzey, çizgi vb.) ve bu Ģekillerin 

birbiriyle iliĢkilerini inceleyen geometri, bir matematik dalı olarak ortaokullarda 

matematik dersinin içinde öğrencilere sunulmaktadır (MEB, 2019). Ortak dil kullanımı 

geometride de önemli bir yere sahiptir. Ortak bir Ģekilde kullanılan geometrik dilin 

anlamlı öğrenmeyi destekleyebileceği düĢünülmüĢtür. Buna dayanarak, GüneĢ 

(2018), doktora öğrencileri için düzenlenen bir konferansta geometri eğitiminde dil 

kullanımına dikkat çekmiĢtir. Ġngilizcede ‗type‘ yani tür kelimesini çokgenin türü olarak 

kullanan bir öğretmen dersin ilerleyen sürecinde, öğrencilerin ve kendisinin tür 

kelimesini farklı yorumladıklarını fark etmiĢtir. Durumu düzeltmek adına tekrar baĢa 

dönen öğretmen type kelimesini açıklayarak herkesin aynı anlamı kavramasını 

sağlamıĢtır. Bununla birlikte öğretmen çokgenler öğretiminde dilin öneminin önemli bir 

yere sahip olduğunu anlamıĢtır. Bu bilgiler ıĢığında verilen eğitimlerde ve derslerde 

kullanılan dile dikkat edilmesi gerektiği yorumunu yapabiliriz. Ayrıca geometri 

öğrencilerde farklı boyuttan bakmalarını da istemektedir. Geometride bir boyutlu, iki 

boyutlu, üç boyutlu cisimler ile karĢı karĢıya gelebiliriz. Bir farklı durum olarak ise 

geometrinin öğrencilerden iliĢkilendirme becerisine dayalı bir öğrenme istemesini 
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söyleyebiliriz. Çünkü geometride her bir kavram birbiri ile iliĢkilidir ve iliĢkilendirerek 

öğrenilirse anlamlı öğrenme sağlanır (Deroy, Crisinel ve Spence, 2013). ĠliĢkili olan 

kavramlara verilebilecek en uygun örneklerden birisi çokgenler konusudur. Çokgenler 

konusunda kavramların her biri, diğeri ile iliĢkilidir. Özellikle dörtgenler arasında 

hiyerarĢik bir yapı söz konusudur (Fujita, 2008).  

Çokgenler ve dörtgenlerin geometri eğitimindeki yerini değerlendirecek olursak 

aslında temelin bu konu baĢlıkları üzerine atıldığı görülebilir. Bakr, Weindorf, 

Bahnassy vd. (2010), milattan önce 485-425 yılllarında yaĢayan tarihçi Heredot‘un 

eski mısırlıların arazi ve yüzey alanı ölçülerine gereksinim hissettikleri için geometriyi 

kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Peirce (1947) geometrinin bir bilim dalı haline gelmesini 

eski mısırlılar zamanında yapılan çalıĢmalar ile olduğunu benimseyebileceğimizi 

belirtmiĢtir. Buna ek olarak, çokgenlerin Nil nehri‘nin taĢmasıyla birlikte kaybolmuĢ 

sınır çizgilerini belirlemek aracıyla ortaya çıkan bir geometrik Ģekil olduğunun kabul 

edildiği aktarılmıĢtır (Peirce, 1947). Nil Nehrinin taĢtığı dönemde eski Mısırlıların 

sınırlarını belirleyememeleri kiĢiler arasında ciddi sorunlara sebep olduğu için 

gökyüzündeki yıldızlar sayesinde yıldızların oluĢturduğu üçgen, dörtgen vb. Ģekilleri 

kullanarak arazilerini belirlemiĢlerdir. Daha sonra, oluĢturulan bu geometrik Ģekilleri 

ölçmeye baĢlayan Eski Mısırlılar kare ve dikdörtgenin alanını noksansız Ģekilde 

hesaplamıĢlardır. Bilindik bir geometrik Ģekle sahip olmayan arazilerin alanlarını 

içlerinde oluĢturdukları uygun geometrik Ģekillerin alanları sayesinde hesaplamaya 

çalıĢmıĢlardır (Güvenç, 1995). Oysaki günümüzde bu düzgün olmayan Ģekillerin 

alanları integral hesaplamalarıyla yapılabilmektedir. Eski Yunanlılar da eski 

Mısırlıların bulmuĢ oldukları bilgileri devam ettirerek, (örneğin, kare ve dikdörtgen 

kavramlarının geniĢleterek çokgenler oluĢturulması) geometrinin geliĢmesine katkı 

sağlamıĢlardır (Verstraelen, 2014). Eski Yunanlılar genel anlamda geometriye çok 

katkıda bulunmalarına rağmen fazla anlaĢılamamıĢlardır. Ġslam âlimlerince incelenen 

eski yunan eserleri anlam kazanarak çokgenler ve dörtgenler günümüze kadar 

geliĢerek gelmiĢtir. Saraç (2018) bugün hayatımızda kullandığımız çokgen ve 

dörtgenlerin temelini Eski Mısırlıların arazilerini belirleyip ölçmek için kullanmaya 

baĢlamaları ve ardından Eski Yunanlıların ve Ġslam Âlimlerinin geniĢleterek 

açıkladıkları çokgen ve dörtgenlerin oluĢturduğunu belirtmiĢlerdir. Çokgen ve 
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dörtgenler günlük hayatımızın her noktasında karĢımıza çıkar ve bizim ihtiyaçlarımızı 

karĢılarlar. Çokgenler ve dörtgenler mimarlar, mühendisler, bilgisayar bilimleriyle 

uğraĢan kiĢiler, Ģehir ve bölge planlamacılar tarafından mesleklerinde temel 

kavramlar olarak kullanılır (Behzadan ve Kamat, 2010). Mimarların yaptığı eserler göz 

önünde bulundurulacak olursa; örneğin Mimar Sinan‘ın eserlerine bakarsak 

yapımında ve süslemesinde çokgen ve dörtgenlerden sıklıkla faydalandığını görürüz 

(Embi ve Abdullahi, 2012). Ayrıca, Ģimdiki zamanda mimarlar eserlerini hazırladıkları 

programlarda ve kendi çizimlerinde dizaynlarını yaparken çokgen ve dörtgenlerden 

faydalanırlar. Günlük yaĢam içerisinde de dörtgen ve çokgenler önemli bir yer 

tutmaktadır. Örnek verecek olursak; televizyonlar genellikle kare ya da dikdörtgen 

Ģeklinde, halıların desenleri genellikle dörtgen, beĢgen, altıgen Ģeklinde ve arıların 

petekleri altıgen Ģeklinde yapılara sahiptirler. Çokgenler ve dörtgenler geometrinin 

içerdiği diğer konular ve farklı disiplinlerle de iliĢkilidir (Hoosain, 2010). Geometri 

içerisindeki iliĢkiler göz önünde bulundurulduğunda örnek olarak üç boyutlu çizimlerin 

Ģeklinin 2 boyutlu olan Ģekillerden oluĢması verilebilir. Daha detaylı açıklanmak 

gerekirse 6 tane kare, dikdörtgenler prizması 6 tane dikdörtgen, silindir 1 dikdörtgen, 

piramitler de bu verilen örnekler gibi en az bir tane çokgen veya dörtgen içermektedir. 

Diğer disiplinlerle olan iliĢkilerine bakıldığında kimya dersinde moleküllerin 

birleĢiminin modellenmesi, fizik dersinde vektörlerin toplanması için vektörlerin ucuca 

birleĢtirilmesiyle çokgen yöntemi oluĢturulması vb. gibi örnekler verilebilir (Wolder, 

2006; Lu, 2001). Görüldüğü gibi, çokgen ve dörtgen kavramları hayatımızda sadece 

matematikte değil günlük yaĢamımızda ve diğer disiplinlerde de kullanılan önemli 

kavramlardır. Alan yazında çokgen ve dörtgen tanımlarında farklılaĢmalar mevcuttur. 

Farklı araĢtırmacılar tarafından çokgen ve dörtgenler için farklı tanımlar yapılmıĢtır. 

AĢağıda verilen Tablo 2 ile dört farklı yayından alınan tanımlar verilmiĢtir. 
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Tablo 2  

Çokgen ve dörtgen tanımlarını içeren tablo 

Tanım 
Jaime ve 

Gutierrez 1994 

Walle vd. 

2014 

Usiskin ve Griffin, 

2008 

MEB Kitabı 

2019 

Çokgen 

Doğrusal olmayan 

3‘ten fazla sayıdaki 

n tane nokta ve 

doğru parçalarının 

birleĢiminin 

oluĢturduğu kapalı 

geometrik Ģekildir. 

Bütün kenarlarının 

doğru olduğu bilinen 

basit kapalı 

eğrilerdir. 

Ġngilizcesi ‗polygon‘ 

olan çokgenler 

kavramında, Ġngilizce 

olarak ‗poly‘ çok ve 

‗gon‘ açı olarak ifade 

edilir. Yani çok açılı 

olarak tanımlanmıĢtır. 

Üç ya da daha fazla 

doğru parçasının 

ardıĢık olarak uç uca 

eklenmesiyle oluĢan 

kapalı geometrik 

Ģekillerdir (MEB 5. sınıf 

ders ktb., 2019, s.191). 

Üçgen 

Bir düzlemdeki 

doğrusal olmayan 

üç noktanın 

birleĢtirilmesini 

sağlayan doğru 

parçalarının 

oluĢturduğu Ģekildir. 

Üç kenara sahip 

çokgenlerdir. 

Aynı düzlemdeki 

birbirinden farklı ve 

doğrusal olmayan üç 

noktaların 

birleĢtirilmesiyle oluĢan 

doğru parçalarının her 

bir doğru parçasıyla uç 

noktalarının kesiĢecek 

Ģekilde 

birleĢtirilmesiyle 

oluĢturulan kapalı 

Ģekildir. 

Aynı doğru üzerinde 

olmayan üç noktanın 

birleĢtirilmesiyle elde 

edilen çokgendir (Tuna 

Yayınları 5. Sınıf ders 

kitabı, 2019, s.195). 

Dörtgen 

Herhangi üçünün 

doğrusal olmadığı 

dört noktanın 

birleĢtirilmesiyle 

oluĢan çokgendir. 

Dört adet kenara 

sahip çokgenlerdir 

Dört kenara ve açıya 

sahip olan kapalı 

Ģekildir. 

Dört kenarı olan 

çokgenlerdir (Tuna 

Yayınları 5. sınıf ders 

kitabı, 2019, s.191). 

Kare 

Bütün kenarları 

birbirine eĢit olan 

dikdörtgenlerdir. 

Kenarlarının tümü 

birbirine eĢ ve bir 

dik açıya sahip olan 

paralelkenarlardır. 

Tüm iç açıları dik açı 

olan eĢkenar 

dörtgenlerdir. 

Bütün kenarlarının 

uzunluğu eĢit ve bir 

açısının ölçüsü 90 olan 

dikdörtgendir (Ekoyay 

Yayınları 7. sınıf ders 

kitabı, 2019,s.208). 

Dikdörtgen 

Bütün açıları dik 

olan dörtgendir. 

Bir dik açıya sahip 

olan paralelkenardır. 

En az bir dik açısı olan 

paralelkenardır. 

Ġç açılarının ölçüsü 90 

olan paralelkenara de-

nir  (Ekoyay Yayınları 7. 

sınıf ders kitabı, 

2019,s.203). 

EĢkenar Kenar uzunlukları OluĢtuğu tüm Bütün kenarları eĢ olan Bütün kenar uzunluk 
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Dörtgen birbirine eĢit olan 

paralelkenardır. 

kenarların birbirine 

eĢ olduğu 

paralelkenardır. 

dörtgendir. ları eĢit olan paralel ke- 

nar Ģeklindeki dörtgen-

lerdir  (Tuna Yayınları 

5. sınıf ders 

kitabı,2019,  s.205). 

Paralelkenar 

Düzlemde iki çift 

karĢılıklı paralel 

kenara sahip olan 

dörtgenlerdir. 

Ġki çift paralel 

kenara sahip olan 

dörtgenlerdir. 

EĢit uzunluğu sahip 

olan iki çift karĢılıklı 

kenar olması, eĢit 

ölçüye sahip karĢılıklı 

iki çift açı olması, bir 

çift karĢılıklı kenar 

paralel ve uzunlukları 

eĢit olması olarak 

verilen 3 maddenin en 

az birinin karĢılayan 

dörtgendir. 

KarĢılıklı kenarları 

birbirine paralel ve eĢ 

olan dörtgenlerdir 

(Ekoyay Yay. 7. sınıf 

ders ktb., 2019, s. 200). 

Yamuk 

Düzlemde en az bir 

çift paralelkenara 

sahip olan 

dörtgendir. 

En az bir çift 

paralelkenara sahip 

olan dörtgenlerdir. 

KarĢılıklı olarak verilen 

kenar çiftlerinden en az 

birinin paralel olduğu 

dörtgendir. 

En az bir kenar çifti 

birbirine paralel olan 

dörtgenlerdir ( Ekoyay 

Yayınları 7. sınıf ders 

kitabı, 2019, s. 198). 

Deltoid 

Tabanları ortak olup 

alanları farklı olan 

iki adet ikizkenar 

üçgenin 

birleĢtirilmesiyle 

oluĢan 

dörtgenlerdir. 

KarĢılıklı bulunan 

komĢu olan 

kenarları birbirine eĢ 

iki çifte sahip olan 

dörtgenlerdir. 

Alanları farklı ve 

tabanları aynı iki tane 

ikizkenar üçgenin 

birleĢtirilmesi ile oluĢan 

dörtgenlerdir. 

Ġki tane farklı alana 

sahip olan ikizkenar 

üçgenin tabanları aynı 

ise birleĢtirilmesiyle 

oluĢan Ģekildir. (MEB 

Yayınları,2019, s.311) 

 

Tablo 2‘ de verilen tanımlar değerlendirildiğinde bu çalıĢma için kullanılan 

kavramlar aĢağıdaki gibi tanımlanmıĢtır.  

Çokgen: Kenar sayısı 3 ve 3‘ten fazla olan kapalı Ģekillerdir. 

Dörtgen: Dört adet kenara sahip olan çokgendir.  

Üçgen: Üç kenarı bulunan kapalı Ģekildir. 

Yamuk: En az bir çift paralelkenara sahip olan dörtgenlerdir. 

Paralelkenar: Ġki çift paralelkenarı olan dörtgenlerdir.  
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EĢkenar Dörtgen: Bütün kenarları birbirine eĢ paralelkenarlardır. 

Dikdörtgen: Bir dik açısı olan ve karĢılıklı kenarları eĢ olan paralelkenarlardır. 

Kare: Bütün kenarları eĢ ve bir dik açısı olan paralelkenarlardır. 

 

Bu tanımlamalar MEB müfredatı göz önünde bulundurularak seçilmiĢtir. Milli 

Eğitim Bakanlığı tarafından yayımlanan ortaokul öğretim programına göre bu 

çalıĢmada inceleyeceğimiz konu müfredatta 5. ve 7. sınıfta yer almaktadır. Daha 

detaylı bir inceleme yapabilmek için bu çalıĢmada 7. sınıfta yer alan aĢağıdaki 

kazanımların ölçülmesi planlanmıĢtır.  

 

“7.3.2.1. Düzgün çokgenlerin kenar ve açı özelliklerini açıklar. 
 7.3.2.2. Çokgenlerin köşegenlerini, iç ve dış açılarını belirler; iç açılarının 
ve dış açılarının ölçüleri toplamını hesaplar. 
 7.3.2.3. Dikdörtgen, paralelkenar, yamuk ve eşkenar dörtgeni tanır; açı 
özelliklerini belirler (MEB Öğretim Programı, 2018, s.69).‖ 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yayımlanan bu programda genel olarak 

kazanımların altında süreçte nelere dikkat edileceği konusunda kısa açıklamalarda 

bulunulmuĢtur. Öğretmenler bu bahsedilen açıklamalar ıĢığında o sınıf seviyesinde 

kazanımlarda nelere dikkat edeceğini, konunun detayını ne kadar vereceğini ve nasıl 

açıklaması gerektiği ile ilgili bilgi sahibi olurlar. ÇalıĢmada ele alınan kazanımlarla ilgili 

aĢağıda verilen açıklamalar verilmiĢtir. Bunlar Ģu Ģeklidedir; 

 7.3.2.1‘ de bu sınıf seviyesinde sadece dıĢ bükey çokgenlerin incelenerek 

düzgün çokgenlerin açı ve kenar özelliklerinin öğrencilere aktarılması 

gerektiği vurgulanmıĢtır. 

 7.3.2.2‘ de bu sınıf seviyesinde iç açılar toplamını keĢfederek çokgenlerin 

açı ve köĢegen özelliklerinin belirlenmesi ve açılarının ölçüleri toplamının 

hesaplanmasını içeren çalıĢmalara yer verilmesi gerektiği vurgulanmıĢtır.  

 7.3.2.3‘ de bu sınıf seviyesinde özel dörtgenler olan kare, eĢkenar dörtgeni, 

dikdörtgen, yamuk ve paralelkenarın özellikleri belirlenerek öğrencilere 

aktarılırken üç Ģey vurgulanmıĢtır. Bunlar;  
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―Kenarların oluĢturduğu açılarla birlikte eĢkenar dörtgen, kare ve 
dikdörtgende köĢegenlerin oluĢturdukları açılar incelenir. Kare, dikdörtgen 
ve eĢkenar dörtgenin özel bir durumu olarak değerlendirilir. Bunun yanı 
sıra, dikdörtgen ve eĢkenar dörtgen paralelkenarın özel durumları olarak 
belirtilir. Ayrıca, dikdörtgen, eĢkenar dörtgen ve paralelkenar ise yamuğun 
özel halleri olarak incelenir (MEB, 2018, s.69).‖ 

Bu açıklamalar ıĢığından ve yukarıda verilen tanımlamalar sayesinde etkili 

öğrenmeler oluĢturulması planlanmıĢtır.  

ĠliĢkilendirme Becerisi  

ĠliĢkilendirme becerisi, durumları birbiri ile iliĢkili duruma getirme eylemidir 

(TDK, 2019). KarĢılaĢtığımız birçok durumda olaylar arasında bağ kurarak 

yaĢamımızı devam ettiririz. Örneğin, yağmurlu bir havada ıslanmamızın tek sebebi 

Ģemsiye almayı unutmamızdır. Bu olayda ıslanmamızı Ģemsiye almamamızla 

iliĢkilendiririz. Yine benzer Ģekilde soğuk havada üĢümemizi de ince giysi giymiĢ 

olmakla iliĢkilendirebiliriz. Örneklerden de anlaĢıldığı üzere iliĢkilendirme becerisi 

hayatın her alanında kullanılan bir beceridir. ĠliĢkilendirme becerisi hayatımızda eğitim 

alanında da karĢımıza çıkmaktadır. Matematik eğitiminde iliĢkilendirme becerisi temel 

bir süreç becerisi olarak yer almaktadır. NCTM tarafından matematiksel iliĢkilendirme 

becerisi matematiksel fikirler, matamatiksel fikirlerin bir diğeriyle ve baĢka disiplinlerle 

arasındaki bağlatıların farkına varmak olarak tanımlanmıĢtır. NCTM‘de, eğitim 

uygulanan bireyler üzerinde iliĢkilendirme becerisinin öğrenme etkisini pozitif etkilediği 

vurgulanmıĢtır (NCTM, 2000). NCTM süreç standartları içerisinde yer alan 

iliĢkilendirme standardında matematiksel fikirler içerisinde ve arasında iliĢkiler kurma 

ve matematiğin günlük yaĢam ve diğer disiplinler arasında iliĢkiler kurulması gerektiği 

vurgulanır. NCTM iliĢkilendirme standardında okul öncesi eğitimden lise son sınıfa 

kadar öğretim programlarının öğrenciler için aĢağıda verilen maddeleri sağlaması 

gerektiği belirtilmiĢtir (akt. Walle, Karp ve Williams, 2014, s.4). 

 Matematiksel düĢüncelerin birbirleri ile arasındaki iliĢkilerini görerek ve fark 

ederek kullanma  
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 Zihinde oluĢturulan matematiksel düĢünceler arasında kurulan iliĢkilerin nasıl 

oluĢturduklarını ve anlaĢılabilir tutarlı bir bütün elde etmek için düĢüncelerin diğer 

düĢünceler üzerine nasıl inĢa edildiğini anlama  

 Matematiği, matematikten farklı olan diğer içeriklerde yani disiplinlerde tespit 

ederek uygulama  

 Buna istinaden öğretim programında da iliĢkilendirme becerisine önem 

verilerek konular arasında bağlar kurarak ilerleyen ve gerçek hayatla iliĢkilendirilmeyi 

destekleyen bir müfredat geliĢtirilmiĢtir (MEB, 2018).  

Güncel Milli Eğitim Bakanlığı Matematik Öğretim Programında, matematik 

dersi içinde iliĢkilendirilme becerisine yer verilerek öğrencilerin matematiksel 

kavramlar arasında, günlük hayat ve diğer disiplinler ile iliĢkilendirme becerisinin 

geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır ve öğrencilerin kazanması istenen iliĢkilendirme 

becerisine iliĢkin nitelikler aĢağıda verilmiĢtir. 

―Matematiksel kavramları anlayabilecek, bu kavramları günlük hayatta 
kullanabilecektir. Matematiğin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler 
arasındaki iliĢkileri ve nesnelerin birbirleriyle iliĢkilerini 
anlamlandırabilecektir. Kavramları farklı temsil biçimleri ile ifade 
edebilecektir. Matematiği öğrenmede deneyimleriyle matematiğe yönelik 
olumlu tutum geliĢtirerek matematiksel problemlere öz güvenli bir yaklaĢım 
geliĢtirecektir. Matematiğin sanat ve estetikle iliĢkisini fark edebilecektir. 
Üst biliĢsel bilgi ve becerilerini geliĢtirebilecek, kendi öğrenme süreçlerini 
bilinçli biçimde yönetebilecektir. AraĢtırma yapma, bilgi üretme ve kullanma 
becerilerini geliĢtirebilecektir. Matematiğin insanlığın ortak bir değeri 
olduğunun bilincinde olarak matematiğe değer verecektir (MEB Öğretim 
Programı, 2018, s.9).‖  
                                                 

Yapılan birçok çalıĢmaya bakıldığında matematiksel iliĢkilendirmenin alt 

bileĢenleri vardır (Leikin ve Levav-Waynberg, 2007; Umay, 2007; Vale, McAndrew ve 

Krishnan, 2011; Bingölbali ve CoĢkun, 2016; Dulpaja ve Rohendi, 2013; Ariani, 

Hendri, Helsa, Kenedi ve Zainil, 2019). Bu alt bileĢenler matematikte kavramlar arası 

iliĢkilendirme, günlük yaĢam ile iliĢkilendirme ve farklı disiplinlerle iliĢkilendirme olarak 

ele alınmıĢtır (Walle, Karp ve Williams, 2014). Bingölbali ve CoĢkun (2016) bu alt 

bileĢenlere ek olarak farklı gösterimler arası iliĢkilendirmeyi ele almıĢtır.  
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Öğrencilerin kavramlar arasındaki iliĢkileri fark ederek kullanması matematiğin 

kendi içerisinde iliĢkilendirilmesi olarak görülebilir. Umay (2007), önceden öğrenilen 

kavramlar yardımıyla yeni kavramların öğreniminin daha kolay olmasının yanında 

yeni öğrenilen kavramlar sayesinde eski öğrenilenlerdeki yanlıĢ noktaları düzeltme 

imkânının bulunduğunu belirtmiĢtir. Bununla ilgili bir örnek verilecek olursa; asal 

çarpanlara ayırma konusunda çarpan algoritmasını öğrenen bir öğrenci üslü ifadeler 

konusunda bu algoritmayı kullanarak kolayca sayıları üslü ifade Ģeklinde 

yazabilmektedir. Buna ek olarak bu iki konuyu öğrenen öğrenci kareköklü ifadeler 

konusunda her iki kavramı da kullanarak kolay bir öğrenme gerçekleĢtirebilir.   

Öğrencilerin anlamalarının ve problem çözme becerilerinin geliĢmesi için 

matematiği günlük hayat ile iliĢkilendirmenin önemi oldukça fazladır (Cotti ve Schiro, 

2004). MEB öğretim programında da buna her sınıf kademesinde gereken önem 

verilerek öğrencilerin öğrendikleri bilgileri günlük yaĢamlarında kullandıkları yer ile 

iliĢkilendirmeleri gerektiği üzerinde durulmuĢtur (MEB, 2018). Bingölbali ve CoĢkun 

(2016) öğrencilerin okul öncesinden lise son sınıfa kadar aldıkları eğitimde 

matematikle günlük yaĢamı iliĢkilendirmelerinin önemini vurgulamıĢtır. Öğrencilerin 

zihinsel süreçlerinin genellikle somut dönemde olduğu evrelerde somut öğrenme 

gerçekleĢtirilmesi için normal yaĢamlarındaki örneklerle iliĢkilendirmeleri kolay 

öğrenme sağlayacaktır. Örneğin, LGS soruları hazırlanırken soruların günlük hayat 

üzerine hazırlanıyor olması öğrencilerin iliĢkilendirme becerisini de bir yandan 

ölçüldüğünü göstermektedir.  

Temel eğitim kademesi matematik öğretim programı incelendiğin matematik 

eğitiminin disiplinler arası iliĢkilendirilerek verilmesi gerektiği vurgulanmıĢtır (MEB, 

2018). Disiplinler arası iliĢkilendirmede öğrencilere öğrenmeleri ve kendilerini 

yönlendirmeleri için çok sorumluluk düĢmektedir (Ivanitskaya, Clark, Montgomery ve 

Primeau, 2002). Disiplinler arası iliĢkilendirme yapılırken derste sadece biraz tarih 

biraz matematik biraz Türkçe anlatarak eğitim verilmemelidir (Yıldırım, 1996). Gerçek 

anlamda disiplinler arası iliĢkilendirmenin dâhil olduğu öğretim ortamında öğrenilecek 

kavram ya da problem etrafında ders Ģekillendirilip farklı kavram ve disiplinler ile 

iliĢkilendirilerek tamamlanır (Klaassen, 2018).  
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Ġlgili Literatür 

Matematik eğitiminde kavram haritası kullanımı üzerine yapılmıĢ 

araĢtırmalar. Matematik eğitiminde kavram haritalarının oluĢturulmasını incelemeyi 

amaçlayan McGowen ve Tall (1999) on altı haftalık bir cebir dersi kapsamında farklı 

baĢarı düzeylerine sahip 26 öğrenciyle çalıĢmalarını sürdürmüĢlerdir. AraĢtırmada 

öğrencilerin oluĢturdukları ilk haritalar ile süreç sonrasında oluĢturdukları haritalar 

kıyaslanarak biliĢsel geliĢimin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda 

matematikte iyi olan öğrencilerin yeni haritaları oluĢturmada baĢarılı oldukları 

gözlemlenirken, matematikte baĢarısız olan öğrenciler haritalar da yetersiz kalmıĢtır. 

Kavram haritalarının farklı baĢarı düzeyindeki öğrenciler tarafından nasıl 

oluĢturulacağının incelendiği çalıĢmada McGowen ve Tall (1999) öğrencilerin 

matematikteki baĢarılarının haritayı oluĢturmalarını etkilediğini gözlemlemiĢtir.  

