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Bu araştırmada ortaokul sekizinci sınıf matematik dersi öğretim programında yer alan 

“Doğrusal Denklemler” konusunun öğretiminde Eğitim Bilişim Ağı (EBA) destekli öğrenme 

ortamının akademik başarı, akademik öz düzenleme ve temel psikolojik ihtiyaçlara etkisinin 

incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırma, 2019–2020 Eğitim-Öğretim Yılında Akdeniz 

Bölgesi'nde bir ilin merkezindeki bir devlet okulunda 8. Sınıf öğrencileriyle 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmada yarı deneysel araştırma yöntemi benimsenmiştir. İki sınıf 

arasından rasgele seçilen birisi 22 öğrenciden oluşan deney diğeri 22 öğrenciden oluşan 

kontrol grubu olarak toplam 44 öğrenci araştırma grubunu oluşturmuştur. Deney grubundaki 

dersler EBA destekli bir öğrenme ortamında işlenirken, kontrol grubundaki dersler geleneksel 

olarak öğretmen sunumu ile işlenmiştir. Veri toplama aracı olarak başarı testi, akademik öz 

düzenleme ölçeği ve temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği kullanılmıştır. Nicel verilerin 

analizinden elde edilen sonuçlar; akademik başarı ( 𝑡 =  −2,652 ; 𝑝 =  0,011 <  0,05 ), 

akademik öz düzenleme (𝑡 =  2,974; 𝑝 =  0,005 <  0,05) ve temel psikolojik ihtiyaçlarda 

( 𝑡 =  2,296;  𝑝 =  0,027 <  0,05 )  deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğunu 

göstermektedir. Verilerin analizinde SPSS 20 programı ile Shapiro-Wilkinson normallik testi, 

bağımsız örneklemler t-testi, ilişkili örneklemler t testi, kovaryans analizi kullanılmıştır. 

Araştırma sonucunda EBA ile öğretimin akademik başarı, akademik öz düzenleme ve temel 

psikolojik ihtiyaçlar yönünden matematiğin diğer öğrenme alanlarında yapılacak çalışmalarla 

araştırılması sürdürülmeli ve öğrencilerin EBA kullanımı ile ilgili yaşantıları verimlilik 

anlamında yeniden gözden geçirilmelidir.  Öğretmenlerin EBA’yı ders anlatımında bütüncül 

olarak ele alması göz önüne alınmalıdır. EBA bir öğrenme nesnesi ambarı olarak yurt dışında 

da yapılacak uygulamalarla kullanımı yönünde teşvik edilmelidir. 
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This research is aimed to examine the effect of the learning environment supported with 

Education Information Network (EBA) in the teaching of the “Linear Equation” subject in 

secondary school math lesson curriculum on academic success, academic self-regulation, and 

basic psychological needs. The research was carried out in the 2019-2020 school year in a 

public school in a city center in the Mediterranean region of Turkey. A semi-experimental 

research method was adopted in the research. It was created by a research group of randomly 

selected 44 students  between two classes, one of them was the experimental group with 22 

students and the other one was a control group with 22 students. While the lessons in the 

experimental group were carried out in an EBA-supported learning environment, the lessons 

in the control group were traditionally taught through teacher presentation. Achievement tests, 

academic self-regulation scales, and basic psychological needs scales were used as a data 

collection tool. The results obtained from quantitative data analysis show that there is a 

significant difference in favor of experimental group in academic success (t = -2,652; p = 0,011 

< 0,05), academic self-regulation (t = 2,974; p = 0,005< 0,05) and basic psychological needs 

(t = 2,296; p = 0,027 < 0,05). In the analysis of data, the Shapiro-Wilk normality test with 

SPSS 20 program, independent samples t-test, related samples t-test, and covariance analysis 

were used. As a result of the research, in terms of academic success, academic self-regulation, 

and basic psychological needs, teaching supported with EBA should be sustained to be 

researched with studies that will be done in other learning areas in maths and the experiences 

of students about EBA use should be reviewed in productivity area. It should be taken into 

account that teachers should consider EBA holistically in their lectures. As a learning object 

warehouse, EBA should be encouraged for its use with applications that will also be made 

abroad.. 

KEYWORDS: EBA, Algebra teaching, Academic Self-Regulation, Basic Psychological 

Needs, Linear Equations 

June 2021, 124 Page 
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biridir. Sadece matematiğin bir alanı olarak değil toplumun gelişmesinde fizikten 
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1. GİRİŞ 

Matematiğin çoğu matematikçi tarafından kabul edilmiş ve üzerinde uzlaşılmış belli 

bir tanımı bulunmamaktadır. Her dönemde teorisyen matematikçiler kendilerine göre 

matematiğin tanımını yapmışlardır (Davis ve Hersh, 2002). Matematik arka arkaya 

gelen genelleme ve soyutlamalar süreci olarak gelişen veya gelişmeye devam eden 

fikir aynı zamanda bağlantıdan oluşan bir sistemdir (Baykul, 2011). Günümüz okul 

matematiğinde bu durum; “belirli sistem içerisinde mantıksal sıralamaya sahip, 

kavramlar ve işlemler üzerine kurulu örüntü ve düzen bilimi” şeklinde kabul görmekte 

ve bunları keşif ederek anlamlandırmak ve uygulamaya geçirmek ise matematik 

yapmak şeklinde ifade edilmektedir (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2016). 