Kavram haritalarını ölçme değerlendirme aracı olarak çalıĢmasında kullanan 

Kabaca (2003), matematik eğitiminde kavram haritalarının bu amaçla kullanımını 

incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu çalıĢmanın örneklemini 17 tane dokuzuncu sınıf 

öğrencisi oluĢturmaktadır. Öğrencilerin matematik dersinde açık uçlu ve çoktan 

seçmeli testlerine ait verilen puanlar ve oluĢturdukları kavram haritalarına verilen 

puanlar arasındaki iliĢki değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda güvenilir bir 

değerlendirme yapmak için kavram haritalarının kullanılabileceği çıkarımına 

varılmıĢtır. Ölçme-değerlendirme amacıyla kullanılan kavram haritalarının öğrencilerin 

baĢarılarını doğru bir Ģekilde yansıttığını açıklayan Kabaca (2003), tekniğin bu 

amaçla kullanabileceğini belirtmiĢtir.  

Bolte‘nin (2006) çalıĢmasında matematik dersinde kavram haritası kullanımının 

ortaya çıkardığı etkilerin incelenmesi asıl amaç olarak ele alınmıĢtır. ÇalıĢmada 

matematik derslerinde öğrenciler tarafından kavram haritalarının oluĢturulması onlara 

zengin bir öğrenme sağlayarak, iliĢkili konular ve kavramlar arasında kolay bağlantı 

kurmalarına yardımcı olacağı vurgulanmıĢtır. Öğrenme ortamında öğrencilere 

kendileri için anlamlı öğrenme gerçekleĢtirmeleri sağlanırken kavram haritalarının 

analizi, öğretmene öğretimin sonunda bireysel ve tüm sınıf için geçerli bir 

değerlendirme imkânı sunar. Bu amaçla, çalıĢmada kavram haritalarının nasıl 
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kullanılabileceği ile ilgili bilgilere ve öğrencilerinin geometride kullanacakları 

kavramları Van Hiele düzeyinde geliĢtirdikleri kavramları sınıflandırmalarına iliĢkin 

etkilerini incelemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma öğrencilerin Van Hiele düĢünme 

düzeylerinde bir düzeyden diğerine geçiĢinde; öğrencilerin konu hakkında gerekli olan 

çıkarımları yaparak, özet oluĢturması ve derinlemesine bir düĢünce geliĢtirmelerinin 

ardından kavram haritaları sayesinde yeni oluĢturulmuĢ iliĢkiler ağına genel bir bakıĢ 

elde etmesiyle sonuçlanmıĢtır.   

Grevholm‘un (2008) çalıĢmasında matematik öğretmen adaylarının 

matematiksel kavramları geliĢtirmeleri boylamsal olarak ele alınmıĢtır. Kavram 

haritalarının ders içerisinde odaklanılacak kavram gruplarının ön analizlerinde 

kullanılmasının yanında öğrencilerin fonksiyon, denklem vb. kavramları kendi sözel 

ifadeleriyle açıklamaları için haritalar bir araç olarak kullanılabilir. AraĢtırma sonunda 

öğrencinin oluĢturduğu üç farklı kavram haritası incelendiğinde öğrencinin matematik 

çalıĢmamasına rağmen kavram görüntüsünün zamanla geliĢtiği ortaya çıkarılmıĢtır.  

Müjdeci (2009) de çalıĢmasında Kabaca‘nın (2003) çalıĢmasında olduğu gibi 

kavram haritalarını ölçme değerlendirme aracı olarak kullanımını incelemiĢtir. 

ÇalıĢmada kümeler, üçgenler ve sıvı ölçmelerine ait sınavlar değerlendirmeye 

alınarak klasik ve çoktan seçmeli sınavların puanlaması ile kavram haritalarına verilen 

puanlar kıyaslanmıĢtır. Bunun yanında sözel düĢünme yeteneğini de değerlendiren 

kavram haritalarının bu özelliği göz önüne alınarak Türkçe dersi notları ile kavram 

haritaları karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda klasik matematik sınavından elde 

edilen notlar ile kavram haritası notları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Buna ek olarak, Türkçe dersi notları ile kavram haritası notlarının arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu gözlemlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, kavram haritalarıyla ölçme 

değerlendirme yapılmasında güvenilir sonuçlar elde edileceği kanısına varılmıĢtır. 

Jin ve Wong (2010) çalıĢmasını geometri dersinde öğrencilerin kavram 

haritalarını oluĢturma becerileri üzerine gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmaya baĢlamadan 

önce kavram haritalarının Çin ve Singapur‘da matematik eğitiminde çok 

kullanılmamasından dolayı öğrencilerin anlamlı haritalar oluĢturabilmeleri için konuyla 

ilgili eğitilmeleri gerektiği vurgulanmıĢtır. ÇalıĢmanın ilk kısmında ortaöğretim 
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kademesindeki öğrencilere geometri ile ilgili kavram haritası oluĢturmaları için sınırlı 

kısa bir eğitimin onlara yeterli haritalama becerisi kazandıramayacağı ifade edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın ikinci kısmında yeterli eğitim verildiğinde öğrencilerin ayrıntılı bağlantı 

cümlelerini barındıran önermeler ve haritalar oluĢturabildikleri görülmüĢtür.  

Tuluk (2015) araĢtırmasında ortaokul matematik öğretmen adaylarının teknoloji 

destekli ortamlarda oluĢturulan kavram haritalarıyla birlikte açı kavramı ile ilgili 

bilgilerini değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma 57 ortaokul matematik öğretmen 

adayına uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın en baĢında kavram haritası oluĢturulması için 

geliĢtirilmiĢ Inspiration 9 programı adaylara tanıtılmıĢtır. Bununla birlikte açı 

kavramına iliĢkin kavram haritaları oluĢturmaları için adaylara süre verilmiĢtir. Bazı 

öğretmen adayları açıyı nokta, ıĢın, iç ve dıĢ bölge olarak sınıflandırırken, bazı 

adaylar ise açı ölçüsüne göre derece radyan gibi kavramları kullanarak kavram 

haritalarını oluĢturmuĢlardır. Bir diğer sınıflandırma yöntemi ise çember, eğim ve 

vektörle iliĢkilendirme gerçekleĢtirerek meydana gelmiĢtir. Kavram haritası, adaylara 

açı kavramı ile ilgili eski bilgilerini ortaya çıkarması ile birlikte yeni bilgileri meydana 

getirirken eski bilgileri iliĢkilendirmesi için ortam oluĢturmuĢtur. Fakat çalıĢma 

sonunda öğretmenler açı kavramı ile ilgili iliĢkilendirme yaparken geometrik Ģekillerle 

üçgen, çokgen gibi bağlantılandırmalarda ve karmaĢık iliĢki kurmada zorluk çekmiĢler 

ve baĢta iyi baĢlasalar da sonunu getirememiĢlerdir. Yine benzer Ģekilde kullanılan 

açının ölçüsünü farklı açı ölçü birimleri olarak iliĢkilendirmede zorluklar yaĢamıĢlardır. 

Açının ölçümünde ve çiziminde iletki bağlamlandırılamamıĢtır. Böylelikle öğretmen 

adaylarının konu alanı bilgileri açısından kavram haritası meydana getirirken çapraz 

iliĢki kuramadıkları belirtilmiĢtir. Kavram haritalarının; yapısal değiĢimleri incelemeye, 

iliĢkisel ve kavramsal anlamaya iliĢkin faydalı bir öğretim aracı olduğu görülmüĢtür.  

Marinković‘in (2015) çalıĢmasında, kavram haritalarının tanımını yaptıktan 

sonra kavramsal bir harita oluĢturmak amacıyla iki grup öğrenciden çalıĢma grupları 

oluĢturulmuĢtur. Kavram haritası oluĢturulması istenen bu iki gruba farklı talimatlar 

verilerek onların kavram haritası oluĢturma süreçleri incelenmiĢtir. Ġlk gruba kavram 

haritası konusunda önceden bilgisi olmayan öğrencilere kavram haritalaması ile ilgili 

sadece sözlü talimatlar verilmiĢ ve temel kavram olan logaritma ile ilgili kavram 

haritasının oluĢturulması istenmiĢtir. Öğrenciler bireysel ürettikleri kavram 
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haritalarından sonra birlikte kavram haritalarını karĢılaĢtırarak yeni bir kavram haritası 

üretmiĢler ve son üretilen kavram haritasının iyi bir hiyerarĢik yapıya sahip olduğu ve 

kavramların açıkça düzenlenmiĢ ve iyi bağlanmıĢ olduğu görülmüĢtür. Ġkinci gruba ise 

kavram haritasını direkt oluĢturacak Ģekilde talimatlar verilmiĢ ve öğrencilerin kolayca 

oluĢturdukları görülmüĢtür. AraĢtırma sonunda kavram haritalarıyla öğretimin 

faydaları göz önüne serilmiĢ ve öğrencilerin kavramlar arasındaki iliĢkileri 

anlamasında kavram haritalarının faydalı bir araç olduğu ortaya konulmuĢtur.  

Kavram haritasıyla verilen eğitimin öğrenci baĢarısına ve tutumuna etkisini 

incelemek amacıyla Aydoğdu, Özdemir ve Tutak (2017) yaptıkları çalıĢmalarında 

kareköklü ifadeler konusunun öğretiminde kavram haritası yönteminin kullanılmasıyla 

gerçekleĢtirilen matematik eğitiminin ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin baĢarısına ve 

matematik bilimine karĢı yaklaĢımlarına olan etkisini belirlemeyi hedeflemiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılımcılar deney ve kontrol grubu Ģeklinde iki farklı grup olarak 

katılmıĢlardır. Bu gruplarda 53 öğrencinin katılımıyla çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢ ikiye 

bölünen gruplardan kontrol grubunda 26 ve deney grubunda 27 öğrenci yer almıĢtır. 

Kareköklü Ġfadeler konusunun yer aldığı matematik baĢarı testi geliĢtirilip ön-son test 

olarak öğrencilere uygulanmıĢtır. Ön test ile son test sonuçları çalıĢmanın bitiminde 

kıyaslandığında, grupların kavram haritasıyla sağladıkları öğreniminin geleneksel ile 

sağlanana göre akademik baĢarıda artıĢ gözlemlendiği görülmüĢtür. BaĢta uygulanan 

ön test, grupların baĢlangıçta aynı düzeyde yani hazır bulunuĢluklarının aynı 

olduğunu gösterirken; son testte ise verilen öğretim tekniklerinin farklılığından dolayı 

kavram haritası ile verilen eğitiminde pozitif bir etki gözlemlenmiĢtir. Böylelikle, 

kareköklü ifadeler konusunun kavram haritaları ile öğretiminde öğrencilerin 

geleneksel yöntem uygulananlara göre akademik baĢarısının arttığı gözlemlenmiĢtir. 

Aydoğdu, Özdemir ve Tutak gibi Güleç (2019)‘de kavram haritası ve zihin 

haritası ile verilen eğitimin öğrenci baĢarısına olan etkisini bulmayı amaçlamıĢ farklı 

olarak üslü sayılarda iĢlemler konusunu ele almıĢtır. Diğer araĢtırmalara benzer 

olarak kontrol ve deney grubu oluĢturarak deney grubuna kavram ve zihin haritaları 

ile eğitim verilirken kontrol grubuna sunuĢ yolu ile bir eğitim verilmiĢtir. Deney 

grubunda öğrenciler kavram haritası yardımı ile konudaki kavramları birbiri ile 

iliĢkilendirmiĢtir. Kontrol grubunda ise öğrenciler daha pasif ve sunuĢ yoluyla bir 
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eğitim aldıkları için iliĢkilendirmeye çok baĢvurmamıĢlardır. Son test sonuçları da bu 

gözlemleri destekleyerek deney grubundaki öğrencilerin daha anlamlı bir öğrenim 

geçekleĢtirdiklerini göstermiĢtir. Bu sonuç değerlendirildiğinde kavram haritası ile 

sunulan eğitimin öğrencilerin baĢarısını pozitif etkilediği görülmüĢtür.  

Williams (2019) üniversite öğrencilerinin analiz dersindeki fonksiyon bilgilerini 

karĢılaĢtırmak için kavram haritalarının kavramsal bir araç olarak kullanılmasının 

etkisinin nasıl olacağını belirlemeyi amaçlamıĢtır. Matematik bölümündeki alanında 

uzman araĢtırmacıların oluĢturdukları kavram haritaları ile geleneksel ve geleneksel 

olmayan bölümlerden katılan öğrencilerin oluĢturdukları kavram haritaları 

karĢılaĢtırılarak sonuçlar değerlendirilmiĢtir. KarĢılaĢtırmalara göre geleneksel ve 

geleneksel olmayan gruplardan katılan öğrencilerin kavramsal anlayıĢlarına bakılmıĢ 

ve üç alanda farklılara sahip oldukları görülmüĢtür. Bunlar; matematiği algoritmik 

olarak görme, fonksiyonu temsil etme tarzları ve fonksiyonları gerçek hayattaki 

durumlar ile iliĢkilendirmedir. Bunlara dayanarak Williams kavram haritalarının 

kavramsal anlayıĢı ortaya çıkarma da önemli bir rol oynadığını ve matematiksel 

değerlendirmelerde araĢtırmacıların kavram haritalarını etkin bir Ģekilde 

kullanabileceklerini belirtmiĢtir.  

Yılmaz (2019) da yaptığı araĢtırmasında kesirler, kesirlerle toplama ve çıkarma 

iĢlemleri, ondalık gösterim ve yüzdeler konularının kavram haritası ile öğretim 

kullanarak matematik eğitiminde kavram haritaları kullanımının öğrencilerin 

baĢarısına, tutumuna ve hatırlamalarına etkilerini bulmayı amaçlamıĢtır. Yapılan 

eğitimde 69 beĢinci sınıf öğrencisi ile bir eğitim gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda 

kavram haritaları ile ders anlatıldıktan sonra bütün kazanımlara iliĢkin öğrencilerin 

kendi kavram haritalarını oluĢturmaları beklenmiĢtir. Kontrol grubunda ise herkesin 

alıĢık olduğu sunuĢ yolu ile bir öğretim sunularak değerlendirme yapılmıĢtır. Ön test 

ve son testler değerlendirildikten sonra kalıcılık testi de değerlendirilmiĢtir. Sonuç 

olarak, kavram haritası ile üslü ifadeler öğretiminin öğrenciler üzerinde kalıcı bir 

öğrenme sunduğu görülmüĢtür.  

Kavram haritalarının matematik eğitiminde farklı amaçlar için kullanılabileceği 

görülmektedir. Bu amaçlar; öğrenciler için anlamlı öğrenme sağlaması (Marinković, 
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2015; Williams, 2019; McGowen ve Tall, 1999; Aydoğdu, Özdemir ve Tutak, 2017; 

Güler, 2019; Yılmaz, 2019), bilgilerin değerlendirilmesi için araĢtırma aracı olarak 

kullanılması (Grewholm, 2008; Tuluk, 2015), kavramları geliĢtirme becerileri (Jin ve 

Wong, 2010), kavram haritalarının etkilerinin incelenmesi (Bolte, 2006), ölçme 

değerlendirme aracı olarak kullanılmasıdır (Kabaca, 2003; Müjdeci, 2009). Verilen 

alan yazınlarına bakıldığında kavram haritası öğrenciler için anlamlı bir öğrenme 

ortamı sunmuĢtur. Öğrencilerin ileriki konularda kavram haritalarını gözlerinin önüne 

getirip geçmiĢ bilgilerini kolayca çağırdıkları görülmüĢtür. Bunun yanında kavram 

haritalarının araĢtırma aracı olarak kullanılmasının uzun vadede bireylere kendilerini 

geliĢtirme fırsatı sunduğu gözlemlenmiĢtir. Kavram haritalarının geliĢtirme becerilerini 

incelemek için yapılan çalıĢmaya bakıldığında yeterli eğitim verilirse bireyler detaylı 

iliĢkilendirilmiĢ cümleler içeren haritaları oluĢturabildikleri görülmüĢtür. Kavram 

haritalarının etkilerini incelemek için yapılan çalıĢmalar göz önüne alınırsa, 

öğrencilerin bu öğretim yöntemine gereken önemi vererek çalıĢmaları yapmaları 

sayesinde onların konular ile ilgili özet oluĢturmak için gerekli çıkarımları yaptıkları ve 

detaylı bilgiler geliĢtirilerek yeni oluĢturulan kavramlar arasında iliĢkilendirilmiĢ bir ağ 

oluĢturdukları fark edilebilir. Son olarak ölçme değerlendirme aracı olarak kavram 

haritalarının kullanımının normal ölçme değerlendirme yöntemleri gibi olumlu sonuçlar 

vermesinin yanında sayısal ve sözel düĢüncelerin belirlenmesinde de etkin bir ölçme 

değerlendirme aracı olduğu görülmüĢtür.    

Öğretmen ve öğretmen adaylarının çokgenler ve dörtgenleri sınıflama 

becerileri üzerine yapılmıĢ araĢtırmalar. Geometri iliĢkilendirme becerilerinin 

kullanılması gereken önemli bir daldır. Geometrinin konuların hiyerarĢik yapıyı 

görmek için iliĢki kurmayı gerektiren konulardan birisi özel dörtgenlerdir. Bu bölümde 

öğretmen ve öğretmen adaylarının dörtgenleri sınıflama becerilerinin nasıl olduğuna 

yönelik yapılan araĢtırmalar üzerinde durulmuĢtur.  

Ward (2004) yaptığı çalıĢmasında çokgenlerin matematiksel olarak ifadesi ve 

kavram imajları üzerinde durarak öğretmen adaylarının düĢüncelerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Öğretmen adayları üçgen, kare ve altıgen Ģekilleri ile ilgili üç alt soruyla 

değerlendirmeye alınmıĢtır. Sorulardan ilkinde dokuz adet üçgen verilerek 
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hangilerinin üçgen olduğu sorulmuĢ ve öğretmen adaylarının hepsi ilk olarak üçgenin 

tanımını üç kenarlı kapalı Ģekil olarak yaptıktan sonra bütün Ģekillerin üçgen olduğunu 

beyan etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarına üçgenler arasından hangisinin dik üçgen 

olduğunun sorulduğu ikinci alt soruda adayların dik üçgenin tanımını 90o‘ye sahip üç 

kenarlı kapalı Ģekil olarak yaptıkları sonrasında dik üçgenleri bulurken kâğıtları hep 

çevirerek bulmaya çalıĢtıkları ve sabit bir Ģekil ile dik üçgeni iliĢkilendirdikleri 

belirtilmiĢtir. Üçüncü alt soruda öğretmen adaylarına farklı Ģekillerde altıgenler 

verilerek hangilerinin altıgen olduğu sorulmuĢtur. Adaylar altıgeni altı tane kenarı olan 

Ģekil olarak tanımlamalarına rağmen genellikle geleneksel olan düzgün altıgen ve ona 

benzeyen altıgen Ģekillerine altıgen diyerek konkav olan altıgenleri altıgen olarak 

adlandırmamıĢlardır. Bütün bu değerlendirmelerin sonucunda çalıĢmada doğru 

tanımlara sahip olunsa da prototiplerin kafa karıĢtırabileceği belirtilmiĢtir.  

Öğretmen adaylarının kavramlar arasındaki iliĢkileri bilmesinin önemli 

görüldüğü bir araĢtırmada Fujita ve Jones (2006) öğretmenlerin matematik yapmakta 

önemli yeri olduğunu belirterek, öğretmen adaylarının üzerinde araĢtırma yapmaya 

karar vermiĢlerdir. Bu çalıĢmada, Ġskoçyalı ilkokul öğretmen adaylarının hangi bilgi 

birikimine sahip olduklarını belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, 

öğretmen adaylarının kendi çizdikleri figürsel kavramlar da sıkıntı yaĢamadıkları fakat 

tanımlarken sıkıntılar yaĢamalarından dolayı sınıflandırmaya geçemedikleri 

görülmüĢtür. Örneğin, neredeyse tüm adaylar kare‘nin görüntüsünü doğru verirken 

tanımlamasında %62‘si sıkıntı yaĢamıĢtır. Kenarları birbirine eĢit olan dörtgen 

dedikleri ve açılara baĢvurmadıkları için sınıflandırma yaparken eĢkenar dörtgenden 

ayıramamıĢlardır. Yani kiĢisel figürlerine bakarak yaptıkları bu tanımlamalar öğretmen 

adaylarının sınıflandırma yapmasında ve hiyerarĢik yapıyı görmelerinde negatif bir 

etki yaratmıĢtır.  

Yine ilköğretim matematik öğretmen adaylarının dörtgenleri nasıl sınıfladığına 

dair yapılan bir araĢtırmada AkkaĢ, Alaylı ve Türnüklü (2013) 3. ve 4. sınıfta okuyan 

36 öğretmen adayı ile çalıĢmayı gerçekleĢtirmiĢtir. Fujita ve Jones‘ u destekleyen bu 

araĢtırmada da öğretmen adaylarının kendi figürlerini çizmeleri istenmiĢtir. Figürleri 

oluĢturan öğretmen adayları kendi yorumlarını yaptıktan sonra belli bir tanımlama 

yapmıĢlardır. Yaptıkları tanımlamalarda tanımlar akademik, eksik, ekstra özellikli ve 
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yanlıĢ tanımlamalar olmak üzere 4 grupta incelenmiĢtir. Yapılan bu tanımlamalarla 

öğretmen adaylarının sınıflandırmaya gitmeleri istenmiĢtir. Bazı öğretmen adaylarının 

eĢkenar dörtgen ile kare arasındaki farkları göstermede sorun yaĢadıkları 

görülmüĢtür. Çünkü bu kiĢiler kareyi kenarları eĢit olan dörtgen olarak tanımlamıĢ ve 

açılara dikkat etmemiĢlerdir. Ayrıca, paralelkenar ile ilgili tanımda ‗karĢılıklı kenarları 

paralel ve açıları 900 olmayan dörtgendir‘ tanımı yapılmıĢtır. Bu da kare, eĢkenar 

dörtgen, dikdörtgen ve paralelkenar arasında hiçbir Ģekilde bağlantı kurulamamasına 

sebep olmuĢtur. Diğer geometrik Ģekillerde de buna benzer eksik tanımlamalar 

yapılmasından dolayı öğretmen adayları tarafından dörtgenler arasındaki hiyerarĢik 

iliĢkiye geçiĢin yapılamadığı görülmüĢtür.  

Dur ve Erdoğan (2014) çalıĢmalarında, matematik öğretmen adaylarının kiĢisel 

figür kavramlarını ve dörtgenler üzerindeki hiyerarĢik sınıflandırmaları belirlemek ve 

aralarındaki iliĢkileri anlamalarını araĢtırmıĢlardır. Öğretmen adaylarına dörtgenlerin 

tanımlamaları, sınıflamaları ve Ģekilleri yorumlamaları ile ilgili 13 sorudan oluĢan 

anketle araĢtırma ortamı oluĢturulmuĢtur. Adaylar dörtgenlerin hiyerarĢik tanımlarını 

kullanmamıĢlardır ve verilen resimler arasında bir aile kategorisi seçerken prototipik 

imgelerin etkisine bağlı olarak dörtgenler arasında iliĢkiler kuramamıĢtır. AraĢtırmada, 

öğretmen adaylarının dörtgenler ile ilgili verilen akademik tanımlara sahip olmasına 

rağmen, prototipik imgelerinin kiĢilerin zihinlerinde oluĢturduğu figürsel Ģekilleri 

etkilediği sonucuna ulaĢıldığı belirtilmiĢtir. Bu araĢtırmada, hem araĢtırmalarda hem 

de müfredatta son zamanlarda hiyerarĢik tanımlamaya ve sınıflandırmaya daha fazla 

vurgu yapılsa da, matematik öğretmenlerinin dörtgenlerin farklı tanımlarının 

olabileceğini, kavramlar arasında farklı iliĢkilerin olabileceğini, farklı tanımların gerekli 

olduğunun farkına varılması ve öğrencilerine bunları aktarması gerektiği öneri olarak 

sunulmuĢtur.  

Öğretmenlerin dörtgenler konusundaki bilgileri üzerine inceleme yapan AkkaĢ 

ve Türnüklü (2015) ortaokul matematik eğitimcilerinin dörtgenler konusuyla alakalı 

pedagojik alan bilgilerini öğretim stratejisi çerçevesinde incelemiĢlerdir. Bu araĢtırma 

12 farklı seviyede çalıĢan 30 öğretmenle gerçekleĢmiĢtir. Öğretmenler dörtgenleri 

sınıflandırmak için genellikle tanımlama stratejisini seçmiĢlerdir. Tanımlama 

stratejisini iki farklı Ģekilde yerine getiren öğretmenler ilk olarak Ģekillerin tanımını 
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yaparak ikinci olarak ise özellikleri tanıtarak dörtgenlerin sınıflandırmasına geçiĢ 

yapmıĢlardır. Sonuçlara bakıldığında ise; öğretmeler tarafından öğrencilerin çalıĢma 

öncesi sahip oldukları bilgileri ile yeni kazandıkları arasında iliĢki kurduklarını 

gözlemlenmiĢ bu iliĢkiyi ―önceden öğrenilen dörtgenler‖ ya da ―benzer dörtgenleri 

iliĢkilendirerek‖ kurdukları belirlenmiĢtir. Dörtgenlerle ilgili oluĢan öğrenci hataları 

dörtgenleri görselleĢtirme, tanımlama ve sınıflandırma hataları olmak üzere 

öğretmenler tarafından üç farklı hata türü olarak tespit edilmiĢtir. Konuyu anlamakta 

yaĢanılan güçlükler yamuk ve diğer dörtgenlerle ilgili yaĢanılan anlama güçlükleri 

olmak üzere iki farklı grupta değerlendirilmiĢtir. Dörtgenleri tanımlama hatalarının 

dörtgenlerin tanımını kiĢisel düĢünceleriyle dile getirerek özellikleri tam anlamıyla 

bilmediklerinden kaynaklanmaktadır. Bu da sınıflandırma yaparken sıkıntılara yol 

açmıĢtır. Burada öğretmen doğru bir strateji seçse de tanımlamalardaki eksiklikler 

sınıflandırma da yine sıkıntılara sebep olduğu belirtilmiĢtir.  

Öğrencilerin çokgenler ve dörtgenlere yönelik bilgilerinin incelenmesi 

üzerine yapılmıĢ araĢtırmalar. Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının dörtgenleri 

sınıflama becerileri incelenmiĢtir. Ayrıca, öğretim ortamında bulunması gereken diğer 

bir grup da öğrencilerdir. Öğretmen ve öğretmen adaylarının dahi sıkıntılar yaĢadığı 

çokgenler ve dörtgenler konusunda öğrencilerin dörtgenler hakkındaki bilgilerini 

göstermek amacıyla yapılan araĢtırmalara bu bölümde yer verilecektir.  

Kale (2007) öğrencilerin geometri alanındaki bilgilerini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Bu araĢtırma da geometri dalının içerisinde yer alan çokgenler ve 

dörtgenler konularında öğrencilerin bilgileri de detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Kale, 

araĢtırmasında öğrencilerini iki gruba ayırarak gruplara farklı öğretim teknikleri 

sunmuĢtur. Ġlk gruba dramaya dayalı eğitim verirken diğer gruba da iĢ birlikli öğrenme 

tekniğini kullanarak açılar, çokgenler, çember ve silindir konularına değinmiĢtir. 

Dramaya dayalı öğretimde öğrenciler konuyu daha somutlaĢtırarak sorular sormuĢ ve 

anlamalarının daha kolay olduğu gözlemlenmiĢtir. ĠĢ birlikli öğrenme ile eğitim alan 

grup ise yine dramaya dayalı öğretim alan öğrencilere yakın sorular sorarak 

eğitimlerini tamamlamıĢlardır. Fakat iĢ birlikli öğrenme ile eğitim gerçekleĢtirilen 

grubun süreçte dramaya dayalı öğretim alan gruba göre biraz daha zorlandıkları 
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görülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda dramaya dayalı eğitimin, iĢ birlikli öğrenmeye göre 

biraz daha etkili olduğu görülmüĢtür. 

Fujita (2008) öğrencilerin dörtgenlerin hiyerarĢik sınıflamalarını anlamaları 

üzerine bir araĢtırma geliĢtirmiĢtir. AraĢtırmasında ilk olarak öğrencilere Ģekiller 

vererek Ģekillerden hangilerinin bir paralelkenar, eĢkenar dörtgen, dikdörtgen ve kare 

oldukları sorulmuĢ, ardından paralelkenarın tanımını yapmaları istenmiĢtir. Böylelikle 

içerisinde dörtgenlerin hiyerarĢik düzeninin incelendiği sorular içeren baĢarı testine 

tabi tutulmuĢlardır. Test ve gözlemler sonucunda öğrencilerin dörtgenlerin tanımlarını 

iliĢkilendirerek hiyerarĢik düzeni kuramadıkları gözlemlenmiĢtir. Fujita tarafından 

örneklem küçük olduğu için genellemenin anlamsız olacağı belirtilmiĢ fakat daha fazla 

örneklem ile değerlendirildiğinde de yine aynı sonucun ortaya çıkacağının beklenildiği 

belirtilmiĢtir.  

Genç ve Öksüz (2015) araĢtırmalarında etkili öğretim tekniklerinden birisi olan 

teknolojinin içerisinde yer alan dinamik matematik yazılımının 5. sınıf öğrencilerinin 

çokgenleri ve dörtgenleri öğrenmeleri üzerine etkisini incelemiĢtir. Buradaki amaç 

dinamik geometri yazılımı ile yapılan öğretimde öğrenci baĢarısını ve öğrencinin 

aklında kalması durumunu ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. BeĢ hafta boyunca 

öğrencilerle birlikte ders yapıldıktan sonra öğrencilerin durumunu değerlendirmek için 

baĢarı testi uygulanmıĢtır. BaĢarı testine göre deney grubundaki öğrencilerin 

çokgenlerin ve dörtgenlerin özelliklerini ve tanımlamalarını öğrenmelerine dinamik 

geometri yazılımının olumlu etki yaptığı görülmüĢtür.  

Paksu (2017) Türkiye‘de geçekleĢtirdiği araĢtırmasında kâğıt katlama tekniği 

ile öğrencilerin dörtgenler ile ilgili bilgilerini incelemiĢtir. Dörtgenleri simetri 

perspektifinden incelenmesine olanak tanıyan bu araĢtırma Denizli‘deki bir okulda 

okuyan 8. sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtiren Paksu öğrencilere verilen 

dörtgenler ile ilgili yönlendirmeler yaparak onların özellikleri keĢfetmelerini 

sağlamıĢtır. Yamuktan baĢlayarak kareye doğru giden bir sıralama seçilen bu 

çalıĢmada oluĢturulacak bütün Ģekillerin özelliklerinin göz önünde bulundurulması için 

öğrencilerin katlamaları gerçekleĢtirerek özellikleri keĢfetmeleri sağlanmıĢtır. Daha 

sonra dörtgenlerin arasındaki iliĢkileri katlayarak keĢfeden öğrencilere zorlanılan 
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yerlerde tanımlara dikkat etmeleri önerilmiĢtir. AraĢtırma sonunda öğrencilerin 

dörtgenler arasındaki ortak yönleri kolayca buldukları belirtilmiĢtir. 

Sandoval ve Ortega (2018) Barranquilla Ģehrindeki bir Bölge Eğitim 

Enstitüsünde yedinci sınıf öğrencilerine çokgenler ile ilgili çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Öğrencilerde normal çokgenlerin temel kavramlarının inĢası ile 

ilgili olarak uzamsal düĢüncenin Yazılım Kağıt Katlama 3B kullanımıyla analiz 

edilmesi amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin çokgenlerin farklı kavramlarını görselleĢtirme, 

temsil etme, yorumlama ve inĢa etme yeteneklerini gösterdiklerirken bazı zorluklar 

yaĢadığı vurgulanmıĢtır. Bu sebeple, origami kullanarak figürlerin oluĢturulması 

öğrencilerin hayal gücünü ve temel elmanların yapımını oluĢturmada olumlu etkiler 

sağlayacağı düĢünülmüĢtür. Elde edilen sonuçlara bakıldığında testlerin analizine 

göre kâğıt katlama tekniğinin öğrencilerin çokgenlerin temel elemanlarını 

göstermelerinde dikkate değer geliĢmeler olduğu görülmüĢtür.  

AktaĢ ve Cansız (2012) paralelkenar sorusu ile dörtgenler arasındaki hiyerarĢik 

yapıyı öğrenciler açısından incelemeyi amaçlamıĢtır. Ġçlerinde kare, dikdörtgen, 

eĢkenar dörtgen ve yamuk bulunduran on beĢ Ģekilden hangilerinin paralelkenar 

olduğu ve paralelkenarın tanımının nasıl yapılacağı soruları öğrencilere yöneltilmiĢtir. 

Paralelkenarın tanımını genellikle öğrenciler prototip Ģekle göre yapmıĢlardır. Bir 

tanımda düzlemde eğik ve birbirine paralel doğru parçalarının oluĢturduğu dörtgene 

paralelkenar denildiği belirtilmiĢtir. Buradan görülür ki öğrenciler tipik imgeye göre 

tanım yapmıĢlardır. Buna bağlı olarak kaç tanesi paralelkenardır denilen Ģekillerden 

kareyi, eĢkenar dörtgeni ve dikdörtgeni dâhil etmeden tipik paralelkenarlar seçilmiĢ ve 

diğerlerinin olamayacağı çünkü kare ve dikdörtgenin açılarının 900 olduğu ve eĢkenar 

dörtgenin tüm kenarlarının eĢit olduğu söylenmiĢtir. Bu da öğrencilerin yanlıĢ 

tanımlamalarından dolayı aralarındaki iliĢkileri ve hiyerarĢik sınıflamayı 

göremediklerini göstermektedir.  

Çokgenler ve dörtgenlerde kavram haritası kullanımı üzerine yapılmıĢ 

araĢtırmalar. Dörtgenler arasındaki kavramsal iliĢkilerin görülmesi için kavram 

haritalarının uygun bir öğretim tekniği olduğu düĢünülmektedir. Bu bölümde 

dörtgenlerde kavram haritaları kullanımı ile ilgili araĢtırmalardan bahsedilecektir.  
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Awofala (2011) çalıĢmasında ortaokul matematiğinde kavram haritası ile 

öğretimin öğrencilerin baĢarısına olan etkisini araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmada iki grup 

öğrenci ile nicel bir çalıĢma gerçekleĢtiren Awofala çalıĢmasında matematik 

müfredatının çokgenler bölümünde yer alan paralelkenar, yamuk, eĢkenar dörtgen, 

deltoid, doğrular arasındaki açılar konuları ile sınırlı kalmıĢtır. Awofala bu araĢtırmada 

20 soruluk bir baĢarı testi geliĢtirerek gruplara öncesinde bu testi uygulayarak ön test 

sonuçlarını gözlemlemiĢtir. Ön test sonuçları incelendiğinde kontrol ve deney grupları 

arasında dikkate değer bir fark olmadığı gözlemlenerek öğrencilerin seviyeleri aynı 

kabul edilmiĢtir. Ardından gruplardan kontrol grubuna geleneksel olarak bilinen 

yöntem ile deney grubuna ise kavram haritaları yöntemi ile eğitim verilerek elde edilen 

son test sonuçları göre, kavram haritası yöntemi uygulana grubun son test sonucu 

kontrol grubuna göre anlamlı derecede yüksek ortalamaya sahip olduğu için kavram 

haritası ile öğretim Ģeklinin matematik öğretimi ve öğrenimi için etkili bir yöntem 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Awofala‘nın öğrenciler ile yaptığı çalıĢmaya benzer olarak Nwoke, Iwu ve 

Uzoma (2015) da çalıĢmalarında dörtgenlerin alan, çevre ve özellikleri arasındaki 

iliĢkileri öğrencilerin anlamasında kavram haritasının etkisini incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. Bu çalıĢmayı Nijerya‘da bulunan bir ortaokulda gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

ÇalıĢmaya 88 kadın ve 92 erkek öğrenci katılmıĢtır. Bu öğrencilerden 102‘si kontrol 

grubunu 78‘i ise deney grubunu oluĢturmuĢtur. 4 hafta boyunca deney grubunda 

öğrencilere kavram haritası ile dörtgenlerin alan, çevre ve özellikleri arasındaki iliĢki 

sunularak öğrencilerden de kendi haritalarını oluĢturmaları istenmiĢtir. Kontrol 

grubunda ise geleneksel yöntemle bir eğitim sunularak öğrencilerin eğitimleri 

tamamlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda öğrencileri değerlendirmek için son test 

uygulanmıĢ ve deney grubunda yer alan öğrencilerin kontrol grubunda bulunan 

öğrencilere göre daha anlamlı bir öğrenme gerçekleĢtirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Awofala ve Nwoke‘ın öğrenciler ile yaptığı çalıĢmadan farklı olarak Horzum 

(2017) matematik öğretmen adaylarının dörtgenler hakkındaki bilgilerini kavram 

haritası kullanımı ile incelemeyi amaçlamıĢtır. 26 ortaokul matematik öğretmeni adayı 

üzerinde yapılan bu araĢtırmada sıfırdan harita yap tekniği kullanılmıĢtır. Bu teknikle 

amaç herkesin kendi kavram haritasını oluĢturması ve dörtgenleri bu oluĢturdukları 
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kavram haritalarına göre iliĢkilendirmeleri beklenmiĢtir. Öğretmen adayları geometrik 

Ģekiller yardımıyla kavram haritalarını parçalı sınıflama yaparak oluĢturmuĢlardır. Ö 

Adayların Ģekilleri çizip açıklamalarını yaparak iliĢkiyi görmeleri sağlanmıĢtır. Örneğin 

kareyi açılarından birisi 900 olan dikdörtgen, açılarından birisi 900 olan eĢkenar 

dörtgen olarak tanımladıkları görülmüĢtür. Kareyi eĢkenar dörtgen ve dikdörtgenle 

iliĢkilendirerek parçalı bir sınıflama yapmıĢlardır. Bu Ģekilde yapılan diğer 

sınıflamalarda eĢkenar dörtgen ve dikdörtgen paralelkenarla iliĢkilendirilmiĢtir. 

Böylelikle kavram haritasıyla gösterimin tanımlarla birlikte öğretmen adayları için 

dörtgenleri sınıflamalarda faydalı bir teknik olarak görüldüğü söylenebilir.  

Bütüner ve Filiz (2016) da yaptıkları bir araĢtırma da yine 44 öğretmen adayı 

üzerinde dörtgenlerin özel hallerini ve hiyerarĢik yapılarını görüp göremediklerini 

kavram haritaları yardımıyla incelemiĢlerdir. Adaylardan yamuk, eĢkenar dörtgen, 

paralelkenar, kare, dikdörtgen ve deltoid arasındaki hiyerarĢik yapıyı oluĢturarak 

kavram haritasında göstermeleri istenmiĢtir. Öğretmen adayları sınıflama yaparken 

bazıları yamuğu dıĢarıda bırakırken bazıları deltoidi dıĢarıda bırakmıĢtır. Buna sebep 

olarak araĢtırmada tanımlama eksikliğinin sebep olduğu söylenmektedir. Adaylar her 

karenin bir dikdörtgen olduğu düĢüncesini kolaylıkla öne çıkarmıĢlardır. Paralelkenar 

ve yamuk arasında yanlıĢ bağlantı kuran öğretmen adayları kavram haritası 

oluĢumunda ciddi sıkıntı yaĢayarak tanımlamaları eksik olsa da baĢta sınıflama dıĢı 

bıraktıkları yamuk ve deltoidi en sonda listeye eklemiĢlerdir. AraĢtırma sonunda 

öğretmen adaylarının dörtgenler sınıflamasında tanımlamalardan kaynaklı eksiklik 

olmasından dolayı kavram haritası oluĢtururken sıkıntılar yaĢadıkları görülmüĢtür.  

Biçer (2017) yaptığı araĢtırmasında kavram haritalarının öğrencilerin çokgenler 

öğrenimindeki baĢarısına olan etkisini incelemek amacıyla 2015-2016 yılında bir 

devlet okulunda çalıĢmasını gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmayı geçekleĢtirdiği çalıĢma 

gruplarından deney grubu 25, kontrol grubu 25 öğrenciden oluĢmuĢtur. Gruplar ön 

test sonucunda elde edilen puanların denkliğine göre rastgele seçilmiĢtir. ÇalıĢma 

yapılırken kontrol grubuna ders kitabındaki etkinliklerden yararlanılarak öğretim 

uygulanırken deney grubuna ise kavram haritaları içeren bir öğretim sunulmuĢtur. 

Dört hafta süren bu eğitimlerin sonunda öğrencileri değerlendirmek amacıyla baĢarı 

testi ve yarı yapılandırılmıĢ ölçek kullanılmıĢtır. Değerlendirmeler sonucunda deney 
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ve kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark oluĢtuğu vurgulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda Bazı önerilerde bulunulmuĢtur. Bu öneriler içerisinde MEB ders 

kitabında kavram haritaları ile etkinliklerin yer verilmesi gerektiğine değinilmiĢtir. 

Öğrenci görüĢleri değerlendirildiğinde haritaların gözlerinin önünde olduğunu o 

yüzden unutmayacaklarını belirttikleri görülmüĢtür.  

Yapılan çalıĢmalar değerlendirildiğinde, çokgenler ve dörtgenler ile ilgili birçok 

araĢtırma olduğu görülmüĢtür. Çokgen ve dörtgenler ile ilgili kavram yanılgıları, farklı 

öğretim teknikleriyle öğrencilerin çokgen ve dörtgenler öğreniminin baĢarılarına etkisi, 

yine çokgenler ve dörtgenler ile ilgili öğretmen ve öğretmen adaylarının dörtgenler 

arasındaki düzeni belirlemeleri incelenmiĢtir. Öğrencilerin çokgen ve dörtgenleri 

anlamalarına yönelik farklı öğretim teknikleri kullanımına yönelik çeĢitli araĢtırmalar 

yapılmıĢtır. Kağıt katlama tekniğinin çokgenler ve dörtgenler öğretiminin öğrenci 

baĢarısına etkisi, drama yöntemiyle çokgenler ve dörtgenler öğretiminin öğrenci 

baĢarısına etkisi, geogebra ile çokgenler ve dörtgenler öğretiminin öğrenciler 

üzerindeki baĢarısına etkisi, tanımlama yöntemiyle çokgenler ve dörtgenler 

öğretiminin öğrenci baĢarısına etkisi, eğitsel matematik oyunlarının çokgenler ve 

dörtgenler öğretiminin öğrenci baĢarısına etkisi gibi bir çok literatür çalıĢmaları 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yurt dıĢında kavram haritalarıyla çokgenler ve dörtgenler 

öğretimine iliĢkin çalıĢmalarda bulunulmuĢtur (Awofalo, 2011; Nwoke, Iwu ve Uzoma 

2015). Ülkemizde kavram haritalarıyla çokgen ve dörtgen öğretiminin öğrenci 

baĢarısına etkisine Biçer (2017) yaptığı araĢtırmasıyla katkı da bulunmuĢtur. Biçer 

araĢtırmasında sadece öğrenci baĢarısına ve görüĢlerine değinmiĢtir. 

Matematik eğitiminde iliĢkilendirme becerisi üzerine yapılmıĢ 

araĢtırmalar. Matematiğin iliĢkiler bütünü olarak değerlendirilen bir disiplin olduğu 

düĢünülmektedir. Bu bölümde matematik eğitiminde iliĢkilendirme becerisi ile ilgili 

yapılmıĢ araĢtırmalardan bahsedilecektir.  

Bingölbali ve CoĢkun (2016) matematik eğitiminde bağlantıların nasıl 

kurulacağına iliĢkin kavramsal çerçeve sunmayı amaçlayarak çalıĢmalarını 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmada matematik ve bu alandaki iliĢkilendirmenin eğitim 

açısından önemine odaklanılarak hangi anlamlarda ele alınabileceği üzerinde 
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durulmuĢtur. ĠliĢkilendirme becerisinin kavramlar arası iliĢkilendirme, farklı gösterimler 

arası iliĢkilendirme, günlük hayat ile iliĢkilendirme ve disiplinlerarası iliĢkilendirme 

olmak üzere dört alt bileĢenden oluĢtuğu sunulmuĢtur. Elde edilen sonuçlara göre, bu 

becerinin matematiksel bir beceri olarak görülmesi yerine hayat becerisi olarak ele 

alınması gerektiği vurgulanmıĢtır. Bu sebeple, matematik eğitiminde iliĢkilendirme 

becerisinin geliĢtirilmesinin gerçek hayatta bireye olumlu katkılar sunacağı 

belirtilmiĢtir. 

Zengin (2018) geogebra yazılımının öğretmen adaylarının matematiksel 

iliĢkilendirme becerileri üzerine etkisini araĢtırmak için gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında 

katılımcılar 22 matematik öğretmeni adayından oluĢmuĢtur. Katılımcılara uygulanan 

geogebra etkinlikleri 13 hafta sürmüĢtür. Verileri toplamak için matematiksel 

iliĢkilendirme öz yeterlik ölçeği ve matematiksel iliĢkilendirmelerine yönelik açık uçlu 

sorulardan luĢan anket kullanılmıĢtır. Uygulama bittikten sonra nicel verilerin 

incelenmesinde bağımlı t-testi kullanılmıĢ ve açık uçlu anket ile toplanan veriler 

betimsel analiz yöntemiyle analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda Geogebra yazılımının 

matematiksel iliĢkilendirme becerisinin geliĢtirilmesi üzerine olumlu etkisi olduğuna 

ulaĢılmıĢtır. Kavramsal ve süreç bilgisinin iliĢkilendirilmesi ile bilgisayar ortamında 

soyuttan somuta aktararak bağlantıları görmenin daha kolay olduğu vurgulanmıĢtır.  

Hasbi, Lukito ve Sulaiman (2019) yaptığı çalıĢmasında ortaokul 8. sınıf 

öğrencilerinin matematiksel iliĢkilendirmelerinin geliĢtirilmesinde gerçekçi matematik 

eğitiminin etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma toplam 74 öğrenciye 

uygulanmıĢ ve öğrenci grupları eĢit sayıda öğrenciden oluĢturulmuĢtur. Deney 

grubundaki öğrenciler gerçekçi matematik eğitimine dayanan dersler iĢlenirken 

kontrol grubunda mevcut müfredata göre dersler iĢlenmiĢtir. Yapılan ön-son test 

sonuçlarına bakıldığında çalıĢmaya deney grubunda katılmıĢ öğrencilerinin yapılan 

matematiksel iliĢkilendirme testleri ve gözlem kâğıtları kontrol grubu öğrencilerinden 

daha iyi ifade edilmiĢtir. Öğrencilerin matematiksel bağlantı testlerinin sonuçlarına 

göre öğrencilerin %83,78‘i verilen eğitimle istenilen kazanımları kazanmıĢ ve 

matematiksel iliĢkiler kurması daha anlamlı olduğu görülmüĢtür. Gerçekçi matematik 

eğitimi alan öğrencilerin matematiksel iliĢkilendirmelerinin daha anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur.  
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Dwidayati ve Yulianto (2020) yapısal CORE (Bağlama, Düzenleme, DüĢünme, 

GeniĢletme) öğrenme modelinin öğrencilerin matematiksel iliĢkilendirme becerileri 

üzerine etkisini incelemek üzere örneklemi basit rastgele örneklem yöntemiyle 

oluĢturulan 5. sınıf öğrencilerinden oluĢan bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Veriler 

sırasıyla matematiksel iliĢkilendirme becerisi testi, gözlem ve dokümantasyon 

teknikleri kullanılarak toplanmıĢ ve t-testi analiz tekniği kullanılarak sonuçlar analiz 

edilir. Yapılan analizler sonucunda yapısal CORE modeli uygulanan bu öğrencilerin 

%75‘i hedeflenen kazanımlara kolayca ulaĢmıĢtır. Buna ek olarak matematiksel 

iliĢkilendirme becerileri testinin sonucuna göre bu alandaki becerilerinin de geliĢtiği 

görülmüĢtür. ÇalıĢmanın sonucunda yapısal CORE öğrenme modelinin öğrencilerin 

matematiksel iliĢkilendirme becerilerinin geliĢtirilmesine katkı sağladığı görülmüĢtür.    

Dudung ve Oktaviani (2020) yaptığı çalıĢmasında çoktan seçmeli ve deneme 

testleri verilen öğrencilerin matematiksel iliĢkilendirme yeteneklerini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Öğrenme amaçlarından birisi olan matematiksel iliĢkilendirme 

becerisinin alıĢtırma soruları veya testler vermek gibi etkinlikler ile ortaya 

çıkarılabileceği vurgulanmıĢtır. Yarı deneysel olarak sürdürülmüĢ olan bu çalıĢmada 

öğrencilerin matematiksel iliĢkilendirme becerileri 4 uzman ve 20 panelist tarafından 

geliĢtirilen ve onaylanan testler ile ölçülmüĢtür. Bu çalıĢma Endonezya‘nın baĢkenti 

Cakarta‘daki iki ortaokulda bulunan toplam 121 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bağımsız örnek testi olan t-testi kullanılarak elde edilen analiz sonuçlarına göre test 

formu öğrencilerin matematiksel iliĢkilendirme becerileri üzerinde % 24,5 oranında 

etkilidir. Öğrencilerin matematiksel iliĢkilendirme becerilerinde yazılı testinin 

sonucunun çoktan seçmeli test formuna göre daha etkili olduğu bulunmuĢtur.  

Genel bir bakıĢ açısıyla değerlendirildiğinde, kavram haritalarıyla eğitim iliĢki 

kurma ve anlamlı öğrenme için oldukça etkili bir öğretim tekniği olduğu söylenebilir. 

Çokgenler ve dörtgenler öğretimi ile yapılan birçok araĢtırma olmasının yanında 

kavram haritalarıyla çokgenler ve dörtgenler öğretiminin üzerine ülkemizde yeterli 

araĢtırma yapılmamıĢtır. Son zamanlar yaygınlaĢan matematiksel iliĢkilendirme 

becerisi üzerine yabancı kaynaklarda olsada ülkemizde bu konuda yapılan çalıĢma 

sayısı çok azdır. Bütün bu çalıĢmalar göz önünde bulundurulduğunda kavram 

haritasıyla çokgenler ve dörtgenler öğretiminin öğrencilerin baĢarısına etkisi üzerine 
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yapılan çalıĢmaların sayısının az olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında kavram 

haritasıyla çokgenler ve dörtgenler öğretiminin öğrencilerin baĢarısına ve 

iliĢkilendirme becerisine etkisi üzerine ise yapılan deneysel bir çalıĢmaya 

rastlanılmamıĢtır. Bu çalıĢmada, iliĢkilendirme becerisi uygulanan testte kavramlar 

arası, gerçek hayat ile ve disiplinlerarası olmak üzere üç farklı bölüme ayrılmıĢtır.
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Bölüm 3  

Yöntem 

Bu bölümde sırasıyla; araĢtırmanın türü, araĢtırmanın evreni ve örneklemi, veri 

toplama süreci, veri toplama araçları, araĢtırmanın uygulama süreci ve veri analiz 

yöntemleri olmak üzere araĢtırmanın yönteminden bahsedilmiĢtir.  

AraĢtırmanın Türü 

Bu araĢtırmada kavram haritalarıyla verilen eğitimin ilköğretim 7. sınıf 

öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenlerini anlama, sınıflama becerilerini incelemek 

amaçlanmıĢtır. Kavram haritası ile yapılan bir öğretim yönteminin öğrencilerin 

baĢarısına olan etkisinin araĢtırıldığı bu araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinde 

olan deneysel araĢtırma metodu uygulanmıĢtır. Deneysel araĢtırma yöntemi Fraenkel 

ve Wallen ‗a (2006) göre diğer yöntemlere göre iki önemli özelliği sayesinde önemli 

bir yere sahiptir. Bu özelliklerden biri olaydaki değiĢkenin sonuca olan etkisini 

gösteren tek yöntem olması ve bir diğeri ise yeni oluĢturulan koĢulların neden- sonuç 

iliĢkisini en iyi Ģekilde ölçen güvenirliği ve geçerliği olan bir yöntem olmasıdır. Okulda 

yapılacak olan çalıĢmalarda sınıf ortamında çevreden gelen uyarıcıların kontrol 

edilmesinin zor olmasından dolayı eğitim alanında yarı deneysel modelin 

kullanılmasının daha geçerli sonuçlar verdiği gözlemlenmiĢtir (Cohen, Manion ve 

Morrison, 2007). Deneysel ve Yarı deneysel desenin amaçları arasında bir farklılık 

görülmemektedir. Yarı deneysel deseni deneysel desenden uygulamada ayıran tek 

farklılık kontrol ve deney gruplarının ölçüm yapılarak belirlenmeleri ve rastlantı ile 

seçilmemeleridir (Fraenkel ve Wallen, 2006).  

Mevcut eğitim sisteminde okullarda sınıflar karıĢık ve eĢit düzeyde olacak 

Ģekilde oluĢturulmuĢ olması sebebiyle bu yöntemin kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

Bu araĢtırma deseni okul yöneticileri tarafından belirlenen Ģubelerin deney ve kontrol 

grubu olarak araĢtırmacı tarafından rastgele seçilmesinde çoğunlukla 

kullanılmaktadır (Çepni, 2012). Dolayısıyla bu araĢtırma okulda bulunan farklı iki 

Ģubenin birisi kontrol grubu diğeri deney grubu olarak rastsal atanmıĢtır.  
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AraĢtırmada, çokgenler ve dörtgenler öğretiminde kontrol grubunda mevcut 

öğretim programına göre ders iĢlenmiĢtir ve bu grupta daha çok sunuĢ yöntemine 

dayalı anlatım yapılırken, deney grubunda ise kavram haritası kullanılarak öğretim 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubunda sunuĢ yoluyla öğretim yapılan öğrencilerin daha 

çok pasif oldukları söylenebilir. Deney grubunda ise, kavram haritası yöntemiyle 

çokgenler ve özel dörtgenler arasındaki iliĢkilerin görülmesi sağlanarak hiyerarĢik 

yapıların öğrencilerin kendilerinin oluĢturmalarına olanak sağlanmıĢtır. Tablo 3‘te 

araĢtırmanın deseniyle ilgili detaylı bilgi verilmiĢtir.    

Tablo 3  

Araştırmanın Deseni 

Grup Ön Test ĠĢlem Son Test 

Deney Geometri BaĢarı Testi 

ĠliĢkilendirme Becerisi 

Testi 

Kavram Haritalarıyla 

ders anlatımı 

Geometri BaĢarı Testi 

ĠliĢkilendirme Becerisi 

Testi 

Kontrol Geometri BaĢarı Testi 

ĠliĢkilendirme Becerisi 

Testi 

Mevcut öğretim 

programına göre ders 

anlatımı 

Geometri BaĢarı Testi 

ĠliĢkilendirme Becerisi 

Testi 

 

Deneysel çalıĢma 3 hafta boyunca 15 ders saati devam etmiĢtir. ÇalıĢmaya 

baĢlamadan öncesindeki hafta ve çalıĢmaların sonlandırılmasından sonraki hafta 

BaĢarı Testi ve ĠliĢkilendirme Becerisi Testi grupların her ikisine de sırasıyla ön-test 

ve son-test Ģeklinde uygulanmıĢtır.  