Günümüz dünyası, sürekli gelişen ve büyüyen teknoloji ile bambaşka bir boyuta 

geçmiştir. Bilgiye, bilgi kaynaklarına ulaşabilme hızı ve imkânı önceki zamanlara göre 

çok daha basit bir hal almıştır. Teknolojinin gelişmesi ile pek çok birey teknoloji ile 

günlük hayatta çok sık karşılaşmakta ve teknolojiyi kullanmaktadır (Öcal ve Şimşek 

2018, Özbey 2019). Hesap makineleri, bilgisayarlar, etkileşimli tahtalar, tabletler vb. 

teknolojik ürünler okul içerisinde sınıf ortamında matematik eğitimi adına temel araç 

gereçler olarak tanımlanmaktadır (Van De Walle vd., 2016). Teknoloji, öğrencilere 

matematiksel düşüncelerini ve akıl yürütmelerini başka alanlara yansıtabilmede bir 

araçtır. 

21. yüzyılın en büyük gelişmeleri arasında yer alan teknoloji; sosyal yaşamın, günlük 

hayatın, eğitim ve öğretimin içinde kendine yer bulmuş, okullar yapılan öğretim 

faaliyetlerin de teknolojiyi etkin bir şekilde kullanmaya başlamışlardır. 2020 Mart 

ayında tüm dünyayı etkisi altına alan covid-19 salgını ile bütün okullarda yüz yüze 

eğitime ara verilmesiyle başlayan uzaktan eğitim süreci eğitim ve teknolojiyi tamamen 

bütünleşmiştir. 

Matematik, soyut kavram ve konuların yer aldığı bir dal olduğu için öğrenciler 

tarafından en çok zorlanılan dersler arasında yer almaktadır (Baki ,2002). Teknolojinin 

günlük yaşamda yer alması bireyin bilgiye ulaşma ve bilgiyi kavrama alışkanlıklarını 

da etkilemiştir. Bu sebeple, yeni nesillerin alışkanlık ve gereksinimlerini göz önünde 
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tutarak eğitim sistemini ve öğretim yöntemlerini yeniden düzenleme ihtiyacı 

doğmuştur. Yeni neslin ihtiyacı olan bu teknolojik düzenleme ve gelişmelerin eğitime 

dahil olması ile öğretmen ve öğrencilerin bu ortamla hızlı bir şekilde bütünleştirilmesi, 

bu açıdan öğretmenlerin teknolojik araç gereçleri ve e-içerik ortamlarını etkili 

kullanması, öğrencilerini buna dahil etmeleri beklenmekte, bu biçimde eğitimin 

sürdürülmesi gerekmektedir (Kandemir, 2020). Soyut kavramların video, animasyon 

ve oyunlar ile desteklenmesi pek çok kavramı somutlaştırmakta ve öğrenci için mevcut 

konuyu anlama daha kolay ve eğlenceli bir hal almaktadır. 

MEB’in 2018 yılında yayınlanan ve hala yürürlükte olan öğretim programında 

matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinliklerden bahsedilmektedir. 

Matematiksel yetkinlik düşünme ve sunmayı matematiksel açıdan farklı kademelerde 

kullanabilme becerisini ve isteğini içerisinde barındırmaktadır. Günlük hayatta 

karşımıza çıkan çoğu problemi çözmek için öğrenciler matematiksel düşünme tarzını 

geliştirmeli ve uygulamadır. Düzgün bir işlem yeteneği üzerine inşa edilmiş olan bu 

süreç, bilgi ve faaliyetlere vurguda bulunmaktadır. Bilimde yetkinlik, karşılaşılan 

soruları açıklama ve kanıtlamaya yönelik sonuçlar üretebilme amacı ile dünyanın 

açıklanmasına yönelik bilgilerden ve metodolojiden faydalanabilme becerisi ve 

isteğini içinde bulundurmaktadır. Teknolojide yetkinlik ise insan istekleri ve 

ihtiyaçlarını karşılayabilme açısından bilginin uygulanması olarak görülmektedir. 