AraĢtırma Grubu  

ÇalıĢmanın katılımcıları belirlenirken tesadüfi olmayan örnekleme 

yöntemlerinden birisi olan uygun örneklem yöntemi kullanılarak Doğu Anadolu 

Bölgesindeki bir ilimizde bulunan devlet ortaokulunun 7. sınıf öğrencileri ile çalıĢma 

grubu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma yapılmadan önce grupların yansız olarak 

belirlenmesi amacıyla var olan gruplardan rastgele yapılan seçimle A Ģubesi deney 

ve B Ģubesi ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir.  
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Tablo 4  

Öğrencilerin cinsiyete göre dağılımı 

Grup Erkek Öğrenci Sayısı Kadın Öğrenci Sayısı Toplam Öğrenci Sayısı 

Kontrol           10        13         23 

Deney           12        12         24 

Toplam           22        25         47 

 

Tablo 4‘e bakıldığında yapılan çalıĢmada 23 öğrenci kontrol ve 24 öğrenci 

deney grubu öğrencisi olarak yer almaktadır. Kontrol grubu 10 erkek ve 13 kadın 

öğrenciden oluĢurken deney grubu ise 12 erkek ve 12 kadın öğrenciden 

oluĢmaktadır. Gruplardaki kadın ve erkek öğrenci sayılarının birbirine yakın olduğu 

görülmüĢtür. 

Uygulama Süreci 

Yapılan bu çalıĢma mevcut öğretim programının uygulandığı kontrol grubu ile 

kavram haritasıyla öğretim yönteminin uygulandığı deney grubunun 

karĢılaĢtırılmasıyla ortaya çıkan yarı deneysel bir çalıĢmadır.  ÇalıĢmanın yapılması 

için gerekli olan izinlerin alınmasının ardından veriler 2018-2019 eğitim-öğretim 

sezonunda MEB‘e bağlı bir ilköğretim okulu öğrencilerinden elde edilmiĢtir. Bu 

yüzden, rastgele olarak A Ģubesi deney ve B Ģubesi ise kontrol grubu olarak 

seçilmiĢtir. Ardından araĢtırmacı kendisini öğrencilere tanıtmıĢ ve orada 

bulunmasının amaçlarını dile getirerek öğrencilerden beklentilerini açıklamıĢtır. 

Öğrencilerin öğretim programının dıĢına çıkmamaları adına çalıĢmayı kendi 

öğretmenleri gerçekleĢtirmiĢtir. Her iki sınıfa da aynı öğretmen girmesi öğretmenden 

kaynaklı meydana gelebilecek bir dıĢ etkinin oluĢmamasını sağlamıĢtır. Bu gruplarda 

anlatılacak derslere ait planlar araĢtırmacılar tarafından oluĢturulduktan sonra dersin 

öğretmeni ile görüĢülerek öğretmenin tavsiyeleri eĢliğinde çeĢitli uygun değiĢiklikler 

yapılmıĢtır. Ardından tekrar görüĢmeler sağlandıktan sonra plan ve etkinliklerin 

uygulanabilirliği değerlendirilmiĢ ve küçük değiĢiklikler yapılarak son halleri 

oluĢturulmuĢtur. Uygulamanın tek bir öğretmen tarafından gerçekleĢtirilmesi ve 

öğretmenin öğrencilerini tanıması çalıĢmanın daha etkili ilerlemesini sağlamıĢtır. Ġlk 
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olarak ortam çalıĢmaya uygun hale getirilmiĢtir. Bunun için akıllı tahtalar kontrol 

edilerek, öğrencilerin gerekli eksikleri tamamlanmıĢ ve tüm öğrencilerin eĢit 

olanaklara sahip oldukları bir ortam oluĢturulmuĢtur. Deney grubu için akıllı tahtaya 

gerekli etkinlikler yüklenmiĢ ve öğrencilerle verimli ders iĢlemek adına gerekli olan 

etkinlik kâğıtları önceden hazırlanmıĢtır. Kontrol grubu için ise 2018 yılındaki MEB 

matematik öğretim programında yayınlanan 7. sınıf matematik dersi çokgenler alt 

öğrenme alanına ait kazanımlar dâhilinde öğretmenin daha çok sunuĢ yoluyla 

gerçekleĢtirdiği ve daha çok soru cevap Ģeklinde ilerlediği bir öğretim süreci 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Her iki grupta da uygulamalar baĢlamadan önce baĢarı testi ve 

iliĢkilendirme becerisi testleri ön test olarak uygulanmıĢtır. Ardından bu iki gruba da 

üç hafta boyunca 5‗er saatlik olmak üzere toplamda 15 saatlik eğitim verilmiĢtir. 

Uygulama bitiminde baĢarı testi ve iliĢkilendirme beceri testleri son–test olarak 

uygulanmıĢtır. Veri toplama sürecine ait bilgiler kısaca aĢağıdaki Tablo 5‘te 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 5  

Araştırmanın Süreci 

Gruplar ÇalıĢma Öncesi 

(Ön Test) 

ÇalıĢma Süreci ÇalıĢma Sonrası 

(Son Test) 

(1 hafta) (3 hafta) (1 hafta) 

Kontrol 
Geometri BaĢarı Testi 

ĠliĢkilendirme Becerisi Testi 

Mevcut Öğretim Programın 

Göre Geometri Öğretimi 

(Gösterip Yaptırma, Soru 

Cevap, TartıĢma) 

Geometri BaĢarı Testi 

ĠliĢkilendirme Becerisi Testi 

 

Deney 
Geometri BaĢarı Testi 

ĠliĢkilendirme Becerisi Testi 

 

Kavram Haritaları ile 

Geometri Öğretimi 

(Kavram Haritaları, Soru 

Cevap, TartıĢma) 

Geometri BaĢarı Testi 

ĠliĢkilendirme Becerisi Testi 
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Yapılan öğretim uygulamasında MEB (2018) öğretim programında belirtilen 3 

kazanım göz önüne alınarak hazırlanan çalıĢma kâğıtları kullanılmıĢtır.   

ÇalıĢmada yer alan, kavram haritalarında iĢlenen kazanımlar: 

―M.7.3.2.1. Düzgün çokgenlerin kenar ve açı özelliklerini açıklar. 
M.7.3.2.2. Çokgenlerin köĢegenlerini, iç ve dıĢ açılarını belirler; iç 
açılarının ve dıĢ açılarının ölçüleri toplamını hesaplar. M.7.3.2.3. 
Dikdörtgen, paralelkenar, yamuk ve eĢkenar dörtgeni tanır; açı 
özelliklerini belirler (MEB, 2018, s.69).‖ 

 

Belirtilen bu kazanımların dikkate alınarak hazırlanmıĢ olan etkinlik kâğıtları ile 

birlikte çalıĢma üç hafta boyunca devam ettirilmiĢtir. ÇalıĢmaya baĢlamaya 

baĢlamadan bir hafta evvel gruplara ön test ve çalıĢma bitiminden bir hafta sonra 

yine gruplara son test uygulanmıĢtır. 

Deney grubu uygulama süreci. Deney grubunda kavram haritalarıyla 

öğretim yönteminin kullanıldığı bir öğretim yaklaĢımı uygulanmıĢtır. Uygulanan tüm 

etkinlikler ilgili alan yazında yapılmıĢ çalıĢmaların incelenmesiyle hazırlanmıĢtır. Bu 

uygulama da öğretmenin rolü sınıfta uygun bir düĢünme ortamı oluĢturup 

öğrencilerini sorularıyla yönlendirerek onların düĢünme süreçlerinin Ģekillenmesine 

yardımcı olarak süreci desteklemektir. Bu rehberlikle öğrencilerinin daha anlamlı ve 

derin düĢünmelerini sağlamaya çalıĢmıĢtır. Kavram haritalarıyla geometri öğretimi 

yapılan deney grubunda eğitim üç hafta boyunca devam etmiĢtir. Bu grupta 

uygulama yapılmadan önceki haftadaki derslerde kavram haritasının ne olduğu 

tanıtılmıĢ ve örnek kavram haritaları gösterilmiĢtir. Kullanılacak öğretim kâğıtları milli 

eğitim bakanlığı matematik öğretim programındaki yedinci sınıf çokgenler kazanımları 

dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. Etkinlikler uygulamanın yapılacağı okuldaki 

öğretmenin ve üç farklı öğretmenin görüĢleri alınarak hazırlanmıĢtır. Etkinlik 

kâğıtlarının hazırlanılmasında, kavram haritaları kâğıtlarda hazır verilmiĢ ve 

öğrencilerin doldurulması istenilerek katılımcıları aktif tutmak hedeflenmiĢtir. Etkinlik 

kâğıtlarında kavram haritalarının hazır Ģekilde verilmesi bir sınırlılık olarak görünse 

dahi kazanımlara ayrılan süre içerisinde konunun öğrenilebilmesi için zaman kaybının 

önlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu etkinlik kâğıtlarının bazı gönüllü bireyler ile denenerek 

eksikliklerinin düzeltilmesi sağlanmıĢtır.  ÇalıĢmaya baĢlandığında kullanılacak olan 
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etkinlik kâğıtları öğrencilere kazanım bazında ayrı ayrı dağıtılmıĢtır. Bununla birlikte 

süreç sonuna kadar etkinlik kâğıtlarının takibi öğretmen tarafından yapılmıĢtır. 

Uygulamaların yapıldığı 3 hafta da benzer Ģekilde dersler iĢlenmiĢtir. Bu kısımda ilk 

haftaya ait uygulama çekilen ders videolarının incelenmesiyle detaylı olarak 

sunulmuĢ, diğer hafta uygulamalarında kullanılan çalıĢma kâğıtları ekte verilmiĢtir. 

Etkinlik kâğıdında bulunan maddeler önce öğretmen tarafından açıklanmıĢ ve daha 

sonra öğrencilerin kendilerinin de okumaları istenmiĢtir. Önce Ģekiller ve özellikleri 

incelenip ardından kavram haritalarının nasıl doldurulacağı ile ilgili bilgi verilmiĢtir. 

ÇalıĢmada kullanılan örnek bir kavram haritası aĢağıda verilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Uygulamanın ilk haftasında üçgen, dörtgen, beĢgen, altıgen ve ongen olmak 

üzere 5 Ģeklin modelleri sınıfa getirilerek ve öğrencilere bu Ģekillerin önce genel adı 

sorularak uygulamaya baĢlanmıĢtır. Öğrencilerden gelen cevaplar dörtgen, beĢgen 

Dörtgen 

Kare 

Bütün kenarları eĢ ve bir dik açısı olan dörtgen 

 

 

Kenar Özellikleri 

Bütün kenarları 

eşit.           

Karşılıklı kenar 

çiftleri birbirine 

eşittir.                                         

İki çift paralel 

kenara sahiptir.                        

En az bir çift 

paralel kenara 

sahiptir. 
 

Açı Özellikleri 

Açıları 90 ar 

derecedir.  

Karşılıklı çapraz 

açıların ölçüleri 

birbirine eşittir. İç 

açıları toplamı 

360º Köşegen Özellikleri 

Köşegenleri dik kesişir.  

Köşegenler açıortaydır. 

 



64 
 

gibi özel adlar olurken öğretmen genel olarak adlandırılması gerektiğini aktararak 

öğrenciler çokgen cevabına ulaĢmıĢtır. Öğretmen öğrencilerden gelen genel cevabın 

doğruluğunun ardından öğrencilerden Ģekiller yardımıyla çokgenin tanımına 

ulaĢmaları amaçlanmıĢtır. Genel olarak öğrenciler çokgeni çok kenarlı Ģekiller olarak 

betimlemiĢlerdir. Öğretmen bu Ģekillerin hepsinin kapalı bir Ģekil olduğuna dikkat 

çekerek öğrencilerin genellemeye varmalarını sağlamıĢtır. Öğrenciler birkaç 

denemenin ardından en az üç kenarlı olan Ģekillerin kapanabildiğini keĢfederek 

öğretmen yardımıyla çokgenlerin tanımını kenar sayısı 3 ve 3‘ten fazla olan kapalı 

Ģekiller olarak ifade etmiĢlerdir. Çokgen kavramının öğretiminin ardından öğretmen 

tarafından düzgün çokgenlerin kenar ve açı özelliklerinin iĢleneceğine dair bilgi 

verilerek etkinlik kâğıtları dağıtılmıĢtır. Etkinlik kâğıdında yer alan yönergelere göre 

sırasıyla aĢağıdaki adımlar yürütülmüĢtür; 

1. Etraftaki çokgenlere örnekler verilip etkinlik kâğıdına not alınmıĢ. 

2. Öğrencilere bir eĢkenar üçgen Ģekilleri, açıölçer ve cetveller verilerek Ģeklin 

genel adını etkinlik kâğıdındaki kavram haritasında en üste not almaları istenmiĢtir.  

Öğrenciler üç kenarlı olan Ģekli üçgen olarak adlandırdıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Ardından kenar ve açı özelliklerini ellerindeki cetvel ve açıölçer sayesinde bularak 

haritadaki yerlerine iĢlemiĢlerdir. Kenar özelliklerinde tüm kenarları eĢit olduğunu fark 

eden öğrenciler bu üçgenin eĢkenar üçgen olarak adlandırıldığını belirtmiĢlerdir. 

Buna ek olarak açılarında birbirine eĢit olduğunu fark edilerek öğretmen ile birlikte bir 

genelleme yapılmıĢ düzgün üçgen olan eĢkenar üçgenin kenar uzunluklarının ve açı 

ölçülerinin eĢit ve 600 olduğu not edilmiĢtir.  

3. Öğrencilere kare Ģekilleri dağıtılarak devam edilen uygulamada, dağıtılan 

Ģekillerin isimleri sorulduğunda öğrencilerin genel olarak direk kare dedikleri fark 

edilmiĢtir. Ġstenilen cevabın dörtgen olması üzerine öğretmen Ģeklin genel olarak 

adının ne olduğunu sorduktan sonra dörtgen cevabı öğrenciler tarafından verilmiĢtir. 

Ardından Ģeklin özellikleri teker teker öğretmen yardımıyla incelenerek verilen bu 

dörtgen Ģeklinin kenar ve açı özelliklerini göstermeleri ve kavram haritalarında 

yerlerine yazılmaları için öğrenciler yönlendirilmiĢtir. Öğrenciler bu yönlendirme 

yardımıyla verilen dörtgenin kenar uzunluklarının birbirine eĢit olduğu ve açıların 

birbirine eĢit ve 900 olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Buna dayanarak öğretmen ile 
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yapılan genellemeler sayesinde Ģeklin özelliklerine göre düzgün dörtgen olan Ģeklin 

kare olduğu ortaya çıkarılmıĢtır. 

4. Öğrencilere düzgün beĢgen Ģekilleri dağıtılarak özelliklerinin incelenmesi 

istenmiĢtir. Öğrenciler eĢkenar üçgen ve kare de olduğu gibi bu Ģeklinde kenar ve 

açılarının eĢit olduğu fakat 1080‘lik bir açıya sahip olduğu bilgisini haritalarına 

iĢlemiĢlerdir. Öğrencilerin bulduğu sonuçlara ek olarak öğretmen Ģeklin düzgün 

beĢgen olarak isimlendirildiğini söylemiĢtir.  

5. Bir sonraki bölümde öğrencilere düzgün altıgen Ģekilleri dağıtılarak 

özelliklerine bakmalarını istenmiĢtir. Bu evrede öğrencilerin artık daha aktif ve hırsla 

çalıĢtıkları gözlemlenmiĢ ve bunun da artık konuyu daha iyi anlamlandırdıklarından 

kaynaklandığı fark edilmiĢtir. Öğrenciler tarafından Ģekil direk düzgün altıgen olarak 

tanımlanmıĢtır. Öğretmen tarafından sebebi sorulduğunda Ģeklin kenar uzunluklarının 

ve açılarının eĢit olduğunu fakat bu Ģeklin açılarının 1200 olduğu öğrenciler tarafından 

belirtilmiĢtir.  

6. Son olarak yedigen Ģekilleri dağıtılarak tüm yorumlar öğrencilere bırakılmıĢtır. 

Öğrenciler verilen bu Ģeklin tüm kenar ve açılarının birbirine eĢ olduğunu fakat bu 

Ģeklin açılarını bazılarının 1280, 128, 500, 1290 gibi değerler bulduklarını dile 

getirmiĢlerdir.  

Bu etkinlik farklı derslere de sarktığı için her derse etkinlik kâğıdının bir önceki 

kısımları tekrar edilerek baĢlanmıĢtır. Bu etkinlik kâğıdının ve kazanımın 

toparlanması için, öğrencilere kavram haritalarına bakarak bir genelleme yapılacak 

olsa nasıl bir genelleme olur sorusu sorulmuĢtur. Öğrencilerden beklenen cevap 

kolaylıkla alınmıĢ ve düzgün çokgenlerin her zaman kenar uzunlukları ve açı 

ölçülerinin birbirine eĢit olduğu kanısına vardıkları gözlemlenmiĢtir.  

Bir diğer kazanım olan çokgenlerin iç ve dıĢ açıları ile köĢegenlerini 

belirlemeleri ve açılarının ölçüleri toplamını hesaplamalarına iliĢkin kazanıma 

geçildiğinde diğer etkinlik kâğıtları öğrencilere dağıtılmıĢtır. Bu kazanıma ait etkinlik 

öncesi öğrencilere komĢu olmayan iki köĢeyi birleĢtiren doğruya köĢegen denildiği 

not aldırılarak hatırlatılmıĢtır. Devamında bu kazanıma ait etkinlik kâğıdında yer alan 

yönergelere göre sırasıyla aĢağıdaki adımlar yürütülmüĢtür;  
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1. Üçgen Ģekli dağıtılarak köĢegen çizilip çizilemeyeceği sorulmuĢ ve öğrenciler 

çeĢitli denemelerden sonra üçgende köĢegen çizilemeyeceğine bu yüzden köĢegeni 

olmadığı kanısına varmıĢlardır.  

2. Öğrenciler tarafından Ģeklin iç ve dıĢ açıları ölçülerek toplanmıĢ ve kavram 

haritalarında gerekli yerlere yazmıĢlardır.  

3. Devamında bu durum dörtgen, beĢgen, altıgen ve yedigen Ģekilleri içinde 

uygulanmıĢtır.  

Önceki etkinlikte olduğu gibi bu etkinliğinde diğer derslere sarkmasından 

dolayı öğretmen tarafından her dersin baĢında çeĢitli sorular ile öğrencilere etkinlik 

hatırlatılmıĢtır.  

1. Etkinlik kâğıdının son bölümünde bulunan kavram haritasını bir genelleme 

yapılabilmesi için öğrenciler tarafından ulaĢılan bilgilere göre doldurulan kavram 

haritasında Ģeklin adı, dıĢ açılar toplamı, kenar sayısı, köĢegenlerin oluĢturduğu 

üçgen sayısı ve iç açılarının ölçüleri toplamına ait bilgiler istenmiĢtir. 

2. Öğrenciler tarafından bu bilgiler doldurulduktan sonra tüm çokgenlerin dıĢ 

ölçüleri toplamının 3600 olduğu genellemesine kolaylıkla vardıktan sonra iç açılar 

toplamını veren kuralı bulmak için öğretmenin yönlendirmelerinden yararlanmıĢlardır. 

Öğretmen aĢağıdaki soruları öğrencilere sorarak öğrencilerin genel formüllere 

ulaĢmalarını sağlamıĢtır. Sınıf içerisinde öğretmen ve öğrenciler arasında 

gerçekleĢen bir diyalog örneği aĢağıda sunulmuĢtur.  

Öğretmen: Üçgenin iç açıları toplamı kaç derecedir? 

Öğrenci 1: 1800 bulmuĢtuk. 

Öğretmen: Çok güzel. Peki, köĢegenler ne iĢe yarıyordu? 

Öğrenci 2: KomĢu olmayan köĢeleri birleĢtirerek üçgen oluĢturuyor.  

Öğretmen: Peki, oluĢan üçgen sayılarının iç açıları bulmamızdaki faydası ne 

olabilir? 

(Burada öğrenciler birbirleri ile tartıĢtılar.) 
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Bir grup öğrenci: (Heyecanlı bir Ģekilde)  Üçgenin iç açıları toplamını biliyoruz 

aslında. Kaç tane üçgen oluĢuyorsa 1800 ile çarparak bulabiliriz. 

Öğretmen: Çok iyi, Peki kaç üçgen oluĢuyor bu çokgenler de ? 

Öğrenci 1: Dörtgenden baĢlarsak iki tane, BeĢgende üç tane, altıgende 4 tane, 

yedigende beĢ tane üçgen oluĢtu.  

Öğretmen: Evet harika. Bir formül yazsak bir çokgende köĢegenin oluĢturduğu 

kesiĢmeyen kaç üçgen olacağına dair bu nasıl bir formül olur? 

Bir grup öğrenci: (TartıĢmadan sonra) kenar sayısının 2 eksiği kadar 

öğretmenim. 

Öğretmen: Mükemmel. O zaman,  siz bu çokgenlerin iç açılarını genel bir 

formüle dökseniz nasıl bir formül çıkarırsınız?  

(Burada öğrenciler birbirleri ile tartıĢtılar.) 

Öğrenci 4: Kenar sayısının 2 eksiğinin 1800 ile çarpılması sonucu elde ederiz.  

Verilen diyalog yaĢanmıĢtır ve kavram haritasının faydası aslında burada 

görülmeye baĢlanmıĢtır. Ardından etkinlik kâğıdındaki kavram haritasını doldurmaları 

istenmiĢtir. Doldurulması istenilen kavram haritasına bir örnek aĢağıda sunulmuĢtur.  
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Şekil 8. Doldurulan bir kavram haritası örneği 

Ardından çalıĢmanın son kazanımı olan özel dörtgenleri tanıyarak açı 

özelliklerini belirlemeleri sağlanmıĢtır. Öğrencilere etkinlik kâğıdı dağıtıldıktan sonra 

kare, dikdörtgen eĢkenar dörtgen, paralelkenar ve yamuk Ģekilleri gösterilerek bu 

Ģekillerin genel adının sorulmasının ardından öğrencilerden dörtgen cevabı gelmiĢtir. 

Devamında bu kazanıma ait etkinlik kâğıdında yer alan yönergelere göre sırasıyla 

aĢağıdaki adımlar yürütülmüĢtür;  

1. Öğrencilere kare Ģekilleri dağıtılarak öğrencilerden Ģeklin adı, kenar, açı ve 

köĢegen özelliklerini belirleyerek tanımlamaları ve kavram haritalarının doldurulması 

istenmiĢtir. Öğretmen tarafından yardım alınarak öğrenciler tarafından karenin 

karĢılıklı kenar çiftlerinin eĢit olduğunu, iki çift paralelkenara sahip olduklarını ve en 

az bir çift paralel kenarı olduğunu vurgulamaları sağlanmıĢtır. Açılarının dik olmasının 

yanında karĢılıklı çapraz açıların ölçülerinin birbirine eĢ olduğu ve iç açıları ölçülerinin 

toplamının 3600 olduğu ve köĢegenlerinin dik kesiĢtiği ve açıortay oldukları da notlara 

eklenmiĢtir.  Ardından tartıĢmalar sonucunda kare bütün kenar uzunlukları eĢ ve bir 

dik açısı olan dörtgen olarak tanımlanarak kavram haritası doldurulmuĢtur.  
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2. Dikdörtgen Ģekline geçilerek Ģeklin yine adı, kenar, açı ve köĢegen 

özelliklerinin belirlenmesinin ardından tanımının yapılması istenerek öğrenciler 

tarafından sadece karĢılıklı kenar çiftlerinin uzunluklarının eĢit olduğu fark edilmiĢtir. 

Genel bir çıkarıma varılması için öğrenciler iki çift paralel kenar olduğunu da 

özelliklere eklemiĢlerdir. Ardından öğretmen tarafından yine en az bir çift paralel 

kenar olduğunu öğrencilere göstermiĢtir. Açı ve köĢegen özelliklerinde kareden farklı 

olarak köĢegenlerin dik kesiĢmediği ve açıortay olmadıkları bilgisi öğrenciler 

tarafından keĢfedilmiĢtir. Bunun sonucunda dikdörtgenin tanımı, bir dik açısı olan 

karĢılıklı kenar uzunlukları eĢ olan dörtgen olarak yapılmıĢtır.  

3. Bir sonraki adımda eĢkenar dörtgen Ģekli incelenerek öğrenciler kavram 

haritalarını doldururken bu evrede çok daha aktif olarak uygulamaya katılmıĢlardır. 

Kenar özelliklerini doldururken öğrencilerin artık kelimelere takıldıkları ve onları 

seçtikleri gözlemlenmiĢtir. Örneğin; öğrenciler arasında geçen bir tartıĢmada bir 

öğrenci eĢkenar dörtgenin en az bir çift paralel kenarı olduğunu vurgularken diğeri 

paralel kenar olmadığını, bir baĢka öğrenci ise iki çift paralel kenar olduğunu 

vurgulamıĢtır. Öğrenciler bu tartıĢmada eĢkenar dörtgenin karĢılıklı kenarlarının 

paralel olduklarını gözlemlemiĢlerdir. Çünkü o kenarların uzatıldığında bir yerde 

kesiĢmeyecek olmalarının paralelliği göstereceğine grup olarak karar verilmiĢtir. 

Daha sonra öğretmen tarafından iki çift paralel doğru olmasının gerçekten kesin bir 

tane paralel doğru olduğu vurgusuna dikkat çekilerek ve eĢkenar dörtgenin en az bir 

çift paralel kenara sahip olduğu öğrencilere fark ettirilmiĢtir. Bu yüzden öğrenciler 

eĢkenar dörtgeni dikdörtgenden ayıran özelliğin ise açısının 900 olacak Ģartının 

olmamasını keĢfetmiĢlerdir. Ancak kareye bakıldığında eĢkenar dörtgenin tüm 

özelliklerini sağladığı fark edilmiĢ ve eĢkenar dörtgenin tanımı bütün kenarları 

birbirine eĢ ve karĢılıklı kenarları paralel olan dörtgen olarak yapılmıĢtır.  

4. Bir diğer Ģekil olan paralelkenara geçildiğinde kenar özelliklerinde farklı Ģeyler 

yazılmamıĢtır. Çünkü kare, dikdörtgen ve eĢkenar dörtgen paralelkenarın kenar 

özelliklerini sağladıkları öğrenciler tarafından fark edilmiĢtir. Bu yüzden öğrenciler bu 

evrede paralelkenarın haritasını doldururken artık her Ģeyi daha kolay 

anlamlandırmıĢlardır. Hatta öğretmenin yönlendirmesi ile öğrenciler tarafından kare, 

eĢkenar dörtgen, dikdörtgen karĢılıklı kenar uzunlukları eĢ olan, en az bir çift paralel 
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doğrulara sahip olan ve iki çift paralel doğruları olan dörtgenlerdir yorumları 

yapılmıĢtır. Açı özellikleri olarak karĢılıklı çapraz açıların eĢ olduğu ve iç açılar 

toplamının 3600 olduğu belirlenerek köĢegen özelliklerine bakıldığında köĢegenlerin 

dik kesiĢmedikleri ve açıortay olmadıkları keĢfedilmiĢtir.  

5. Bunun ardından son dörtgen Ģekli olan yamuk Ģekline geçilmiĢtir. Öğretmen 

adını sorduğunda öğrenciler net bir cevap vererek yamuk olduğunu belirtmiĢtir. Kenar 

özellikleri değerlendirildiğinde yamuktan bir çift paralelkenar olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmen tarafından hiçbir soru sorulmadan öğrenciler hep birlikte en az bir çift 

paralel kenara sahiptir diyerek güzel bir noktayı anladıklarını belirtmiĢlerdir. Ardından 

açı ve köĢegen özellikleri tartıĢılarak not edilmiĢtir.  

6. Ardından öğretmen çeĢitli sorular sorarak öğrencilerin kolay bir hiyerarĢik 

düzen kurmasını sağlamıĢtır. Örneğin; 

 Eğer dikdörtgenin tüm kenar uzunlukları eĢit olsaydı bu Ģekil ne olurdu? 

 Açıları 900 olan eĢkenar dörtgen nedir? 

 Açıları dik olan paralelkenar ne olabilir? 

 Eğer bir paralelkenarın tüm kenarları ve açıları eĢ olursa bu dörtgen 

hangi dörtgen olur? 

 Eğer bir yamuğun diğer kenar çifti de paralel olursa bu Ģekil hangi Ģekil 

olur?  

Yukarıda verilen sorular sayesinde öğrenciler tarafından hiyerarĢik düzen 

kâğıtlara not edilmiĢtir. Devamında ilk olarak öğrencilerden etkinlik kâğıdında verilen 

boĢ kavram haritasını doldurmaları istenmiĢtir. Öğrenciler kavram haritasını 

doldurduktan sonra kavramlar arasında iliĢkilendirme yaparak birbirleri arasında oklar 

çizmeleri istenerek öğrencilerin kavram haritaları ile bu iliĢkisel durumu anlamaları 

sağlanmıĢtır.  
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Şekil 9. Bir öğrenci tarafından doldurulmuĢ dörtgenler arasındaki iliĢkileri gösteren 
kavram haritası örneği 

 

Ardından değerlendirme kâğıdında genelden özele bir kavram haritası 

çizmelerini istemiĢtir. Öğrencilerden gelen cevaplar aĢağıdaki gibidir.  

 

Şekil 10. B18 tarafından oluĢturulan dörtgenler arasındaki iliĢkileri genelden 

özele gösteren kavram haritası 
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Şekil 11. B2 tarafından oluĢturulan dörtgenler arasındaki iliĢkileri genelden 

özele gösteren kavram haritası 

 

Şekil 12. B11 tarafından oluĢturulan dörtgenler arasındaki iliĢkileri genelden 

özele gösteren kavram haritası 

Gerekli açıklamaların sonunda öğrencilere Ģekillerin özel halleri öğretmen 

tarafından not aldırılmıĢtır. Ardından gerekli örneklerin verilmesiyle konu bitirilmiĢtir. 

Son bir ders tekrar dersi yapıldıktan sonra deney grubu için çalıĢma sonlandırılmıĢtır.   

 

Şekil 13.B1 tarafından etkinlik kâğıdına alınan notlar  
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Kontrol grubu uygulama süreci. Kontrol grubu için düzenlenen eğitim üç 

hafta boyunca devam etmiĢtir. Eğitim de dersler akıllı tahta üzerinden fakat sunuĢ 

yoluyla ilerlemiĢtir. Derslerde öncelik Milli Eğitim Bakanlığı 2018 öğretim programının 

7. sınıf matematik dersinde kazandırmayı amaçladığı matematiksel düĢünce ve 

beceriler göz önünde bulundurularak dersin ilerleyiĢi sağlanmıĢtır.  Bu çalıĢmada 7. 

sınıf matematik dersi çokgenler alt öğrenme alanına odaklandığı için ilk hafta düzgün 

çokgenlerin kenar ve açı özellikleri üzerinde durulmuĢtur. Öğretmen öğrencilere akıllı 

tahtayı açarak ilk derse baĢlamıĢtır.  Öğrencilere hangi konuda oldukları 

belirtilmesinin ardından ilk olarak çokgen tanımını yapılmıĢ ve çokgenlerin kenar 

sayılarına göre adlandırılan kapalı Ģekiller olduğu belirtilmiĢtir. Ardından tahtaya 

çeĢitli örnekler çizen öğretmen öğrencilerden Ģekilleri adlandırmalarını istemiĢtir. 

Burada öğrencilerin birçoğu kolayca tanımdan faydalanarak kenarları saydıktan 

sonra Ģekilleri adlandırmıĢlardır. Devamında öğrencilerden açı ile bildiklerinin 

söylenmesi istenmiĢtir. Öğrencilerin cevapları aĢağıdaki Ģekildedir; 

 Ġki çizgi arasındaki yuvarlak bir Ģey  

 Dik açı, dar açı, geniĢ açı  

 Ġki doğru arasında kalan uzaklık  

 Bir ıĢın ile diğer bir ıĢının bir noktada kesiĢip aralarında kalan alan olarak 

tanımlamıĢlardır.  

Öğretmen açıyı öğrencilerine aynı noktadan baĢlayan iki ıĢın tarafından 

oluĢturulan açıklık Ģeklinde tanımlamıĢtır (Matematik Ders Kitabı, 2019). Ardından 

kenarlar ve açılar arasındaki iliĢki öğretmen tarafından her Ģeklin kenar sayısı kadar 

açısı olduğu söylenerek öğrencilere verilmiĢ ve örneklerle çalıĢmalar desteklenmiĢtir. 

Ġkinci hafta ise diğer kazanım olan çokgenlerin köĢegenlerini, iç ve dıĢ açıları 

öğrencilere tanıtılmıĢ ve iç ve dıĢ açıları belirlemenin yolları öğrencilere anlatılmıĢtır. 

Bu anlatımdan önce geçmiĢ haftadaki konu ile ilgili öğrencilere sorular sorulmuĢtur. 

Ardından ders iĢlenmeye baĢlanmıĢtır. Öğrenciler köĢegenler tanıtılarak bitiĢik 

olmayan iki köĢeyi birleĢtiren doğru parçası olarak tanımlanmıĢtır. Ardından çeĢitli 

örnekler gösterilmiĢtir. Ġç ve dıĢ açıların ne olduğu öğrencilere sorulmuĢtur. 

Öğrencilerden bazıları doğru cevaplar verirken diğerlerinin de anlaması için iç açılar 
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Ģekillerin üzerinde gösterilerek anlatılmıĢtır. DıĢ açılar anlatılırken Ģekillerin kenarları 

uzatılarak nerede oldukları gösterilmiĢtir. Ġç ve dıĢ açıları belirlemenin yolları 

gösterilirken aĢağıdaki bilgiler öğrencilere verilmiĢtir.  

 Üçgenin iç açıları toplam 180⁰ ve dıĢ açılar toplamı 360⁰. 

 Dörtgenin iç açıları toplamı 360⁰ ve dıĢ açılar toplamı 360⁰  

 BeĢgenin iç açıları toplamı 540⁰ ve dıĢ açılar toplamının 360⁰  

 Altıgenin iç açıları toplamı 720⁰ ve dıĢ açılar toplamı 360⁰  

 Buradan yola çıkarak çokgenlerin içerisinde kenar sayısının 2 eksiği kadar 

üçgen oluĢtuğu için (n-2). 180⁰ formülü ile çokgenlerin iç açıları toplamının 

bulunacağı ve bütün çokgenlerin dıĢ açılar toplamının 360⁰ olduğu söylenmiĢtir. 

 Düzgün çokgenlerin 
           

 
 formulü ile bir iç açısının ölçüsü bulunur 

denilerek konu anlatımı tamamlanmıĢtır. 

Ardından gerekli örnekler verilip soru çözümü yapılarak kazanım 

tamamlanmıĢtır. Üçüncü hafta ise özel dörtgenleri tanıması ve açı özelliklerini 

belirlemesi ile ilgili öğrencilere kazanımın kazandırılmasının sağlanması için ilk olarak 

öğrencilerin önceki bilgileri yoklanmıĢtır. Karenin ne olduğu öğrencilere sorulduktan 

sonra öğrencilerin genellikle çizme eğiliminde oldukları gözlemlenmiĢtir. Ardından 

öğretmenin sözel ifade etmelerini istemesi üzerine öğrenciler karenin özelliklerini 

saymaya baĢladıkları görülmüĢtür. Örneğin; 

―-Açıları 90o  

-Kenar uzunlukları birbirine eĢit  

-Dört kenarlı‖ 

cevapları öğrencilerden gelmiĢtir. Ardından öğretmen karenin ne olduğu tekrar 

ettikten sonra dikdörtgenin özelliklerini anlatmıĢtır. Not olarak ise öğretmen tarafından 

karenin dikdörtgenin bir özel hali olduğu vurgulanmıĢtır. Devamında eĢkenar 

dörtgenin özellikleri anlatılarak karenin aynı zamanda eĢkenar dörtgeninde özel bir 

hali olduğu öğrencilere söylenmiĢtir. Bunun yanında paralelkenar tanıtıldıktan sonra 

özellikleri belirtilerek devam edilmiĢtir. Notlara öğretmen tarafından kare, dikdörtgen 
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ve eĢkenar dörtgenin paralelkenarın özel bir durumu olduğu eklenmiĢtir. Son Ģekil 

olan yamuk ile konuya devam edilerek yamuğun tanımı en az bir çift paralelkenara 

sahip olan dörtgen olarak yapılmıĢtır (Van de Walle, 2014) . Ardından yamuğun 

özellikleri vurgulandı. Yamuğun özel halleri olarak kare, eĢkenar dörtgen, dikdörtgen 

ve paralelkenar Ģekilleri öğrencilere not ettirilmiĢtir. Ardından gerekli örneklerin 

verilmesiyle konu bitirilerek son bir ders tekrar dersi yapıldıktan sonra kontrol grubu 

için çalıĢma sonlandırılmıĢtır.  

Veri Toplama Araçları  

AraĢtırma yöntemine uygun seçilen araĢtırmacı yapımı baĢarı testi ve 

iliĢkilendirme becerisi testi veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır.  

Geometri baĢarı testi. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin matematik dersinde 

çokgenler alt öğrenme alanına ait üç kazanımın öğretilmesinde kavram haritasının 

öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmak amacıyla araĢtırmacı bir baĢarı testi 

oluĢturmuĢtur. Bu baĢarı testinde 7. sınıf MEB matematik dersi öğretim programına 

bağlı kalınmıĢtır. Çokgenler alt öğrenme alanına ait bilgiler detaylı olarak incelenmiĢ, 

buna dayanarak uzman görüĢü için matematik eğitiminde test geliĢtirme dersi 

kapsamındaki matematik eğitimi alanında uzman akademisyenlerin ve alanında 

uzman öğretmenlerin görüĢleri alınmıĢtır. Böylelikle uzman görüĢleri ve kazanımlar 

göz önünde bulundurularak 20 soruluk bir baĢarı testi oluĢturulmasına karar 

verilmiĢtir. Bu baĢarı testi oluĢtururken MEB matematik ders kitabındaki, çeĢitli 

yardımcı kaynak kitaplardaki ve merkezi sınavlardaki sorular detaylı bir Ģekilde 

incelenmiĢtir. AraĢtırma dâhilinde bulunan üç kazanımın değerlendirilmesi için 27 

soruluk bir baĢarı testi oluĢturulması planlanmıĢtır. Ardından gelen uzman fikirlerine 

dayanarak 7 soru elenmiĢ ve asıl baĢarı testi oluĢturulmuĢtur.  Bu soruların, fazlaca 

iĢlem odaklı olduğu ve süre açısından öğrenciler için dezavantaj oluĢturdukları için 

testten çıkarılması uygun görülmüĢtür. 

Geometri BaĢarı Testindeki sorular seçilirken ilk olarak içeriğe uygun olması 

için kazanımlara uygunluğu dikkate alınarak bir havuz oluĢturulmuĢtur. Ardından 

gerekli izinler dâhilinde testin geçerliğinin hesaplanabilmesi için test 51 gönüllü 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Bu testi değerlendirebilmek için öğrencilerin konuyu 
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önceden görmüĢ olmalarının göz önünde bulundurulması gerektiği için 8. sınıf 

öğrencileri katılımcı olarak seçilmiĢtir. Testin güvenirlik ve geçerliklerini gözlemlemek 

için bu uygulamadan elde edilen veriler kullanılmıĢtır.  Testin uygulanmasından sonra 

elde edilen sonuçlara göre testin anlamlı ve geçerli olduğu görüldüğü için testte bir 

değiĢiklik yapılmamıĢtır (EK A). Bu baĢarı testinde çokgenler alt öğrenme alanına ait 

üç kazanım ile ilgili sorularda bilgi, kavrama ve uygulama biliĢsel alan seviyelerine ait 

sorulara yer verilmiĢtir. (EK B). 

ÇalıĢma öncesi ve sonrasında uygulanan BaĢarı Testinin değerlendirilmesi 

amacıyla araĢtırmacı tarafından rubrik hazırlanarak dört matematik öğretmeninin 

görüĢleri alınmıĢtır.  

BaĢarı testi pilot uygulama süreci ve bu uygulamaya ait madde 

istatistikleri. 20 soruluk çoktan seçmeli Ģekilde hazırlanan baĢarı testi 7. sınıf 

öğrencilerinin öğrenmeleri gereken kazanımlara dikkat edilerek hazırlanmıĢ geçerlik 

çalıĢmaları için uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢlerine göre bazı 

maddeler çıkarılıp yenisi eklenmiĢ ve bazıları ise düzeltilerek tekrar teste dâhil 

edilmiĢtir. Yapılan bu değiĢiklikler sonunda pilot uygulama yapılmıĢtır.  

Bu testin pilot uygulaması 8. sınıfta öğrenim gören 51 öğrenciye uygulanmıĢtır. 

Genel uzman görüĢlerine bakıldığında durumla ilgili sakınca görülmemiĢtir. 51 kiĢiye 

uygulanan baĢarı testinin madde analizi; madde ayırt edicilik indeksine, güvenirlik 

katsayısına, geçerliğine ve madde güçlük indeksine bakılarak yapılmıĢtır.  

Madde ayırt edicilik indeksi, bir testteki maddelerin bilen öğrenci ile bilmeyen 

öğrencileri ayırt etme derecesini gösteren değer olarak adlandırılır. Bir testte bulunan 

rastgele seçilen maddeye üst grupta bulunanlar tarafından verilen doğru cevap 

sayısının, alt grupta bulunanlar tarafından verilen cevap sayılarından fazla olması 

maddenin ayırt ediciliğinin olduğunu gösterir. Bu farkın fazlalığının çok olması 

maddenin ayırt ediciliğininde fazla olduğu anlamına gelir. Madde ayırt edicilik indeksi 

testin amacının yerine getirilip getirilmediğin gösteren bir değerdir. Bu değer -1 ve +1 

arasında olmalıdır. Testte bulunan bir maddenin baĢarısız yani ortalamanın altında 

bulunan öğrenciler tarafından yanlıĢ cevaplanması, baĢarılı yani ortalama üzerinde 

bulunan öğrenciler tarafından doğru cevaplanması durumunda madde ayırt edicilik 
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indeks değeri pozitif bir değer alacaktır. Bu da testin amacına göre olduğunu gösterir. 

Buna dayanarak bir testin güvenilir olması ayırt ediciliği yüksek maddelerden 

oluĢmasıyla doğru orantılı olduğu söylenebilir. Madde ayırt edicilik indeksine 

bakıldığında eğer 0,35 ve üzerinde bir değere sahipse maddenin çok iyi bir madde 

olduğu söylenebilir. Madde eğer 0,20‘ den düĢük bir değere sahipse bu maddenin 

ayırt ediciliğinin düĢük olduğu görülür ve çıkarılması gerekir. Çıkarılmazsa yeniden 

düzenlenmesi gerekir. Madde güçlük indeksi 0‘ dan düĢük bir değer alırsa bu 

maddenin baĢarılı ve baĢarısız öğrencileri ayırt edemediği söylenir ve testten 

çıkarılmak zorundadır (Considine, Botti ve Thomas, 2005) 

Bir bilginin genellenebilmesi için önce güvenilir olması gerekir (Ebel, 1956). 

Testin güvenirliği, bir testin gelecekteki uygulamalar ile aynı sonucu üretme derecesi 

olarak değerlendirilmiĢtir (Polit ve Hungler, 1999). Carmines ve Zeller (1979), bu 

değerlendirmenin de test maddelerinin birbiri ile olan tutarlılıkları ve tesadüfi olarak 

oluĢabilecek hatalardan ayıklanarak olabileceğini vurgulamıĢtır. Testin güvenirlik 

katsayısı ise testin güvenirliğini sayısal değerler ile bize gösterir. Bu katsayı 0 ve 1 

arasında değerler alır.  Carmine ve Zeller (1979), testin güvenirlik katsayısının 1‘e 

yakınlığına göre güvenilir bir test elde edildiğini vurgulamıĢtır. Aynı zaman da testin 

güvenilir olması için 0,70 ve 0,70‘ten yüksek bir değer alması gerektiğini 

savunmuĢlardır. Testin güvenirlik katsayısı eğer bu değerden düĢük bir değer aldıysa 

testin maddeleri düzenlenmesi gerektiği belirtilmiĢtir.  

Bir testteki maddelerin her birinin madde güçlük indeksleri farklı farklı değerler 

alacağı için her maddenin güçlük indeksi alınarak ortalamasının bulunmasıyla testin 

ortalama güçlük indeksinin 0,50 değerine yakın değerler alması beklenir (Miller, Linn 

ve Gronlund, 2009) . 

Belirtilen bu açıklamalara dayanarak pilot uygulama sonucunda elde edilen 20 

soruluk Geometri BaĢarı Testine ait madde ayırt edicilik indeksi ve madde güçlük 

indeksine iliĢkin veriler TAP programında hazırlanmıĢtır. Programdan elde edilen 

veriler Tablo 6‘da gösterilmiĢtir.   
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Tablo 6  

20 maddelik geometri başarı testindeki her bir maddeye ait ayırt edicilik ve güçlük indeks 
değerleri 

Madde Cevap 
Doğru 

Sayısı 

Madde 

güçlüğü 

Ayırıcılık 

Endeksi 

Yüksek 

Gruptaki 

doğrular 

DüĢük 

gruptaki 

doğrular 

Nokta 

çift serili 

DüzeltilmiĢ 

Nokta Çift 

seri 

1 (2) 34 0,67 0,30 13 (0,87) 8 (0,57) 0,32 0,24 

2 (4) 27 0,53 0,79 14 (0,93) 2 (0,14) 0,68 0,63 

3 (3) 38 0,75 0,22 14 (0,93) 10 (0,71) 0,29 0,23 

4 (2) 29 0,57 0,86 14 (0,93) 1 (0,07) 0,77 0,73 

5 (3) 25 0,49 0,93 14 (0,93) 0 (0,00) 0,69 0,64 

6 (2) 28 0,55 0,86 15 (1,00) 2 (0,14) 0,77 0,73 

7 (1) 25 0,49 0,86 14 (0,93) 1 (0,07) 0,66 0,61 

8 (4) 24 0,47 0,66 12 (0,80) 2 (0,14) 0,60 0,55 

9 (1) 18 0,35 0,80 12 (0,80) 0 (0,00) 0,63 0,58 

10 (2) 21 0,41 1,00 15 (1,00) 0 (0,00) 0,76 0,72 

11 (2) 29 0,57 0,86 14 (0,93) 1 (0,07) 0,69 0,64 

12 (3) 25 0,49 1,00 15 (1,00) 0 (0,00) 0,87 0,85 

13 (4) 28 0,55 1,00 15 (1,00) 0 (0,00) 0,78 0,75 

14 (4) 22 0,43 0,45 10 (0,67) 3 (0,21) 0,45 0,38 

15 (4) 21 0,41 0,59 12 (0,80) 3 (0,21) 0,44 0,37 

16 (4) 18 0,35 0,32 8 (0,53) 3 (0,21) 0,20 0,12 

17 (4) 18 0,35 0,73 11 (0,73) 0 (0,00) 0,59 0,53 

18 (3) 29 0,57 0,93 14 (0,93) 0 (0,00) 0,75 0,71 

19 (1) 34 0,67 0,79 15 (1,00) 3 (0,21) 0,62 0,57 

20 (3) 23 0,45 0,93 14 (0,93) 0 (0,00) 0,80 0,77 

 

Elde edilen bu verilere bakıldığında genel anlamda testteki maddelerin 

zorluğunun orta güçlükte olduğu gözlemlenmiĢtir. Testteki madde güçlük 

indekslerinin ortalamasının 0,506 olduğu program yardımıyla hesaplanmıĢtır. Madde 

güçlük indeks değeri 0,5‘e çok yakın olmasından dolayı testin orta güçlükte olduğu 

belirtilebilir. Madde ayırt edicilik indeksine bakıldığında Considine (2005) belirttiği tüm 

maddelerin 0,35 ve ondan yüksek olması gerekçesine dayanarak maddelerin 

indeksleri değerlendirilmiĢtir. Tüm soruların ayırt edicilik indeks değerleri 0,35 ve 

ondan yüksek olması sebebiyle testteki soruların testin amacına uygun olduğu 
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görüĢüne varılmıĢtır. Tüm bu değerlendirmelerin sonunda, öğrencilerin bazı soruları 

küçük kelime hatalarından dolayı yanlıĢ anladıkları gözlemlenmiĢtir. Bu sebeple, 

kelime hatalarının bulunduğu iki soruda sözel değiĢiklikler yapılarak testin son hali ve 

cevap anahtarı oluĢturulmuĢtur.  

Testin güvenirliği için yine aynı Ģekilde TAP programından yararlanılmıĢtır. 

TAP programı sayesinde KR20 Alfa değeri 0,916 olarak hesaplanmıĢ ve bu değer 

0,70‘den yüksek 1‘e yakın olduğu için güvenilir bir test olarak kabul edilmiĢtir. Bu 

değerler Tablo 7‘de detaylı olarak verilmiĢtir. 

Tablo 7 

20 maddelik geometri başarı testi genel analiz değerleri 

Hariç Tutulan Madde Sayısı          0 

Analiz Edilen Kalem Sayısı             20 

Ort.  Madde Zorluğu                      506 

Ort.  Ayırıcılık Endeksi                    0,744 

Ort. Nokta Çift Serili (Biserial)      0,618 

Ort. DüzeltilmiĢ Nokta Çift seri    0,568 

KR20 (Alfa)                                       0,916 

KR21                                                 0,910 

SEM (KR20'den)                              1,757 

Yüksek Grp Min Puan (n = 15)     15,000 

DüĢük Grp Maks Puanı (n = 14)   4, 000 

 

ÇalıĢma yapıldıktan sonra öğrencilerin Geometri BaĢarı Testine ait sonuçları 

incelendiğinde elde edilen bulgular aĢağıda verilmiĢtir. Geometri BaĢarı Testinde 

Ģans payının en aza indirgenebilmesi amacıyla öğrencilerden her soruda cevap için 

kısa açıklamalar yapmaları istenmiĢtir. Öğrencilerden istenilen açıklamalar yetersiz 

olduğunda sorulara verilen yanıtlar yanlıĢ olarak değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

Geometri BaĢarı Testine ait yanıtlarının değerlendirilmesi verilen birkaç örnek ile 

aĢağıdaki Ģekilde yapılmıĢtır.  

A17 kodlu öğrencinin, 13. soruya ait cevabı doğru olmasına rağmen eĢkenar 

dörtgeni yanlıĢ bir ifade kullanarak tanımladığı için cevabı yanlıĢ kabul edilmiĢtir.   
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Şekil 14. A17 kodlu öğrencinin geometri başarı testindeki 13. soruya ait cevabı  

B3 kodlu öğrenci, açıklaması doğru olmasına rağmen karenin de bir 

dikdörtgen olduğunu gözden kaçırdığı için 12. soruda doğru sonuca ulaĢamamıĢtır. 

 

Şekil 15. B3 kodlu öğrencinin geometri başarı testindeki 12. soruya ait cevabı 

A2 kodlu öğrenci, 15. soruda yamuğun sadece bir çift paralel kenarı olduğu 

düĢüncesi ve dörtgenlerin kapalı Ģekiller olduğunu göz ardı ettikleri için doğru sonuca 

ulaĢamamıĢtır.   

 

Şekil 16. A2 kodlu öğrencinin geometri başarı testindeki 15. soruya ait cevabı 
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B20 kodlu öğrenci 5. soruda gerekli açıklamayı yapmıĢ ve doğru cevabı 

bulduğu için sorusu doğru kabul edilmiĢtir.  

 

Şekil 17. B20 kodlu öğrencinin geometri başarı testindeki 5. soruya ait cevabı 

B13 kodlu öğrenci 17. soruda doğru çözüm yolunu kullanmıĢ fakat iĢlem 

hatası yaptığı için yanlıĢ cevaba ulaĢmıĢtır.  

 

Şekil 18. B13 kodlu öğrencinin geometri baĢarı testindeki 17. soruya ait cevabı 

 

Geometri iliĢkilendirme becerisi testi. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

matematik dersinde çokgenler alt öğrenme alanına ait üç kazanımın öğretilmesinde 

kavram haritasının öğrencilerin iliĢkilendirme becerilerine olan etkisini araĢtırmak 

amacıyla araĢtırmacı bir iliĢkilendirme becerisi testi oluĢturmuĢtur. OluĢturulan bu 

testte iliĢkilendirme becerisi üç alt bileĢende incelenmiĢtir. Bunlar; kavramlar arası, 

gerçek hayat ve diğer disiplinler ile iliĢkilendirme olarak adlandırılmıĢtır (Özgen, 

2013). Veri toplama aracı olarak üretilen iliĢkilendirme becerisi testinin bölümleri ve 

içerikleri Tablo 8‘de verilmiĢtir.   
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Tablo 8  

İlişkilendirme Becerisi Testinin içeriği 

Kavramlar 

arası 

iliĢkilendirme 

Kavramları daha 

temel kavramlar ile 

iliĢkilendirme 

Soru: 1  

Sorunun Ġçeriği: Çokgenin 

geometrik ifadesi  

Sorunun Hedefi: Çokgen 

kavramının temel geometrik 

kavramlar ile iliĢkilendirilerek 

açıklanması 

Soru: 2 

Sorunun Ġçeriği: 

Çokgenlerin iç açıları 

toplamı kuralı 

Sorunun Hedefi: 

Çokgenlerin iç açılarını 

üçgenin iç açıları ile 

iliĢkilendirerek 

açıklanması  

Kavramları farklı 

kavramlar ile 

iliĢkilendirme 

Soru: 3 

Sorunun Ġçeriği: Dörtgenler arasındaki hiyerarĢik iliĢki                              

Sorunun hedefi: Özel dörtgenlerin özelliklerine bakarak 

dörtgenler arasındaki iliĢkileri ifade etme  

Gerçek hayat 

ile iliĢkilendirme 

Kavramları gerçek 

hayatta kullanmaya 

örnek gösterme 

Soru: 4 

Sorunun Ġçeriği: Çokgen kavramı 

Sorunun hedefi: Çokgen kavramını gerçek hayatta nerelerde 

kullanıldığı ile iliĢkilendirerek örnekler verme  

Kavramları gerçek 

hayatta kullanımını 

soru ile 

iliĢkilendirme 

Soru: 5 

Sorunun Ġçeriği: Çokgen kavramı 

Sorunun hedefi: Gerçek hayattan verilmiĢ bir soruyu 

iliĢkilendirerek sonuca ulaĢma  

Farklı disiplinler 

ile iliĢkilendirme 

Kavramları farklı 

disiplinlerde 

kullanmaya iliĢkin 

örnekler verme 

Soru: 6 

Sorunun Ġçeriği: Çokgen kavramının farklı disiplinlerde 

kullanılması 

Sorunun hedefi: Çokgen kavramını farklı disiplinlerle 

iliĢkilendirerek örnekler verme  

 

Testin geçerliğini yüksek tutmak için tüm sorularda çokgenler kavramı 

kullanılmıĢ ve testin amacına uygun bir Ģekilde sonuca götürmesi sağlanmıĢtır. 