Bilim/teknolojide yetkinlik, insan davranışlarından kaynaklanmış olan değişimleri ve 

bütün bireylerin vatandaş olarak mesuliyetlerini kavrama gücünü kapsamına 

almaktadır (URL-1, 2020). Bu yetkinlik, bilgiye erişme, bilginin 

değerlendirilebilmesi, saklanabilmesi, üretilebilmesi, sunulması ve alışverişi açısından 

bilgisayar, tablet vb. kullanılması ayrıca internet sayesinde ortak ağlara iletişim 

kurulması ve katılımın sağlanması gibi yollar ile desteklenmektedir.  

Günümüzde teknolojinin sağlamış olduğu avantajlar eğitim ortamlarında da gelişme 

göstermiştir Teknolojinin sağlamış olduğu olanaklar ilk başta matematik eğitimi 

olmak üzere her kademede ve sınıfta kullanılması önem arz etmektedir (Özyurt, 2013). 

Teknolojinin gelişimiyle birlikte matematikte de gelişmeler ortaya çıkmış ve bu 

gelişmeler matematik öğretimine faydalı olmuştur. 
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1.1 Araştırmanın Problemi ve Amacı 

Matematik eğitimi ve öğretiminin tekrardan düzenlenmesi sürecinde, öğretmenlerin ve 

öğrencilerin eğitimde teknolojiyi etkin kullanmaları büyük bir öneme sahiptir. 

Ülkemiz bu açıdan Fırsatları Arttırma ve Teknolojiyi İyileştirme Hareketi (FATİH) 

projesi ile çok büyük bir adım atmıştır.  

FATİH Projesi eğitim ve öğretimin bütün bölümlerinde teknolojiyi üst düzeyde 

kullanarak tüm öğrencilerin eş koşullarda eğitim alabilmesini yapılandırmacı eğitim 

felsefesine uygun öğretimin gerçekleşmesini amaçlamaktadır. Bu açıdan sonuç 

getirecek başarı faktörlerini beş temel maddeye dayandırmıştır. Bunlar; verimlilik, 

ölçülebilirlik, erişilebilirlik, fırsat eşitliği ve kalitedir (URL–3, 2020). FATİH projesi 

ile öğrencilerin sadece sınavla değerlendirildiği bir sistem değil; sınav sonuçlarının 

gereken analizlerin yapıldığı, hobi ve ilgi alanlarını belirlenip özel yeteneklerin 

keşfedildiği ve öz düzenleme becerilerine sahip olan bireyler yetiştirmek 

hedeflenmektedir. FATİH projesi öğretmenlere etkili sınıf yönetimi imkânı 

sağlamakta ve ortaya çıkan materyalleri öğrencilerle paylaşabilme imkânı 

sunmaktadır. Bu proje aynı zamanda öğretmenlerin kendi meslektaşları arasında 

paylaşım yapmasına imkân sağlamaktadır. Projenin etkili bir biçimde kullanılması ve 

hedeflerine varabilmesi için MEB’e bağlı pek çok okula internet bağlantısı 

sağlanmakta, okul bilgi sistemi sayesinde oluşan herhangi bir donanım değişimleri 

takip edilebilmektedir. 

FATİH Projesinin Kapsamı ve Ulaşılması Hedeflenen Kazanımlar 

FATİH Projesi, bütün okullarda gereken alt yapıların bulunmasını, bütün derslerin 

bütün konularına ait ilgili e-içeriklerin bulunmasını, eğitimcilerin teknolojinin etkin 

kullanımı adına konferans ve seminerlere katılması, ayrıca e- öğrenme nesnesi 

ambarın hizmete geçmesini organize etmiştir (URL–3, 2020). Bu açıdan, 

1. Web tabanlı öğrenmenin gerçekleşmesi adına bireylerin gelişimlerini sağlayacak 

donanımların oluşturulması, 
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2. Eğitim alan bütün öğrencilerin ders adına teknolojik materyalleri kullanabilir 

seviyeye ulaşması, 

3. Platformdaki içerikler ile internetin verimli kullanılması, 

4. Eğitimde fırsat eşitliğinin sağlanması, 

5. İnternet kullanım becerisinin her bir birey adına gelişmesi, 

6. İnternet üzerinde güvenilir ortama ulaşabilme (Gök, 2018) kazanımlarını 

hedeflemiştir. 

FATİH Projesi ile hayata geçirilen Eğitim Bilişim Ağı (EBA), tüm bireylerin zaman 

ve mekân kısıtlaması olmadan yararlanabileceği bir sosyal paylaşım öğrenme nesnesi 

ambarıdır. Öğretmenlere ve öğrencilere e-içerik sunan, paylaşımda bulunma imkânı 

veren ve eğitimdeki yenilikleri takibi sağlayan ve bunun gibi pek çok işleve sahip olan 

bu platforma www.eba.gov.tr internet adresi üzerinden ulaşılmaktadır. EBA içerisinde 

bulunan içerikler, her sınıf seviyesine ve her derse ayrı ayrı uzman ekipler tarafından 

hazırlanmakta, ayrıca çeşitli eğitim firmaları ve MEB tarafından sağlanan kaynaklarla 

da içeriği genişletilmektedir (Yorgancı, 2019).  Öğretmen ve öğrencilerin çeşitli 

paylaşımlar da bulunabildiği bu platform, giderek büyüyen bir paylaşım havuzu haline 

gelmiştir. En yeni eğitim platformlarından birisi olan EBA hem öğretmenlerin hem de 

öğrencilerin ihtiyaç duydukları her yerde tüm sınıf seviyelerine uygun, güvenilir ve 

etkili içeriklere ulaşılmasına olanak sağlamaktadır. 