Çokgenler iliĢkilendirme becerisi testi baĢlangıçta 9 soru olarak hazırlanmıĢ ve 

geçerlik için uzman görüĢlerinden yararlanılmıĢtır. Bu test için matematik eğitimi 

alanında uzman üç farklı öğretim üyesinden ve milli eğitim bakanlığında görev yapan 
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dört farklı öğretmenden testin kendilerine ulaĢtırılması sağlanarak görüĢ alınmıĢtır. 

Gelen öneriler doğrultusunda 9 maddelik testin 3 maddesi çıkarılmıĢ ve birkaç soruda 

sözel değiĢikliğe gidilmiĢtir. Testin geçerliğinin ve güvenirliğinin ölçülmesi amacı ile 

bu test geometri baĢarı testi uygulanan 51 tane 8.sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. 

Pilot çalıĢmadan elde edilen bulguların analizinde SPSS programı kullanılarak elde 

edilen Cronbach Alfa değeri 0,793‘tür. Testin uygulanmasından sonra bulunan 

sonuçlara göre testin anlamlı ve geçerli olduğu görüldüğü için testte bir değiĢiklik 

yapılmamıĢtır (EK C).  

ĠliĢkilendirme becerisi değerlendirme kriterleri uzman görüĢleri ile 

hazırlanmıĢtır. Bu kriterler belirlenirken Mumcu‘nun (2018) yaptığı çalıĢmasından 

yaralanılmıĢtır. Rubriğe göre çokgen kavramının çokgenlerin oluĢumundaki temel 

kavramlarla açıklanmasının istendiği 1. soruda, çokgeni bir temel kavram ile 

açıklayan öğrenciler 1 puan, iki temel kavram ile açıklayan 2 puan ve en az üç temel 

kavram ile açıklayan 3 puan alması gerekir. Örnek verilecek olursa;  

 Öğrencilerden çokgen çok kenarlıdır yanıtını verenler 1 puan almıĢtır. Çünkü 

bu yanıtta çokgenlerin sadece kenar ile iliĢkisi kurulmuĢtur.   

 Öğrencilerden çokgen en az üç açıya ve kenara sahip olan Ģekillerdir yanıtını 

verenler 2 puan almıĢlardır. Çünkü burada çokgenler sadece 2 temel kavramla yani 

açı ve kenarlarla iliĢkilendirilmiĢtir.  

 Öğrencilerden çokgen düzlemde doğrusal olmayan en az üç noktaları 

birleĢtiren doğru parçalarının oluĢturduğu kapalı Ģekillerdir yanıtını verenler 3 puan 

almıĢlardır. Çünkü burada çokgenler sadece 3 temel kavramla yani düzlem, nokta ve 

doğru ile iliĢkilendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin verdikleri cevaplar iliĢkilendirme becerisi için hazırlanmıĢ olan 

iliĢkilendirme becerisi değerlendirme kriterleri dikkate alınarak değerlendirilmiĢtir (EK 

F). 

Çokgenlerin oluĢumundaki temel kavramları belirterek çokgen kavramının 

açıklanmasının istendiği 1. soru da B10‘un verdiği cevap incelendiğinde yanlıĢ bir 
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cevap verdiği ve öğrencinin kavramı ifade edemediği gözlemlenmiĢtir. Bu sebeple 

öğrenciye sıfır puan verilmiĢtir. 

 

Şekil 19. B10 kodlu öğrencinin geometri ilişkilendirme becerisi testindeki 1. soruya ait 
cevabı 

Üçgen ve karenin iç açıları toplamı arasındaki iliĢkiyi belirterek çokgenlerin iç 

açıları ile ilgili genel formüle ulaĢmanın istendiği 2. soruda A21‘in verdiği cevap 

incelenmiĢtir. A21 üçgenin ve karenin iç açılarının ölçüleri toplamını vermiĢ ve bir 

iliĢkilendirme yapmamıĢtır. Bu yüzden öğrenciye bir puan verilmiĢtir.  

 

Şekil 20. A21 kodlu öğrencinin geometri ilişkilendirme becerisi testindeki 2. soruya ait 
cevabı 

Çokgenleri içeren gerçek hayattan seçilen örnekler verilmesinin istendiği 4. 

soruda öğrenciler genel olarak tam puan almıĢlardır. A5‘in Fen Bilimleri dersinde 

kullanılan terim olan sihirli üçgeni örnek olarak vermiĢtir. Günlük hayata örnek 

istenildiği için bu örnek diğer disiplinler ile iliĢkilendirilmesi için doğru bir cevap 

olacağı için fakat günlük hayatında tamamen dıĢında olmaması sebebiyle öğrencinin 

bu cevabına iki puan verilmiĢtir.  

 

Şekil 21. A5 kodlu öğrencinin geometri ilişkilendirme becerisi testindeki 4. soruya ait 
cevabı 

DıĢ açısı 600 olan düzgün çokgen Ģeklindeki bir halının Ģeklinin nasıl olması 

gerektiğinin sorulduğu 5. soruda B2 iç açısı 600 olduğunu düĢünerek üçgen Ģeklinde 



85 
 

bir halı cevabını elde ettiği görülmüĢtür. Bu öğrenciye düzgün üçgenin iç açısının 600 

olduğunu bilerek cevapladığı için bir puan verilmiĢtir. 

 

Şekil 22. B2 kodlu öğrencinin geometri iliĢkilendirme becerisi testindeki 5. soruya ait 
cevabı 

Çokgenlerin diğer disiplinlerde kullanımı ile ilgili örnek verilmesinin istendiği 6. 

soruda B17 Fen Bilimleri dersinde görmüĢ oldukları sihirli üçgeni örnek göstermiĢtir. 

Doğru örnek verdiği için öğrenciye üç puan verilmiĢtir.  

 

Şekil 23. B17 kodlu öğrencinin geometri ilişkilendirme becerisi testindeki 6. soruya ait 
cevabı 

Kare kavramının dikdörtgen, eĢkenar dörtgen, paralelkenar ve yamuk 

kavramıyla iliĢkilendirerek açıklanmasının istenildiği 3. soruda A11 karenin 

dikdörtgen, eĢkenar dörtgen, paralelkenar ve yamuğun özel hali olduğunu yazmasına 

rağmen doğru bir iliĢkilendirme yapamadığı için öğrenciye bir puan verilmiĢtir.  

 

Şekil 24. A11 kodlu öğrencinin geometri ilişkilendirme becerisi testindeki 3. soruya ait 
cevabı 

Yine aynı soruda B13 kare, dikdörtgen, eĢkenar dörtgen, paralelkenar ve 

yamuğun özelliklerini belirtmiĢ fakat sadece kare ile dikdörtgen ve eĢkenar dörtgeni 

iliĢkilendirdiği için iki puan almıĢtır.  
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Şekil 25. B13 kodlu öğrencinin geometri ilişkilendirme becerisi testindeki 3. soruya ait 
cevabı 

AraĢtırma kapsamında 15 öğrenciye ait cevap kağıdı araĢtırmacı ve baĢka bir 

uzman tarafından puanlanmıĢtır. Yapılan bu puanlamalar arasındaki iliĢkiyi 

belirlemek için Kendall‘s tau-b ve Spearman rho korelasyon katsayıları 

hesaplanmıĢtır. Bu bilgilere ait analizler Tablo 9 ile detaylı Ģekilde verilmiĢtir.  

Tablo 9  

İki puanlayıcı için Kendall’s tau-b ve Spearmen rho korelasyon katsayısı (uyum) değerleri 

 Kendall‘s tau-b Spearman rho 

 r p r p 

Soru 1  0,84 0,000 0,88 0,000 

Soru 2 0,96 0,000 0,97 0,000 

Soru 3  0,87 0,000 0,91 0,000 

Soru 4 0,72 0,007 0,72 0,000 

Soru 5 0,96 0,000 0,97 0,000 

Soru 6 0,81 0,000 0,83 0,000 

 

Ġki puanlayıcının puanlamaları arasındaki Kendall‘s tau-b korelasyon katsayısı 

değerleri 0,72 ile 0,96 arasında değiĢmektedir. Elde edilen tüm bu katsayılar 0,05 

düzeyinde anlamlıdır. Benzer Ģekilde Spearman rho korelasyon katsayıları da 0,72 ile 

0,97 arasında değiĢmektedir ve elde edilen bu katsayılar 0,05 düzeyinde anlamlıdır. 

Sonuç olarak iki puanlayıcının yaptıkları puanlamalar arasında hem Kendall‘ tau-b 
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hem de Spearman korelasyon katsayılarının yüksek olduğunu göstermektedir. Diğer 

bir ifade ile puanlamalar arasındaki iliĢki (uyum) yüksektir.  

Veri Analizi 

AraĢtırma kapsamında yedinci sınıf öğrencilerinin çokgen ve dörtgenler 

konusunu öğrenme ve iliĢkilendirme becerilerini geliĢtirme de kavram haritalarının 

kullanılmasının etkisi incelenmiĢtir. Bu araĢtırma, uygulanan deneysel iĢlemin 

etkililiğinin belirlenmesi amacıyla ön test-son test kontrol gruplu desene göre dizayn 

edilmiĢtir. Bu desende aynı katılımcılar bağımlı değiĢken üzerinde iki kez ölçüldüğü 

için iliĢkili bir desendir. Bununla birlikte deney ve kontrol grubu gibi farklı iki grup 

karĢılaĢtırıldığı için iliĢkisiz bir desen niteliğine de sahiptir. Dolayısıyla ön test-son test 

kontrol gruplu desen karıĢık bir desen niteliği taĢımaktadır (Büyüköztürk, 2011). 

KarıĢık desenlerde ölçüm (ön test-son test), grup (deney ve kontrol) ve deneysel etki 

(grup*ölçüm) olmak üzere üç etki test edilmektedir. Bu nedenle araĢtırmada bu 

etkileri test etmeye uygun olan KarıĢık Ölçümler ANOVA (Mixed-Design ANOVA) 

yöntemi kullanılmıĢtır. Parametrik testlerden olan KarıĢık Ölçümler ANOVA 

kullanabilmek için bazı varsayımların sağlanması gerekmektedir. Genel olarak bu 

varsayımlar, dağılımların normal olması, Küresellik ve varyansların homojenliğidir. 

Küresellik testi ikiden fazla tekrarlı ölçüm olduğu durumlarda test edilmektedir 

(Howell, 2010). AraĢtırmada iki tekrarlı ölçüm olduğu için Küresellik varsayımı test 

edilmemiĢ, varyansların homojenliği ve dağılımların normalliği varsayımları test 

edilmiĢtir. Dağılımın normalliğinin belirlenebilmesi amacıyla ölçümlere ait çarpıklık ve 

basıklık değerleri incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar hem baĢarı testi hem de 

iliĢkilendirme testi ön test ve son test puanlarına ait çarpıklık ve basıklık değerlerinin -

2 ile + 2 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Ölçümlerin dağılımlarına ait bu değerler 

dağılımın normal olduğuna iĢaret etmektedir (Hair vd., 2010). Varyansların 

Homojenliğinin belirlenmesi amacıyla Levene Testi kullanılmıĢtır. Teste iliĢkin 

bulgular Tablo 10‘da aktarılmıĢtır.  
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Tablo 10  

Varyansların Homojenliği Testi (Levene's) Sonuçları 

Ölçüm F df1 df2 p 

BaĢarı ön test 
 

0,69 
 

1 
 

45 
 

0,263 
 

BaĢarı son test  1,62  1  45  0,209  

ĠliĢkilendirme ön test  0,01  1  45  0,964  

ĠliĢkilendirme son test  1,96  1  45  0,168  

Levene testinde varyansların homojenliğinin sağlanabilmesi için Ho hipotezinin 

kabul edilmesi diğer bir ifade ile elde edilen p değerlerinin 0,05‘ten büyük olması 

beklenmektedir. Elde edilen bulgulara göre, baĢırı ön test (F(1,45)=0.69; p>0,05) ve 

son test (F(1,45)=1,62; p>0,05) puanlarına ait hata varyansları homojen olarak elde 

edilmiĢtir. Benzer Ģekilde iliĢkilendirme ön test (F(1,45)=0,01; p>0,05) ve son test 

(F(1,45)=1,96; p>0,05) puanlarına ait dağılım da homojendir. 

AraĢtırma kapsamında analizler SPSS-22 kullanılarak yapılmıĢtır. Etki 

büyüklüğü olarak, η2(eta kare) kullanılmıĢtır. Etki büyüklüğü iki grup arasındaki farkın 

büyüklüğü belirlemenin bir yoludur. Bir müdahalenin istatistiksel önemi (etki 

büyüklüğü ve örneklem büyüklüğünü birleĢtiren) yerine en önemli yönü olan etkinin 

büyüklüğüne vurgu yaparak, bilgi birikimine daha bilimsel bir yaklaĢımı teĢvik eder.  

Bu çalıĢmada faydalanılan istatistiksel testler sonucunda ulaĢılan bulguların 

yorumlanmasında 0,05 anlamlılık düzeyi esas alınmıĢtır.        

AraĢtırmanın Geçerliği ve Güvenirliği  

Ġç geçerliği tehdit eden faktörlerden birisi uygulamanın yapıldığı kiĢilere verilen 

çalıĢmaların, çalıĢmayı uygulayan kiĢilerin ve gözlemleyicilerin değiĢiklik 

göstermesidir (Büyüköztürk, 2016). Buna istinaden deney ve kontrol grubunda 

çalıĢma, kendi öğretmenleri ve gözlemci olarak araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. 

Yansız bir Ģekilde var olan iki grubun birisi deney diğeri kontrol grubu olarak seçilmiĢ 

ön test sonuçlarına bakılarak grupların düzeylerinin benzer olduğu görülmüĢtür. 

Böylelikle iç geçerliği tehdit eden faktörlerden birisi olan deneklerin seçiminden 

oluĢan hataların en aza indirgenmesi sağlanmıĢtır. Her iki grup için de çalıĢma doğal 

ortamlarının dıĢına çıkmamak adına kendi sınıflarında yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı 
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araĢtırmanın bütün evrelerinde yer almıĢ ve herhangi bir yanlı durum oluĢmaması için 

çaba sarfetmiĢtir. Denek kaybı ve denek geçmiĢi de iç geçerliği tehdit eden 

faktörlerden olduğu için çalıĢma eğitim sezonunda bir okulda gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Böylelikle çalıĢma sürecinde öğrenci kaybı yaĢanmamıĢ ve öğrencilerin geçmiĢ 

eğitim dönemlerinin birlikte olması sebebiyle geçmiĢlerinin ortak olduğu 

düĢünülmektedir. Böylelikle denek kaybı ve denek geçmiĢi tehdit faktörlerinin önüne 

geçilmeye çalıĢılmıĢtır. Ġç geçerliği ve dıĢ geçerliliği tehdit eden faktörler göz önünde 

bulundurularak çalıĢma titizlikle sürdürülmüĢtür. ÇalıĢmaya baĢlanırken uygulamanın 

yapıldığı öğrenciler çalıĢma ve testler hakkında bilgilendirilmiĢtir. ÇalıĢmanın 

deneysel bir araĢtırma olduğu dıĢ tehditlerin meydana gelmesini engellemek adına 

saklı tutularak bütün veriler tek bir araĢtırmacı tarafından toplanmıĢtır.  

DıĢ geçerliği tehdit eden faktörlerden birisi olan çalıĢmanın uygulandığı 

örneklemin az sayıda olmasını en aza indirgemek için elde edilen bulgular parametrik 

testlerden olan KarıĢık Ölçümler ANOVA testi uygulanmıĢtır. Bu testin kullanılması 

için gerekli olan varsayımlar, dağılımların normal olması, Küresellik ve varyansların 

homojenliğidir. Varyansların Homojenliğinin belirlenmesi amacıyla Levene Testi 

kullanılmıĢtır. Böylelikle örneklemin az olması durumu engellenerek genelleme 

yoluna gidilebilmiĢtir.  

AraĢtırmacının gözlemci olduğu bu çalıĢmada öğrencilerin kendi matematik 

öğretmeni olan yardımcı araĢtırmacı tarafından dersler iĢlenmiĢtir. Bu durumdan 

dolayı kaynaklanacak güven duygusu için çalıĢmanın süreci hakkında hem deney 

hem de kontrol grubu sürekli bilgilendirilmiĢtir. ÇalıĢma da öğrencilerin daha sakin ve 

öğrenme odaklı olmaları için kendilerine ön test ve son test sonuçlarının notlandırma 

amaçlı karneye bir etkisi olmayacağı aktarılmıĢtır. ÇalıĢmanın uygulandığı gruplarda 

dersler MEB kazanımları çerçevesinde iĢlenmiĢtir. AraĢtırmaya gönüllü katılım 

istenmiĢtir ve araĢtırma öncesi tüm öğrenciler süreç hakkında detaylıca 

bilgilendirilmiĢtir. Ardından öğrencilerin gönüllü olup olmadıkları sorulmuĢtur. 

Yardımcı araĢtırmacı olan öğretmenin kontrol ve deney grubunun her ikisine de ders 

anlatımı yapmasından dolayı oluĢabilecek dıĢ tehditlerin önlenmesi adına her iki sınıf 

içinde iĢlenilen derslerin video kaydı alınmıĢtır. Video kaydı öğrencilerin yüzleri 

görünmeyecek Ģekilde alınmak amacıyla sınıfta öğrencilerin dikkatini dağıtmayacak 
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uygun bir ortamdan alınmıĢtır. AraĢtırmanın bitiminde derslerin video analizlerine ait 

gözlem notları alınması için alan uzmanı baĢka araĢtırmacıdan yardım alınarak 

raporlama yapılmıĢtır. Tüm gözlemler dâhilinde dıĢ geçerliği tehdit eden faktörler aza 

indirgenmiĢtir.  

AraĢtırmanın DeğiĢkenleri 

Bu araĢtırmada bağımsız değiĢkenler kavram haritasıyla öğretim ve mevcut 

öğretim programına göre öğretimdir. Bağımlı değiĢkenler ise; öğrencilerin geometri 

baĢarısı test puanları ve geometri iliĢkilendirme beceri testi puanlarıdır.
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Bölüm 4                                                                                                                        

Bulgular Ve Yorumlar 

 Bu bölümde yer verilen analiz ve bulgular nicel verilerle yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular oluĢturulan alt araĢtırma problemlerine göre ĢekillendirilmiĢtir.  

Geometri BaĢarısına Ait Bulgular ve Yorumlar 

 Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin matematiksel baĢarı 

durumları ile ilgili oluĢturulan dört alt araĢtırma problemi ile analizler yapılmıĢtır. Bu 

problemler aĢağıda belirtilmiĢtir.  

i. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun 

öğretiminde Kavram haritası ile anlatım yönteminin uygulandığı deney grubu 

ile mevcut öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun ön-test geometri 

baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

 

ii. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun 

öğretiminde kavram haritası ile anlatım yönteminin uygulandığı deney grubu ile 

mevcut öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun son-test geometri 

baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

 

iii. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun 

öğretiminde Kavram haritası ile anlatım yönteminin uygulandığı deney 

grubunun ön-test ve son-test baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

 

iv. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun 

öğretiminde mevcut öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun ön-test 

ve son-test baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Bu araĢtırma problemleri çerçevesinde elde edilen bulgular aĢağıda sırasıyla 

verilmiĢtir.  
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 Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin geometri baĢarı testinden 

aldıkları ön test ve son test puanlarını karĢılaĢtırmak için yapılan KarıĢık Ölçümler 

ANOVA testi sonuçlarına ait bilgiler aĢağıda belirtilen tablolarda verilmiĢtir.  

Tablo 11  

Katılımcıların Geometri Başarı Testi Ön Test Ve Son Test Puanlarına İlişkin Betimsel 
İstatistikler 

Grup N 
Ön test Son test 

Min. Max.  ̅ Min. Max.  ̅ 

Deney 24 1 12 5,13 3 20 14,63 

Kontrol 23 1 10 5,22 3 19 9,96 

Tablo 11 ‘de verilen bilgilere göre, deney grubunun dörtgenler ve çokgenler ön 

test puan ortalaması X =5,13 iken, kontrol grubunun ön test puan ortalaması X =5,22 

olarak elde edilmiĢtir. Son test puanları dikkate alındığında, deney grubunun puan 

ortalaması X  =14,63 iken kontrol grubunun son test puan ortalaması X  = 9,96‘dır. 

Elde edilen bulgular deney ve kontrol gruplarının çokgenler ve dörtgenler ön testten 

son teste olan puan değiĢimlerinin farklı olduğunu göstermektedir. Elde edilen 

farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığının belirlenebilmesi amacıyla 

KarıĢık Ölçümler için ANOVA testi yapılmıĢtır. UlaĢılan bulgular Tablo 12‘de 

aktarılmıĢtır.    

Tablo 12  

Karışık Ölçümler ANOVA Testi Sonuçları 

Varyans Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p η

2 

Grupiçi       

Ölçüm (Öntest-Sontest) 1190,63 1  1190,63  119.80  0,000* 0,40 

Ölçüm*Grup 133,10 1  133,10  13.39  0,000* 0,05 

Artık 447,22 45  9,94     

Gruplararası       

Grup(Deney-Kontrol) 122,97 1  122,97 5.23 0,027* 0,10 

Artık 1057,90 45  23,51     

 *p < 0,05 
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Tablo 12‘de, iĢlem uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol 

gruplarının ön testten son teste olan baĢarı puan artıĢları arasındaki farklılığa ait 

bulgular verilmiĢtir. Uygulanan iĢlemin ölçümün hangi düzeyi (ön test-son test) ve 

hangi grup lehine (deney-kontrol) olduğunun belirlenebilmesi için Ölçüm*Grup ortak 

etkisi dikkate alınmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, deney ve kontrol gruplarında olma 

ile tekrarlı ölçüm (ön test-son test) faktörlerinin katılımcıların baĢarı puanları 

üzerindeki etkisi istatistiksel olarak anlamlıdır (F(1,45)=13,39; p<0,05; η2=0,05). Elde 

edilen bu bulgu, deney grubu ile kontrol grubunun ön testten son teste olan baĢarı 

puan değiĢimlerinin anlamlı olarak farklılaĢtığını göstermektedir. Etki büyüklüğü 

dikkate alındığında bu etki toplam varyansın %5‘ini açıklamaktadır. Bu değer elde 

edilen etkinin küçük (small) bir etki olduğunu göstermektedir (Cohen, 1988). 

Farklılığın kaynağını belirlemek maksadıyla deney ve kontrol gruplarının ön test ve 

son test puan değiĢimlerine ait çizgi grafiği incelenmiĢtir. UlaĢılan bulgular ġekil 26‘da 

gösterilmiĢtir.  

 
 

Şekil 26. Deney ve Kontrol gruplarının ön test ve son test puan değiĢimleri grafiği 

ġekil 26‘da görüldüğü üzere iĢlem uygulanan deney grubunun baĢarı ortalama 

puanları ön testten son teste yaklaĢık olarak 9,5 puan artmıĢken, kontrol grubunun ise 

baĢarı ön test ve son test ortalama puanlarının ortalama olarak 4,7 puan artmıĢtır. 
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UlaĢılan bulgular uygulanan deneysel iĢlemin etkili olduğunu göstermektedir. BaĢka 

bir söylem ile çokgenler ve dörtgenler eğitiminde kavram haritası kullanmanın 

öğrencilerinin baĢarılarını anlamlı Ģekilde arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

AraĢtırma kapsamında istatistiksel olarak anlamlı çıkan grup (F(1,45)=5,23; 

p<0,05)  ve ölçüm (F(1,45)=119,80; p<0,05) temel etkilerini de yorumlamak amacıyla 

çoklu karĢılaĢtırma (Posthoc) testi yapılmıĢtır. UlaĢılan sonuçlar Tablo 13‘te 

aktarılmıĢtır.  

                               
Tablo 13  

Bonferroni çoklu karşılaştırma testi sonuçları 

Ölçüm     Grup  ̅ p 

Ön test 
    Deney 5,13 

0,888 
    Kontrol 5,22 

Son test 
    Deney 14,63 

0,004* 
    Kontrol 9,96 

 p<0,05 

Tablo 13‘te görüldüğü üzere, deney ve kontrol gruplarının çokgenler ve 

dörtgenler ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık yokken 

(p>0,05), son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık vardır 

(p<0,05). Bu sonuca göre deney grubunda yer alan katılımcıların son test ( X =14,63) 

puanları kontrol grubunda yer alan katılımcılardan ( X =9,96) anlamlı Ģekilde daha 

yüksektir.  

ĠliĢkilendirme Becerisi Testine Ait Bulgular ve Yorumlar 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin iliĢkilendirme becerileri ile ilgili 

oluĢturulan dört alt araĢtırma problemi ile analizler yapılmıĢtır. Bu problemler aĢağıda 

belirtilmiĢtir.  

i. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun 

öğretiminde Kavram haritası ile anlatım yönteminin uygulandığı deney 

grubu ile mevcut öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun ön-

test geometri baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

var mıdır? 
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ii. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun 

öğretiminde kavram haritası ile anlatım yönteminin uygulandığı deney 

grubu ile mevcut öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun son-

test geometri baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

var mıdır? 

 

 

iii. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun 

öğretiminde Kavram haritası ile anlatım yönteminin uygulandığı deney 

grubunun ön-test ve son-test baĢarı puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

 

iv. 7. sınıftaki öğrencilerinin çokgenler ve dörtgenler konusunun 

öğretiminde mevcut öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun 

ön-test ve son-test baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

Bu araĢtırma problemleri çerçevesinde elde edilen bulgular aĢağıda sırasıyla 

verilmiĢtir.  

Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin iliĢkilendirme 

becerisi testinden elde ettikleri ön test puanlarını ve son test puanlarını karĢılaĢtırmak 

amacıyla yapılan KarıĢık Ölçümler ANOVA testi sonuçlarına dayanan bilgiler aĢağıda 

belirtilen tablolarda verilmiĢtir.  

Tablo 14  

Katılımcıların Çokgenler Ve Dörtgenler İlişkilendirme Testi Ön test Ve Son test Puanlarına 
İlişkin Betimsel İstatistikler. 

Grup N 
Ön test Son test 

Min. Max.  ̅ Min. Max.  ̅ 

Deney 24 2 14 8,58 7 18 15,54 

Kontrol 23 3 13 8,57 5 17 11,17 
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Tablo 14‘te görüldüğü üzere, deney grubunun dörtgenler ve çokgenler 

iliĢkilendirme öntest puan ortalaması X =8,58 iken, kontrol grubunun ön test puan 

ortalaması X =8,57 olarak bulunmuĢtur. Son test puanlarına bakıldığında, deney 

grubunun puan ortalaması X  =15,54 iken kontrol grubunun son test puan ortalaması 

X  = 11,17‘dir. UlaĢılan bulgular deney ve kontrol gruplarının çokgenler ve dörtgenler 

iliĢkilendirme ön testten son teste olan puan değiĢimlerinin farklı olduğunu 

göstermektedir. Elde edilen farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığının 

belirlenebilmesi amacıyla KarıĢık Ölçümler için ANOVA testi yapılmıĢtır. UlaĢılan 

bulgular Tablo 15‘te aktarılmıĢtır.    

Tablo 15  

Karışık Ölçümler ANOVA Testi Sonuçları 

Varyans Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p η

2 

Grupiçi       

Ölçüm (Ön test-Son test) 537,48 1  537,48  148,19  0,000* 0,31 

Ölçüm*Grup 111,10 1  111,10  30,63  0,000* 0,06 

Artık 163,22 45  3,63     

Gruplararası       

Grup(Deney-Kontrol) 112,96 1  112,96 6,28 0,016* 0,12 

Artık 809,53 45  17,99     

 *p < 0,05 

Tablo 15‘te, iĢlem uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol gruplarının 

ön testten son teste olan iliĢkilendirme becerisi puan artıĢları arasındaki farklılığa ait 

bulgular verilmiĢtir. Uygulanan iĢlemin ölçümün hangi düzeyi (ön test-son test) ve 

hangi grup lehine (deney-kontrol) olduğunun belirlenebilmesi için Ölçüm*Grup ortak 

etkisi dikkate alınmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, deney ve kontrol gruplarında olma 

ile tekrarlı ölçüm (ön test-son test) faktörlerinin katılımcıların baĢarı puanları 

üzerindeki etkisi istatistiksel olarak anlamlıdır (F(1,45)=30,63; p<0,05; η2=0,06). Elde 

edilen bu bulgu, deney grubu ile kontrol grubunun ön testten son teste olan 

iliĢkilendirme becerisi puan değiĢimlerinin anlamlı olarak farklılaĢtığını göstermektedir. 

Etki büyüklüğü dikkate alındığında bu etki toplam varyansın %6‘sını açıklamaktadır. 
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Bu değer elde edilen etkinin orta (medium) bir etki olduğunu göstermektedir 

Farklılığın kaynağını belirlemek maksadıyla deney ve kontrol gruplarının iliĢkilendirme 

becerisi ön test ve son test puan değiĢimlerine ait çizgi grafiği incelenmiĢtir. UlaĢılan 

bulgular ġekil 27‘de gösterilmiĢtir.  

 
 

Şekil 27. Deney ve Kontrol gruplarının ön test ve son test puan değiĢimleri grafiği 

 

ġekil 27‘de görüldüğü üzere iĢlem uygulanan deney grubunun iliĢkilendirme 

becerisi ortalama puanları ön testten son teste yaklaĢık olarak 6,9 puan artmıĢken, 

kontrol grubunun ev baĢarı ön test ve son test ortalama puanlarının ortalama olarak 

2,6 puan artmıĢtır. UlaĢılan bulgular uygulanan deneysel iĢlemin etkili olduğunu 

göstermektedir. BaĢka bir söylemle çokgenler ve dörtgenler eğitiminde kavram 

haritası kullanmanın öğrencilerinin etkileĢim becerilerini anlamlı Ģekilde arttırdığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

AraĢtırma kapsamında istatistiksel olarak anlamlı çıkan grup (F(1,45)=6,28; 

p<0,05)  ve ölçüm (F(1,45)=148,19; p<0,05) temel etkilerini de yorumlamak amacıyla 

çoklu karĢılaĢtırma (Posthoc) testi yapılmıĢtır.  UlaĢılan sonuçlar Tablo 16‘da 

verilmiĢtir.  
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Tablo 16  

Bonferroni çoklu karşılaştırma testi sonuçları 

Ölçüm     Grup  ̅ p 

Ön test 
    Deney 8,58 

0,985 
    Kontrol 8,57 

Son test 
    Deney 15,54 

0,000* 
    Kontrol 11,17 

p<0,05 

Tablo 16‘da görüldüğü üzere, deney ve kontrol gruplarının iliĢkilendirme öntest 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık yokken (p>0,05), sontest puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık vardır (p<0,05). UlaĢılan bu sonuca 

bakıldığında deney grubunda yer alan katılımcıların sontest ( X =15,54) puanları 

kontrol grubunda yer alan katılımcılardan ( X =11,17) anlamlı Ģekilde daha yüksektir.  
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Bölüm 5                                                                                                                       

Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırmaya dayalı sonuç, tartıĢma ve öneriler alt 

baĢlıkları üzerinde durulmuĢtur. 

Sonuç ve TartıĢma  

 Yapılan bu araĢtırmada kavram haritasıyla çokgenler ve dörtgenler öğretiminin 

ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin geometri baĢarısına ve iliĢkilendirme becerisine etkisi 

araĢtırılmak istenmiĢtir.  Bu amaca ulaĢmak için daha önceden belirlenen 47 

öğrencinin oluĢturduğu iki gruba geometri baĢarı testi ve iliĢkilendirme becerisi testi 

uygulanmıĢtır. Uygulanan testlerin sonuçları SPSS 22.0 veri analizi programı ile 

analiz edilerek yorumlanmıĢtır. Bu bölümde çalıĢmadan elde edilen sonuçlar alan 

yazınla iliĢkilendirilerek tartıĢılacak ve sonuçlar çerçevesinde önerilerde 

bulunulacaktır.  

AraĢtırmanın ilk alt problemi için elde edilen bulgulara göre her iki grubun da 

ön test baĢarı puanlarının birbirlerine oldukça yakın ve ortalama altında olduğu 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢmadan sonra uygulanan test sonuçlarına bakıldığında ise kontrol 

ve deney gruplarındaki öğrencilerin son test puanlarında artıĢ görülmüĢ olup 

öğrenmenin her iki grupta da gerçekleĢtiği sonucuna varılmıĢtır. Geometri baĢarı 

testinin uygulandığı gruplardan elde edilen bulgular 0,05 anlamlılık düzeyine göre 

incelendiğinde, son test baĢarı puanları arasındaki farklılığa bakıldığında gruplar 

arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık görülmüĢtür. 

Gözlemlenen bu durum, kavram haritasıyla öğretimin öğrencilere ait son test verilerini 

olumlu etkilediğini göstermiĢtir.   

Geometri dersinde çokgenler ve dörtgenler konularının öğrenciler tarafından 

soyut ve zor olduğunun düĢünüldüğü söylenebilir. Birçok konuda da olduğu gibi bu 

konular öğrencilere alternatif öğretim teknikleriyle aktarılmadığında bilgilerin kalıcı 

olmamasıyla birlikte öğrencilerin ezbere yöneldikleri görülmektedir. Bahsedilen 

alternatif öğretim tekniklerinden birisi bu çalıĢmada kullanılan kavram haritalarıyla 

öğretim tekniğidir. Kavram haritalarıyla öğretimin öğrenciler için bilgilerin 
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anlaĢılmasını kolaylaĢtırdığı ve baĢarılarının artmasında etkili olduğu söylenebilir 

(Anderson-Inman ve Ditson, 1999; Trochim, 2007; Cravalho, 2010). ÇalıĢmanın 

yapıldığı iki Ģubeye bakıldığında ön test sonuçlarında Ģubeler arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark yoktur. Elde edilen bu analiz bize Ģubelerin geometri baĢarı 

seviyelerinin benzer olduğunu göstermektedir.  

Geometri baĢarı testinin ön test uygulamasında tüm gruplardaki öğrencilerin 

zorlandıkları fakat son test uygulamasında ise deney grubundaki öğrencilerin soruları 

hızlı cevaplayarak hiyerarĢik yapıyı ve iliĢkileri daha kolay farkettikleri görülmüĢtür. 

Davies (2011) yaptığı araĢtırmasında bu duruma kavram haritalarının, bireylerin 

zihinlerinde kavramları nasıl yerleĢtirdiklerini anlayarak etkili bir öğrenme 

gerçekleĢtirmeye yardımcı olduğunu belirterek değinmiĢtir. Örneğin, çalıĢmamızda 

kare, dikdörtgen, eĢkenar dörtgen ve paralelkenarın, yamuğun özel hali olduğunu ön 

testte açıklayamayan öğrencilerden, kavram haritasıyla öğretim gerçekleĢen 

ortamdaki birçok öğrencinin son testte sorunun yanına kavram haritaları çizdiği ve 

soruyu zaman kaybetmeden açıkladığı gözlemlenmiĢtir. Bu gruptaki birçok öğrencinin 

bu iliĢkiyi kolayca açıklamalarının yanında kontrol grubunda açıklayan öğrenci sayısı 

daha azdır. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin yorumlarına bakıldığında Ģekiller 

arasındaki hiyerarĢik düzeni karıĢtırdıkları ve bu iliĢkisel yapıyı kuramadıkları 

belirlenmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin kısa sürede açıklayıp kontrol grubundaki 

öğrencilerin zorlanmasındaki bu duruma sebep olarak, cevap kâğıtlarında sorunun 

yanına çizdikleri kavram haritaları sayesinde öğrencilerin zihinlerindeki Ģemaları nasıl 

oluĢturduklarını bilerek anlamlı öğrenmeyi gerçekleĢtirmeleri gösterilebilir. 

Kontrol grubu son testte bazı öğrenciler yamuğun sadece bir çift paralel 

kenardan oluĢtuğunu düĢünmüĢ, açık ve kapalı olmasının önemi olmadan sadece bir 

çift paralel kenarı bulunan Ģekilleri yamuk olarak belirtmiĢlerdir. Burada öğrencilerin 

bazı bilgileri göz ardı ettikleri ve eksik öğrenme gerçekleĢtirdikleri söylenebilir. Deney 

grubunda bulunan birçok öğrenci, kavram haritalarında oluĢturdukları özellikler 

zincirinden çokgenlerin kapalı Ģekiller olduğunu kolaylıkla keĢfedebildiklerini gösteren 

açıklamalarda bulunmuĢlardır. Açıklamalarında bazı öğrenciler çokgenler açık mı 

kapalı mı olmalı sorusunu kendilerine sorduklarını ve bu sorgulamaya cevap olarak 

elde ettikleri kavram haritalarında tüm Ģekillerin kapalı olmasına dayanarak 
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çokgenlerin kapalı Ģekiller olması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bu sebeple 

açıklamalarında öğrencilerin sorgulayarak genellemelere vardıkları görülmüĢtür. 

AktaĢ ve AktaĢ (2012) 7. sınıf matematik kaynaklarında dörtgenler arasındaki 

iliĢkilerin nasıl aktarıldığını inceledikleri çalıĢması sonucunda, kaynaklarda 

öğrencilerin kavramlar arasındaki bağlantıları sorgulamalarına yönelik sorular 

bulunmakta olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢmada da görüldüğü üzere eğitimin 

geçekleĢtirilmesi sırasında bu iliĢkiler üzerinde durulmazsa öğrencilerin bu soruları 

cevaplamaları ihtimalinin az olacağı söylenebilir (Erez ve Yerushalmy, 2006; Okazaki 

ve Fujita, 2007). Bu iliĢkilere dikkat çekilerek öğrencilerin geometri baĢarısını 

artırmanın, eğitim sürecinde kullanılan materyaller ve öğretim tekniğiyle mümkün 

olacağı düĢünülmektedir (Pickreign, 2007). Deney grubu öğrencilerine uygulama 

aĢamasında kavram haritasıyla öğretim sağlanması ve gerekli zamanlarda 

öğrencilerin kendi kavram haritalarını oluĢturarak, iliĢkileri göz ardı etmeden 

öğrenmelerini gerçekleĢtirmeleri bu grubun baĢarısının daha yüksek olmasını 

sağlamıĢtır. Bu sebeple Kavram haritalarıyla çokgenler ve dörtgenler öğretiminin 

geometri baĢarısına anlamlı etki sağladığı görülmüĢtür. Awofala, 2011 yılında yaptığı 

çalıĢmasında araĢtırmamızın konusu olan çokgenler ile sınırlı kalarak ortaokul 

matematiğinde kavram haritası ile öğretimin öğrencilerin baĢarısındaki değiĢimini 

gözlemlemiĢtir. AraĢtırmacı ön test sonuçları arasında anlamlı farklılık olmayan iki 

grubun son test sonuçlarını karĢılaĢtırdığında grupların geometri baĢarıları arasında 

anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Elde edilen sonuç bu araĢtırmanın 

bulgularını destekler niteliktedir.  

Günhan 2009‘da yaptığı araĢtırmasında kavram haritaları öğretim stratejisinin 

öğrenci baĢarısına olan etkisini incelemek amacıyla gerçekleĢtirdiği meta analiz 

çalıĢmasında Awofala‘nın çalıĢması ve araĢtırmanın sonucuyla paralellik gösteren bir 

sonuç elde etmiĢtir. Günhan kavram haritası ile öğretim tekniğinin, mevcut öğretim 

programına oranla daha etkili olduğu kanısına varmıĢtır. Alan yazın taramasına göre 

birçok araĢtırmada kavram haritası öğretim tekniği kullanılarak yapılan öğretimin 

baĢarıyı artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Gürbüz (2006) olasılık alt öğrenme alanında, 

Üzel (2003) oran-orantı ve yüzdeler alt öğrenme alanında, Özdemir (2015) kareköklü 

ifadeler konusunda ve AlyeĢil (2005) geometri konularında yaptıkları araĢtırmalarında 
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eğitimde kavram haritaları kullanımının öğrenci baĢarısını pozitif etkilediği kanısına 

ulaĢmıĢlardır. Bu çalıĢma ile alan yazında belirtilen çalıĢmalardan elde edilen bulgular 

birbiri ile paralellik göstermektedir.   

Son zamanlarda iliĢkilendirme becerisi, eğitimin her kademesinde 

vurgulanması gereken en önemli kısım olarak görülmektedir (Rohendi ve Dulpaja, 

2013). ĠliĢkilendirme becerisinin matematik eğitiminde kullanılması matematiksel 

iliĢkilendirme becerisi olarak adlandırılır. Kusuma (2008) çalıĢmasında matematiksel 

iliĢkilendirme becerisini, kiĢinin matematiksel konular arasındaki bağlantıyı, 

matematiğin diğer disiplinlerle ve günlük yaĢamdaki bağlantısını içeren iç ve dıĢ 

iliĢkisini sunma becerisi olarak tanımlamıĢtır. Bu sebeple, matematik öğretimi de dâhil 

olmak üzere tüm müfredat derslerinde öncelik verilen iliĢkilendirme becerisi temel bir 

beceri olarak ele alınmaktadır (MEB, 2018). Milli Eğitim Bakanlığı matematik öğretim 

programlarında iliĢkilendirme becerisinin önemi açıklanmıĢ ve iliĢkilendirme becerisini 

içeren kazanımlara yer verilmiĢtir. Öğretim programımızı destekler nitelikte Matematik 

Öğretmenleri Ulusal Konseyi‘nde de (NCTM) iliĢkilendirme becerisinin öğrencilerin 

öğrenmelerini pozitif yönde etkilediği vurgulanmıĢtır (NCTM, 2000). Novak (1990)  

kavram haritaları oluĢturulurken iliĢkilendirmelere ihtiyaç duyulduğunu belirtmiĢtir. Bu 

bilgiye dayanarak kavram haritalarının iliĢkilendirmeyle doğrudan alakalı olduğu 

söylenebilir. Dolayısıyla, kavram haritaları ile öğretim uygulanan ortamda öğrencilerin 

iliĢkilendirme becerilerinin üzerine de yorumlar yapılabilir. Bu bölümde öğrencilerin 

baĢarıları ile birlikte kavram haritalarının onların iliĢkilendirme becerilerine olan etkileri 

de tartıĢılacaktır.      

AraĢtırmanın ikinci alt problemi için elde edilen bulgulara göre, her iki grubunda 

ön test baĢarı puanlarının birbirlerine yakın ve ortalamanın oldukça altında olduğu 

gözlemlenmiĢtir. ÇalıĢmadan sonra uygulanan test sonuçlarına bakıldığında her iki 

grubunda iliĢkilendirme becerisi son test puanlarında artıĢ olduğu gözlemlenmiĢtir. 

AraĢtırmada iliĢkilendirme becerisi testinin uygulandığı gruplardan elde edilen 

bulgular 0,05 anlamlılık düzeyine göre incelendiğinde, iliĢkilendirme becerisi son testi 

arasındaki farklılığa bakıldığında, deney ve kontrol grupları arasında deney grubu 

lehine istatistiksel anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Bu sonuca bakıldığında 

baĢlangıçta gruplar arasında seviye benzerliği olmasından dolayı son test sonuçlarına 
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göre kavram haritalarıyla öğretim tekniğinin mevcut öğretim programı ile öğretime 

göre öğrencilerin iliĢkilendirme becerisini olumlu yönde geliĢtirdiği saptanmıĢtır.  

ĠliĢkilendirme becerilerinin müfredatımıza katılımının yeni olmasından dolayı, 

etkinlik ve öğretim sürecinde kullanılacak materyallerin bu beceriye göre 

düzenlenmesi gerekliliği yeterli seviyede yerine getirilmediğinden öğrencilerin 

iliĢkilendirme becerisine gerekli düzeyde sahip olmadığı düĢünülmektedir. Ayrıca bu 

temel becerinin öğretmenler tarafından öğrencilere aktarılmaması da bu becerinin 

eksikliğinin bir sebebi olarak gösterilebilir. ĠliĢkilendirme becerisi üzerine yapılan 

araĢtırmalara bakıldığında birçoğu öğretmen ve öğretmen adayları üzerine yapılmıĢ 

çalıĢmalardır (Leikin ve Levav-Waynberg, 2007; Businskas, 2008; Eli, 2009; Gülten, 

Ilgar ve Gülten, 2009; Özgen, 2013a, 2013b; TaĢdan, Uğurel ve Koyunkaya, 2017). 

Bu çalıĢmalarda, çalıĢmanın gerçekleĢtirildiği öğretmen ve öğretmen adaylarından 

ulaĢılan sonuçlara göre yeterli düzeyde iliĢkilendirme becerilerinin kullanılmadığı 

gözlemlenmiĢtir. Bu sonuca bakıldığında öğretmen ve öğretmen adaylarının bu temel 

beceriyi eksik kullanmaları öğrencilerine de bu beceriyi yansıtmamaları ya da eksik 

yansıtmaları olarak değerlendirilebilir.  

ĠliĢkilendirme becerisi testi son test olarak uygulandığında, kontrol grubundaki 

öğrencilerin soruları anlamakta hala güçlük çektikleri, deney grubundaki öğrencilerin 

ise soruları daha kolay anladıkları gözlemlenmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin, 

kavram haritası oluĢtururken kendileri iliĢkisel süreç yaĢadıkları için soruları anlamada 

daha rahat oldukları düĢünülmektedir. Nwoke, Iwu ve Uzoma (2015) yaptıkları 

çalıĢmalarında kavram haritalarıyla verilen eğitimin iliĢkisel bağları kurmakta kolaylık 

sağladığı böylelikle iliĢkisel anlamanın kuvvetlendiğini vurgulamıĢlardır. 

Kavram haritaları öğrenme stratejisi ile eğitim verilen bu çalıĢmadaki 

öğrenciler, çokgenler kavramları arasında, çokgenler kavramları ile farklı disiplinler 

arasında ve günlük hayat arasında çok daha anlamlı iliĢkiler kurabilmiĢlerdir. Deney 

grubu öğretim sürecinde, oluĢturulmuĢ kavram haritalarının incelenmesi Ģekillerin 

özelliklerinin iliĢkilendirilmesine olanak tanıyarak öğrencilerin bu iliĢkileri daha hızlı 

kavramasında yararlı olduğu söylenebilir. Bu gruptaki öğrencilerin iliĢkilendirme 

becerisi testinde daha detaylı ve anlaĢılır iliĢkilendirmeler yaptıkları gözlemlenmiĢtir. 
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Örneğin; öğrencilerden karenin tanımını farklı farklı yapmaları istendiğinde bir 

öğrenci, bütün kenarları ve açıları eĢit olan yamuk olarak tanımlarken; baĢka bir 

öğrenci ise bütün açıları 900 olan eĢkenar dörtgen olarak tanımlamıĢtır. Bu tanımları 

kavram haritalarında oluĢturdukları hiyerarĢik düzene göre geliĢtirdikleri, testin cevap 

kâğıtlarına çizdikleri kavram haritaları sayesinde fark edilmiĢtir. Bu tanımlara 

bakıldığında öğrencilerin kavram haritaları sayesinde gerekli iliĢkilendirmeleri yaparak 

kendilerine ait tanımlar oluĢturdukları söylenebilir. Ancak kontrol grubundaki 

öğrencilerden karenin tanımının farklı farklı yapılması istendiğinde ise genellikle 

birçok öğrenci tarafından tanımlar bütün kenarları ve açıları eĢit olan dörtgen olarak 

yapılmıĢtır. Bazı öğrenciler ise, kenar uzunlukları aynı olan dikdörtgen olarak 

tanımlamıĢlardır. Bu tanım kontrol grubundaki öğrencilerin kareyi sadece dikdörtgen 

ile iliĢkilendirebildiklerini göstermektedir. Öğrencilere daha önceden karenin; 

yamuğun, eĢkenar dörtgenin, paralelkenarın ve dikdörtgenin özel hali olduğunun 

söylenmesine rağmen öğrenci kendiliğinden aralarında bağlantı kuramamıĢtır. Bu 

örneğe ve yapılan gözlemlere dayanarak kontrol grubundaki öğrencilerin kavramları 

öğrendikleri gibi açıkladıkları ve yeni iliĢkilendirmelerle kavramların tanımlamalarını 

yaparken zorlandıkları görülmüĢtür. Kontrol grubunun aksine deney grubundaki 

öğrenciler kavramları, kavram haritaları sayesinde iliĢkiler kurarak kendi tanımlarıyla 

ifade edebilmiĢlerdir.  

Öğrencilerin iliĢkilendirme becerisi testine ait ve süreç içerisindeki gözlemlenen 

yanıtları değerlendirildiğinde, öğrenciler günlük hayat ile matematiği iliĢkilendirmede 

çok zorluk yaĢamamıĢlardır. Genel anlamda her iki gruptaki öğrencilerde baĢlangıçta 

geometrik Ģekillerin günlük hayatta nerelerde karĢımıza çıkacağına dair sorulan 

sorulara çoğunlukla doğru yanıtlar vermiĢlerdir. Bunun sebebinin çok erken yaĢtan 

itibaren çocukların Ģekillerle tanıĢtırılması ve etraflarından örnekler vermelerinin 

istenmesinin olduğu düĢünülebilir (Sezer ve Güven, 2019). ĠliĢkilendirme becerisi 

testinde kavramlar arası iliĢkilendirmenin yapılmasının istenildiği sorularda 

öğrencilerin zorluklar yaĢadıkları gözlemlenmiĢtir. Örneğin, üçgen ve karenin 

arasındaki iliĢkiyi bulup ardından çokgenlerin iç açılar toplamına gidilmesinin istendiği 

soruda öğrenciler ön testte genel olarak üçgen ve kare arasında bir iliĢki 

bulamamıĢlardır. Öğrencilerin kareden üçgen elde etmeleri gerektiğinin bilincinde 
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olmadıkları ve çoğunlukla iliĢkiler kurmak yerine sorunun sonucuna hemen ulaĢma 

isteği içerisinde oldukları söylenebilir. Bu durumu ÖzerbaĢ‘ın (2011) yaptığı 

çalıĢmasında öğrencilerden sonuç beklemediği halde öğrencilerin anında sonuç 

odaklı düĢündüklerini gözlemlemesi desteklemektedir. Bu da öğrencilerin iliĢkiler 

kurmak yerine matematik derslerinde sürekli iĢlem yapmak üzerine yoğunlaĢtıklarını 

göstermektedir.  

Öğrenciler tarafından kare kavramının; dikdörtgen, eĢkenar dörtgen, 

paralelkenar ve yamuk kavramlarıyla iliĢkilendirilerek açıklanmasının istenildiği 

soruda deney grubundaki öğrenciler kavram haritası yardımıyla Ģekillerin özelliklerini 

gösterip aralarındaki iliĢkileri belirterek daha anlamlı cevaplar vermiĢlerdir. Kontrol 

grubundaki öğrencilerin birçoğu açıklama yapmadan karenin bir dikdörtgen, eĢkenar 

dörtgen, paralelkenar ve yamuk olduğunu cevap olarak yazmıĢlardır. Bu soruda 

öğrencilerin belirgin Ģekilde kavram haritalarından yararlanmaları, kavram 

haritalarının öğrencileri iliĢkilendirme becerisini kullanmaları konusunda desteklediğini 

göstermektedir. Hafiz, Kadir ve Fatra (2017) çalıĢmalarında kavram haritaları kullanan 

öğrencilerin matematiksel iliĢkileri kolaylıkla kurabildiklerini belirtmiĢlerdir. Bunun yanı 

sıra Özdemir (2005) ülkemizde yaptığı araĢtırmasında çalıĢma sürecinin bir parçası 

olan kavram haritalarının anlamlı öğrenmeyi ve matematiksel bağlantıyı 

güçlendirebileceği sonucuna varmıĢtır. Benzer olarak ġahin (2019) yılında yapmıĢ 

olduğu çalıĢmasında kavram haritaları ile ilgili yeterli donanıma sahip olan bireylerin 

iliĢkilendirmeler kurarken ve kavramların tanımlanmasında daha az zorluk yaĢadıkları 

sonucuna ulaĢmıĢtır. AraĢtırmamızdan elde ettiğimiz bulgular bu araĢtırmacıların 

bulgusunu destekler niteliktedir.   

BaĢlangıçta öğrencilerden Ģekilleri tanımlamaları istenildiğinde çoğunluğunun 

sadece Ģeklin çiziminden bahsettikleri görülmüĢtür. Çokgen tanımının yapılmasının 

istenildiği soruda birçok öğrencinin tanım yapmak yerine çokgen Ģekilleri çizdikleri 

gözlemlenmiĢtir. Bu sebeple öğrencilerin Ģeklin tanımlarından ziyade çizimine 

odaklanıp hafızalarına genellikle nasıl çizildiklerini kaydettikleri gözlemlenmiĢtir. Bu 

sonuçlara ek olarak öğrencilere çokgenlerin ve dörtgenlerin tanımları sorulduğunda 

tam anlamıyla bu tanımlar için gerekli olan kavramlara sahip olmadıkları ve bu 

sebeple kavramsal bilgilerinin eksik olduğu gözlemlenmiĢtir (Darmawan, 2020). 
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Bajuelos, Breda ve Castillo (1993) yaptıkları çalıĢmalarında buna benzer sonuca 

ulaĢmıĢlardır. Bu sonuç öğrenciler için çokgenlerin tanımlamalarının genellikle çizim 

yoluyla yapılması olduğudur. Öğrencilerin önceki senelerde kazandıkları bilgilerinin 

eksik olmasından kaynaklandığı düĢünülen bu durum, öğrencinin merkezde olduğu 

ve gerekli bağlantılar kurarak sürecin içerisinde yer aldığı öğretim ortamıyla 

desteklenerek kavramsal öğrenmenin oluĢmasıyla çözülebilir (Van de Walle, 2013). 

Bu çalıĢmada olduğu gibi öğretmenler derslerinde kavram haritalarıyla 

zenginleĢtirdikleri içerikler ile konuları öğrencilere sunmalı ve öğrencilerinin gerekli 

iliĢkileri kurarak kendi kavram haritalarını oluĢturmalarına olanak sağlamalıdırlar. 

Böylelikle öğrencilerin baĢarılarının yanında iliĢkilendirme becerilerinin geliĢimine 

katkıda bulunmuĢ olurlar.   

Öneriler 

 Kavram haritalarıyla çokgenler öğretiminin öğrenci baĢarısına ve iliĢkilendirme 

becerisine olan etkisinin incelendiği bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar ve daha önce 

yapılmıĢ çalıĢmalar göz önünde bulundurularak sonuçlar karĢılaĢtırıldığında, 

ülkemizdeki öğrencilerin geometri baĢarılarının ve iliĢkilendirme becerilerinin çok iyi 

düzeyde olmadığı söylenebilir. Üzerinde çalıĢılan kavramın özelliğine bakıldığında 

özelde çokgenler ve dörtgenler kavramlarının, genelde geometrinin etkili bir Ģekilde 

öğretilmesi ve iliĢkilendirmeler yapılabilmesi için öğretmenlerin pedagojik alan 

bilgilerinin oldukça nitelikli olması gerekmektedir. Öğrencilerin geometri ve 

matematikte iliĢkilendirme becerilerinin artırılabilmesi için ilk olarak geometri ve 

matematikte anlamlı öğrenme gerçekleĢtirmeleri gerekmektedir. Bu nedenle 

öğretmenler öğrencileri için kavramsal öğrenmenin baĢta olduğu ve iliĢkilendirmelere 

dayalı olan bir öğrenme ortamı oluĢturmalıdır. Böylelikle anlamlı öğrenmenin 

gerçekleĢmesi sağlanmıĢ olur. Bunun yolu, sadece belirgin örneklerle 

iliĢkilendirmenin yapılmamasıdır. Örnek verilecek olursa sadece günlük hayattan 

örneklerin verilmesinin istenerek günlük hayat ile iliĢkilendirmeye gidilmesi diğer 

disiplinlerle ve kavramlararası iliĢkilendirmelerin göz ardı edildiğini gösterir. Çokgenler 

ve dörtgenler kavramı örnek verilecek olursa, günlük hayatla iliĢkili olarak öğrencilerin 

anlamlandırmalarını sağlayacak Ģekilde farklı problem türleri öğretmenler tarafından 
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sunulmalıdır. Sadece gerçek hayat ile değil kavramlararası ve kendi içinde 

iliĢkilendirmeler yapılmasına dikkat edilmelidir. Okul öncesi eğitimden lise son sınıfa 

kadar süregelen çokgenler ve dörtgenler konuları birbirinden bağımsız değil birbirini 

destekleyen ve her birinin bir diğeriyle bağlantılı oluĢtuklarını gösterecek Ģekilde 

öğrencilere aktarılmalıdır. Bu bağlantıların daha anlamlı Ģekilde gösterilmesini 

destekleyen kavram haritalarının derslerde etkili bir Ģekilde kullanılarak anlamlı 

öğrenme gerçekleĢtirilmelidir.  

 Konuyla ilgili olarak kavram haritalarının matematik dersindeki farklı konularda 

ve farklı derslerde kullanımının iliĢkilendirme becerisine olan etkileri incelenebilir. Bu 

araĢtırma da Geometri BaĢarı Testi ve ĠliĢkilendirme Becerisi Testi uygulanarak 

veriler elde edilmiĢtir. Farklı değerlendirme teknikleri kullanılarak araĢtırma 

geliĢtirilebilir. Bunun yanı sıra, sadece ortaokul yedinci sınıf öğrencileriyle 

gerçekleĢtirilen bu çalıĢma farklı geometri alt konuları temel alınarak uygun sınıf 

seviyesindeki öğrencilerle geometri baĢarıları ve iliĢkilendirme becerilerinin yanında 

kavramsal bilgilerinin de ölçülmesiyle geliĢtirilebilir.  
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EK-A Geometri BaĢarı Testi 

                                                               

Sevgili Öğrenciler ☺ 

Bu test “Çokgenler ve Dörtgenler Konusu” ile ilgili 20 sorudan oluşmaktadır. 

Sorulardan bazıları birkaç alt soru içermekte olup, bazılarında ise sizden açıklama 

yapmanız istenmektedir.  Bu uygulama „Yüksek Lisans Tez‟ kapsamında 

kullanılacaktır. Lütfen tüm soruları cevaplamaya çalışın. Süre 1 ders saatidir. 

Katılımınız için teşekkür ederim. 

1. Aşağıdaki şekillerden hangisi beşgendir? 

A)                               B)                                C)                              D) 

 

 

 

 

 

2. Bir üçgenin iç açılar toplamı kaç derecedir?  

A) 120⁰                                B) 100⁰                          C)  130⁰                D)  180⁰ 

 

 

3. Bir çokgende kenar sayısının 2 eksiği kadar üçgen oluşur. Buna göre bir 

altıgenin iç açılar toplamı kaç derece olur? 

A) 360⁰                                  B) 480⁰                              C)720⁰                 D) 600⁰ 

 

 

4.  38 kenarlı bir çokgenin dış ölçüler toplamı kaç derecedir? 

A) 120⁰                              B) 360⁰                          C) 480⁰                       D) 750⁰ 

 

 

5. Düzgün çokgenler ile ilgili aşağıdakilerden hangisi yanlıştır? 

A) Bütün iç açıları birbirine eşittir. 

B) Bütün dış açıları birbirine eşittir. 

C) Açı sayısı kenar sayısından 2 eksiktir. 

D) Kenar uzunlukları birbirine eşittir. 
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6. 12 kenarlı bir çokgenin iç açıları ölçüleri toplamı kaç derecedir? 

A) 1200⁰                           B) 1800⁰                            C) 2400⁰                   D) 3600⁰   

 

 

7. 9 kenarlı bir çokgenin bir iç açısı kaç derecedir? 

A) 140⁰                         B) 180⁰                                C) 90⁰                        D) 108⁰    

 

 

8. Bir iç açısı 108⁰  olan çokgen kaç kenarlıdır? 

A) 8                            B) 7                                    C)6                               D)5 

 

9. Bir dış açısının ölçüsü 36⁰ olan çokgenin iç açıları toplamı kaç derecedir? 

A) 1440⁰                                  B)  1350⁰            C) 1800⁰                   D) 360⁰    

 

10. Çokgenlerin bir dış açısının ölçüsünü veren formül aşağıdakilerden hangisidir? 

A) 
       

   
               B) 

       

 
                    C ) 

       

   
              D)  

       

  
   

 

11. Aşağıdaki şekillerden hangileri karedir?  

                  

                        A)    2 ve 5                                                        B)   2 ve 4 

   C)     1,4 ve 5                                                    D)   2, 3 ve 4 
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12. Aşağıdaki şekillerden hangileri dikdörtgendir? 

             

 

A) 1 ve 3                                     B)    4 ve 5 

C)     1, 3 ve 4                                     D)   1, 2,3 ve 4   

 

 

 

13. Aşağıdakilerden hangileri eşkenar dörtgendir? 

        

 

                       A)  1, 2 ve 3                                            B) 1,3 ve 5 

                       C) 2, 4 ve 5                                             D)  1, 2, 3, 4 ve 5 

 

 

 

 

14. Aşağıdakilerden hangisi veya hangileri paralelkenardır? 

      

A) 1,2 ve 3                                            B) 1,3 ve 4  

                        C)        2, 4 ve 5                                           D) 1, 3, 4 ve 5 
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15. Aşağıdakilerden hangileri yamuktur?  

 

       
                

 

A)  3, 4 ve 6                                             B) 1, 2 ve 4 

                        C) 3, 5 ve 6                                              D) 1, 2, 3, 4 ve 5 

 

 

 

16. Yanda verilen şekilde ABCD kare ve CBE           

    eşkenar üçgen olduğuna göre CAE açısının ölçüsü  

    kaç derecedir?  

 

 

 

A) 15                                                 B) 20       

                        C)       25                                                  D) 30 

 

17. Yanda verilen ABCD dikdörtgeninde [AC] ve 

 [BD] köşegen olup DEC açısının ölçüsü 110  olduğuna  

göre EBC açısının ölçüsü kaç derecedir?  

 

A)  45                                                 B) 50    

                       C)   55                                                 D) 65 
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18.  

                                                                                     
 

 

A) I ve III                                           B) I ve II    

                       C) I ve IV                                                  D) II ve  III 

 

 

 

19. Aşağıda verilerden hangisi yanda verilen      

şekillerin ortak özelliklerinden değildir? 

 

A) En az bir çift paralelkenara sahip olmaları  

B) İç açılar toplamı 360⁰ olması 

C) Köşegen uzunluklarının birbirine eşit olması 

D) Dörtgen olmaları  

 

 

 

20. Aşağıda verilen ifadelerden hangisi doğrudur? 

 

A) Kare ve eşkenar dörtgenin köşegenleri dik kesişir.  

B) En az bir çift paralelkenara sahip olan özel dörtgen sadece yamuktur.  

C) Kare; dikdörtgen ve eşkenar dörtgenin özel hali değildir.  

D) Dikdörtgen, paralelkenarın sahip olduğu bütün özelliklere sahip değildir.  

 

 

 

 

Yanda verilen A, B, C ve D mahalleleri ve bu 

mahalleleri birbirine bağlayan bisiklet yolları 

verilmiştir.  Hızları aynı olan Emre ve 

Sevcan bisikletlerine binerek; Emre A 

mahallesinde C mahallesine, Sevcan ise B 

mahallesinden D mahallesine gitmeye karar 

veriler. Yanda verilen hangi şekillerde Emre 

ve Sevcan C ve D mahallelerine aynı anda 

ulaşırlar? 

 

Kare Paralelkenar Yamuk 
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EK-B: Geometri BaĢarı Testindeki Maddelerin Bloom Taksonomisine Göre 

Ölçek GeliĢtirme Belirtke Tablosu 

 

 

 

7.3.2.1. 

Düzgün 

çokgenlerin 

kenar ve açı 

özelliklerini 

açıklar 

7.3.2.2. 

Çokgenlerin 

köĢegenlerini, iç 

ve dıĢ açılarını 

belirler; iç 

açılarının ve dıĢ 

açılarının ölçüleri 

toplamını 

hesaplar.  

7.3.2.3. 

Dikdörtgen, 

paralelkenar, 

yamuk ve 

eĢkenar dörtgeni 

tanır; açı 

özelliklerini 

belirler. 

Toplam 

Bilgi 1 2,4 11,19,20 6 

Kavrama 5 6,7 12,13,14,15,16,17 9 

Uygulama  3,8,9,10 18 5 

Toplam 2 8 10 20 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

KAZANIML

Bilgi 

Düzeyleri 
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EK-C: ĠliĢkilendirme Becerisi Testi 

 

Sevgili Öğrenciler ☺ 

Bu test “Çokgenler ve Dörtgenler Konusu” ile ilgili 6 sorudan 

oluşmaktadır. Sorularda sizden açıklama yapmanız istenmektedir.  Bu 

uygulama „Yüksek Lisans Tez‟ kapsamında kullanılacaktır. Lütfen tüm 

soruları cevaplamaya çalışın. Süre 1 ders saatidir. Katılımınız için teşekkür 

ederim. 

 

1. Çokgenlerin oluşumundaki temel kavramları belirterek çokgen kavramını 

açıklayınız.  

 

 

 

 

 

2. Üçgen ve karenin iç açıları toplamı arasında nasıl bir ilişki vardır? Çokgenlerin iç 

açıları toplamını genel formülle açıklayınız. 

 

 

 

 

3. Kare kavramını dikdörtgen, eşkenar dörtgen, paralelkenar ve yamuk kavramları ile 

ilişkilendirerek açıklayınız. 
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4. Çokgenleri içeren gerçek hayattan seçtiğiniz örnekler veriniz.  

 

 

 

 

 

 

5. Oturma odama dış açılarından birisi 60⁰ olan düzgün çokgen şeklinde bir halı 

almak istiyorum. Bu halının şekli nasıl olmalıdır? 

 

 

 

 

 

6. Çokgenlerin diğer disiplinlerde kullanımına örnekler veriniz.  
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EK-Ç: Kontrol Grubu Ders Planı Örneği 

        Dersin Adı: Matematik 

   Genel BaĢlık/ Konu: 7.3. Geometri ve Ölçme/ 7.3.2. Çokgenler 

            Sınıf Seviyesi: 7. sınıf Süre: 40+40+40+40 dk 

      Kaynaklar: 

 

    Önceden kazanılmıĢ         

bilgiler:       

MEB Kitabı 

 

 Öğrenci çokgen kavramını bilir. 

 Öğrenci dörtgen kavramını bilir. 

 Öğrenci kare ve karenin özelliklerini bilir. 

                     Kazanım: 7.3.2.3. Dikdörtgen, paralelkenar, yamuk ve eĢkenar dörtgeni 

tanır; açı özelliklerini belirler.  

 

                       Yöntem:  Düz Anlatım, TartıĢma  

 

 

Etkinlik:  

 Başlangıç; 

 Öğrencilere iĢlenilecek konu hakkında bilgi verir.(Bugün dörtgenler 

konusunu iĢleyeceğiz.)  

 Bazı Ģekiller getirilip öğrencilerin o Ģekillerin hangi Ģekiller olduğu 

hakkındaki fikirleri sorulur.  

 Öğrencilerden dörtgenler ile ilgili günlük hayat örnekleri istenir.  

 Gelişme; 

 Karenin özellikleri ile derse baĢlanır. Öğrencilerden karenin kenar 

özelliklerini hatırlatmaları istenir. 

 Ardından dikdörtgenin özellikleri ile devam edilir. Dikdörtgenin özellikleri 

öğrenciler tarafından vurgulanır. 
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 Bir tartıĢma ortamıyla öğrencilerin dikdörtgen ve karenin özelliklerini 

kıyaslamaları sağlanır. 

 Karenin dikdörtgenin özel bir hali olduğu vurgulanır. 

 EĢkenar dörtgenin özellikleri anlatıldıktan sonar kare ve eĢkenar dörtgen 

kıyaslanır. Karenin eĢkenar dörtgeninde özel bir hali olduğu vurgulanır.  

 Paralelkenar anlatılır. Özellikleri belirtildikten sonar birbiri ile benzerlikleri 

sınıf ortamında tartıĢma ortmıyla ele alınır. Ardından, kare, dikdörtgen ve 

eĢkenar dörtgenin paralelkenarın özel bir durumu oldukları vurgulanır.  

 Yamuk anlatılır. Yamuğun tanımı en az bir çift paralelkenara sahip olan 

dörtgen olarak yapılır. Ardından yamuğun özellikleri vurgulanır. Yamuğun 

özel halleri olarak kare, eĢkenar dörtgen, dikdörtgen ve paralelkenar 

vurgulanır.  

 Öğrencilere tartışma ortamı oluşturmak sebebiyle sorulacak örnek sorular; 

o Kare ve dikdörtgenin özellikleri nelerdir? 

o Kareye dikdörtgenin özel hali diyebilir miyiz? Neden? 

o Kare ve eĢkenar dörtgen arasında benzerlik var mı? 

o Kareye açıları 90º olan eĢkenar dörtgen diyebilir miyiz?  

o Paralelkenar nedir? 

o KarĢılıklı kenarları paralel olan bütün dörtgenler paralelkenar 

olarak adlandırılır mı? Neden? 

o Yamuğun tanımı nedir? 

o Yamuğun özel hali olarak adlandırabilecek dörtgen var mıdır? 

 

 Bitiş;  

 Öğrencilere konuyla ilgili herhangi bi soruları olup olmadığı sorulur. 

(Soru varsa cevaplanır.) 

 Öğrencilerden birisinin bugün neler yaptıklarını ve öğrendiklerini açıklaması 

istenir.  

 Öğretmen konuyu açık bir Ģekilde tekrar eder. 

 Gelecekte derste konuyla ilgili soru çözüleceği belirtilir. 

 Öğrencilere çıkıĢ kartı dağıtılır. 

 Kartlar toplandıktan sonra ders değerlendirme formu öğrencilere verilir. 

Değerlendirme; 

 Derste belli aralıklarla öğrencilerin anlayıp anlamadığı, dersi takip edip 

edemedikleri kontrol edilir.  
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 Ders sonunda dağıtılan çıkıĢ kartı sayesinde öğrencilerin konuyu öğrenip 

öğrenmedikleri değerlendirilir. 

 Öğrenciler tarafından doldurulan değerlendirme formu sayesinde dersin 

verimi hakkında bilgiler alınır. 

 

Ders Değerlendirme Formu 

 

1. Derste sizi ĢaĢırtan ve zorlayıcı olan yerleri yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇIKIġ KARTI 

        AD SOYAD:  

1- Eğer bu dörtgenleri bir veri ağacında gösterseydik bu gösterim nasıl 
olurdu? 
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EK-D: Deney Grubu Ders Planı Örneği 

 

        Dersin Adı: Matematik 

   Genel BaĢlık/ Konu: 7.3. Geometri ve Ölçme/ 7.3.2. Çokgenler 

            Sınıf Seviyesi: 7. sınıf Süre: 40+40+40+40 dk 

      Kaynaklar: 

 

    Önceden 

kazanılmıĢ         

bilgiler:       

Etkinlik Kağıdı,açıölçer,pergel 

 

 Öğrenci çokgen kavramını bilir. 

 Öğrenci dörtgen kavramını bilir. 

 Öğrenci kare ve karenin özelliklerini bilir. 

                     

Kazanım: 

7.3.2.3. Dikdörtgen, paralelkenar, yamuk ve eĢkenar dörtgeni 

tanır; açı özelliklerini belirler.  

 

Teaching Method(s):  : Kavram Haritası ve tartıĢma  

 

 

Etkinlik:  

 Başlangıç; 

 Tahtaya özel dörtgenleri içeren resimleri yapıĢtırır. Öğrencilerden Bu 

Ģekillerin ortak özellikleri, bu Ģekillerin isimlerini ve genel olarak nasıl 

adlandırıldığını sorar. Öğrencilerden dörtgen cevabı beklenir. Dörtgen 

nedir?, Dörtgenler nelerdir?  

 Öğrencilere iĢlenilecek konu hakkında bilgi verir.(Bugün dörtgenler 

konusunu iĢleyeceğiz.)  

 Öğrencilere etkinlik kağıtları dağıtılır ve öğrencilerden etrafında bulunan 

özel dörtgenlere örnek Ģekilleri etkinlik kağıtlarındaki kavram haritalarına 

not almaları istenir. 
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 Gelişme; 

 Öğrencilerden B partına geçmeleri istenir. Ellerine ilk olarak küçük kare 

Ģekilleri, açıölçerler ve cetveller verilir.  

 Öğretmen öğrencilerinden B partının1. Bölümünde ellerindeki şeklin genel 

adının ne olduğunu sorar. Öğrencilerden dörtgen cevabı beklenir. Öğrenci 

ve öğretmen işbirliği ile elde edilen kare şekline ait özellikler kavram 

haritasına işlenir.  

 Öğretmen öğrencilerinden 2. Kısma geçmelerini ister ve küçük dikdörtgen 

Ģekilleri dağıtılır. Öğrenci ve öğretmen işbirliği ile elde edilen dikdörtgen 

şekline ait özellikler kavram haritasına işlenir  

 Öğrencilerin öğrencilerinden 3. Kısma geçmelerini ister ve küçük eĢkenar 

dörtgen Ģekilleri dağıtılır. Öğrenci ve öğretmen işbirliği ile elde edilen 

eşkenar dörtgen şekline ait özellikler kavram haritasına işlenir 

 Öğrencilerin öğrencilerinden 4. Kısma geçmelerini ister ve küçük 

paralelkenar Ģekilleri dağıtılır. Öğrenci ve öğretmen işbirliği ile elde edilen 

paralelkenar şekline ait özellikler kavram haritasına işlenir 

 Öğrencilerin öğrencilerinden 5. Kısma geçmelerini ister ve küçük yamuk 

Ģekilleri dağıtılır. Öğrenci ve öğretmen işbirliği ile elde edilen yamuk şekline 

ait özellikler kavram haritasına işlenir. 

 Ardından öğrencilerden verilen kavram haritasını özel dörtgenlerin 

özelliklerine göre doldurmaları ve aralarındaki iliĢkilere göre oklarla 

aralarındaki hiyerarĢik yapıyı oluĢturmaları istenir. 

 Burada öğretmenin yönlendirmeleri çok önemlidir. Öğretmen ortak 

özelliklerine göre Dikdörtgen ve eĢkenar dörtgenin kareyi kapsadığını; 

paralelkenarın eĢkenar dörtgen ve dikdörtgeni kapsadığını; yamuğun ise 

her birini kapsadığını gösterecek sorular sorması gerekir.  

 Örneğin; 

o Öğrencilere dikdörtgeni kareden ayıran özellik sorulur ve eğer bir 

genelleme yapacak olursak nasıl bir genelleme yaparız. Sorusunu 

öğrencilere sorarım. Öğrencilerden kare dikdörtgenin özel bir halidir 

cevabını beklerim. Eğer cevap gelmezse kareye kenarları eşit olan 

dikdörtgen diyebilir miyiz ? diye sorarım. 

o Öğrenciler sadece eşkenar dörtgende kalırlarsa, açısı 30º olduğunu 

düşünelim şimdi 60º olduğunu düşünelim şimdi de 90º olduğunu 
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düşünelim sonuçta 90º de herhangi bir açı diyerek öğrencilerin kareyi 

görmelerini sağlarım. Böylelikle öğrencilerin karenin eşkenar 

dörtgenin özel bir formu olduğunu görmelerini sağlarım. 

 Örnek sorular; 

 Kare ve dikdörtgenin özellikleri nelerdir? 

 Kareye dikdörtgenin özel hali diyebilir miyiz? Neden? 

 Kare ve eĢkenar dörtgen arasında benzerlik var mı? 

 Kareye açıları 90º olan eĢkenar dörtgen diyebilir miyiz?  

 Paralelkenar nedir? 

 KarĢılıklı kenarları paralel olan bütün dörtgenler paralelkenar olarak 

adlandırılır mı? Neden? 

 Yamuğun tanımı nedir? 

 Yamuğun özel hali olarak adlandırabilecek dörtgen var mıdır? 

 

 Sonuç; 

 Öğrencilere konuyla ilgili herhangi bi soruları olup olmadığı sorulur. 

(Soru varsa cevaplanır.) 

 Öğrencilerden birisinin bugün neler yaptıklarını ve öğrendiklerini açıklaması 

istenir. () 

 Öğretmen konuyu açık bir Ģekilde tekrar eder. 

 Gelecekte derste konuyla ilgili soru çözüleceği belirtilir. 

 Öğrencilere çıkıĢ kartı dağıtılır. 

 Kartlar toplandıktan sonra ders değerlendirme formu öğrencilere verilir. 

 

Değerlendirme; 

 Derste belli aralıklarla öğrencilerin anlayıp anlamadığı, dersi takip edip 

edemedikleri kontrol edilir.  

 Ders sonunda dağıtılan çıkıĢ kartı sayesinde öğrencilerin konuyu öğrenip 

öğrenmedikleri değerlendirilir. 

 Öğrenciler tarafından doldurulan değerlendirme formu sayesinde dersin 

verimi hakkında bilgiler alınır. 
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Ders Değerlendirme Formu 

 

2. Derste sizi ĢaĢırtan ve zorlayıcı olan yerleri yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇIKIġ KARTI 

        AD SOYAD:  

2- Eğer bu dörtgenleri bir veri ağacında gösterseydik bu gösterim nasıl 
olurdu? 
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EK-E: Deney Grubu Örnek ÇalıĢma Kağıdı 

AD SOYAD:                         

  ETKĠNLĠK KAĞIDI(ÖZEL DÖRTGENLER) 

A. Dörtgenlere günlük hayattan örnekler veriniz. 

 

B. Elinize verilen şekillere göre aşağıdaki alanları dolduralım. 

1.  
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2.  
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3.    
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4.  
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5.  
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C. Aşağıda verilen kavram haritasını özel dörtgenlerin özelliklerine göre dolduralım. Ve aralarındaki ilişkilere göre oklarla aralarındaki 

hiyerarşik yapıyı oluşturalım. 
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D. Aşağıdaki kutulara notlarınızı alınız.  
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EK-F: ĠliĢkilendirme Becerisi Testi Değerlendirme Rubriği 

 

 

Nitelik  Soru  0 puan 1 puan  2 puan  3 puan  

Kavramlar 

Arası  

 

1 

 

BoĢ 

bırakılmıĢ  

YanlıĢ 

cevap 

verilmiĢ 

Çokgen en 

fazla 1 

kavramla 

açıklanmıĢ. 

Çokgen 2 kavramla 

açıklanmıĢ. 

 

Çokgen en az 3 

kavram 

kullanılarak 

açıklanmıĢ. 

2 BoĢ 

bırakılmıĢ  

YanlıĢ 

cevap 

verilmiĢ 

Üçgen ve 

karenin ayrı 

ayrı iç açıları 

toplamı 

belirtilmiĢtir. 

Üçgen ve karenin iç 

açıları toplamları 

arasındaki iliĢki 

belirtilmiĢtir.  

Diğer çokgenler 

ile üçgen iç 

açıları 

arasındaki iliĢki 

belirtilerek 

formüle 

ulaĢılmıĢtır. 

3 BoĢ 

bırakılmıĢ  

YanlıĢ 

cevap 

verilmiĢ. 

Cevap 

söylenmiĢ 

ama 

iliĢkilendirme 

yapılarak 

belirtilmemiĢ.  

Özel dörtgenlerin 

özellikleri belirtilmiĢ 

fakat sadece 

dikdörtgen ve 

eĢkenar dörtgen ile 

iliĢkilendirme 

yapılmıĢ. 

Özel 

dörtgenlerin 

özellikleri 

belirtilmiĢ ve 

karenin diğer 

özel 

dörtgenlerin 

özel hali olduğu 

belirtilmiĢ.  

Gerçek 

Hayat  

 

4 BoĢ 

bırakılmıĢ  

YanlıĢ 

cevap 

verilmiĢ. 

Çokgenlere 

örnek 

verilirken 

baĢka 

kavramlara da 

örnekler 

verilmiĢtir. 

Derslerdeki 

kullanılan terimler 

örnek olarak 

belirtilmiĢtir.  

Günlük 

hayattan 

örnekler 

verilmiĢtir. 

5 BoĢ 

bırakılmıĢ  

YanlıĢ 

cevap 

verilmiĢ. 

Ġç açıları 60 

derece olarak 

düĢünülerek 

çözüm elde 

edilmiĢtir. 

Ġç açıyı bulup halının 

kenar sayısına 

ulaĢılamamıĢtır.  

Ġç açı ve dıĢ açı 

iliĢkilendirilerek 

günlük hayatta 

kullanılacak 

halının Ģekli 

belirtilmiĢtir.  

Disiplinler 

Arası 

6 BoĢ 

bırakılmıĢ  

YanlıĢ 

cevap 

verilmiĢ. 

Günlük 

hayattan 

örnekler 

verilmiĢtir.  

Matematiğin diğer 

konularıyla 

iliĢkilendirilmiĢ 

örnekler verilmiĢtir. 

Farklı derslerde 

kullanımına 

örnekler 

verilmiĢtir.  
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EK-G: Etik Komisyonu Onay Bildirimi 
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EK-Ğ: Milli Eğitim Bakanlığına Bağlı Okullarda Yapılacak AraĢtırmaya 

Yönelik Ġzin Belgesi 
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EK-H: Milli Eğitim Bakanlığına Bağlı Okullarda Yapılacak AraĢtırmaya 

Yönelik Kaymakamlık Ġzin Belgesi 

 