Bilim insanları ve öğretmenler, ülkemiz matematik eğitiminin niteliğinin artması 

gerektiği konusunda hemfikirdirler. Bu durum, matematik dersi eğitim ve öğretim 

faaliyetlerinin gerçekleşmesi adına yeni yöntem ve teknikleri arayışını arttırmıştır. Bu 

nicel çalışmanın amacı, EBA ile matematik öğretiminin (EBA kullanımı, bağımsız 

değişken) öğrencilerin akademik başarılarına, öz düzenlemelerine, temel psikolojik 

ihtiyaçlarına (bağımlı değişken) etkisini incelemektir. Bu araştırmanın çalışma 

grubunu sosyo-ekonomik durumu düşük bir ortaokulda öğrenim gören 44 öğrenci 

oluşturmaktadır.   
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Bu araştırmada amaçlanan ülkemizdeki düşük matematik dolayısıyla cebir başarısına 

olumlu etki de bulunacağı düşüncesi ile sekizinci sınıf öğrencilerin doğrusal 

denklemler konusunu öğrenme ve anlamlandırmada EBA desteğinin akademik 

başarıya, öz düzenleme becerilerine ve temel psikolojik ihtiyaçlara etkisini 

incelemektir. Bu amaç doğrultusunda araştırmanın problemi “Sekizinci Sınıf Doğrusal 

Denklemlerin Öğretiminde EBA ile Öğretimin Etkisini” incelemektir. 

Bu bağlamda araştırmanın ana problemi, “Sekizinci Sınıf Doğrusal Denklemlerin 

Öğretiminde EBA ile Öğretimin etkisi nedir?” olarak belirlenmiştir. Bu problemle 

birlikte araştırmayı detaylandıracak ve genişletecek şu alt problemlere cevap 

aranacaktır: 

1. “8. Sınıf denklemler konusunun EBA ile matematik öğretimi yapılan deney grubu 

ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan kontrol grubunun, öğretim sonucunda 

akademik öz düzenlemelerinde anlamlı bir fark var mıdır?”  

2. “8. Sınıf doğrusal denklemler konusunda EBA ile matematik öğretimin yapıldığı 

deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan kontrol grubunun, deney 

öncesi ve deney sonrası akademik öz düzenlemelerinde anlamlı bir fark var 

mıdır?” 

3. “8. sınıf doğrusal denklemlerin öğretiminde EBA ile matematik öğretiminin 

yapıldığı deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan kontrol grubu 

öğrencilerinin, öğretim sonucunda temel psikolojik ihtiyaçlarında anlamlı bir fark 

var mıdır?” 

4. “8. Sınıf doğrusal denklemler konusunda EBA ile matematik öğretimin yapıldığı 

deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan kontrol grubunun, deney 

öncesi ve deney sonrası temel psikolojik ihtiyaçlarında anlamlı bir fark var 

mıdır?” 

5. “8. Sınıf doğrusal denklemlerin öğretiminde EBA ile öğretimin yapıldığı deney 

grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan kontrol grubu öğrencilerinin, 
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matematiğe yönelik başarılarında son test puanları açısından anlamlı bir fark var 

mıdır?”  

6. “8. Sınıf doğrusal denklemler konusunda EBA ile matematik öğretimin yapıldığı 

deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan kontrol grubunun, deney 

öncesi ve deney sonrası matematiğe yönelik başarılarında fark var mıdır?” 

1.2 Araştırmanın Gerekçesi ve Önemi 

Lineer Cebir, en uygulanabilir matematik konularından biridir. Uygulamaları birçok 

alanda bulunabilir ve sonuç olarak çeşitli matematik ve sayısal bölümleri tercih eden 

öğrenciler bu dersle başa çıkmak durumundadırlar (Carlson, 1998). Lisans 

öğrencilerinin bu konuyu zor bulmalarının nedenlerini aramaya ortaokuldan itibaren 

aramalıyız.  

Teknoloji destekli öğrenme ortamlarının ortaokulda cebir öğrenme alanı ile ilgili 

öğrenci başarısına olumlu bir etkisi olduğu kabul edilir (Baki ,2002). Teknolojinin, 

öğrencilerin öğrenmiş olduğu kavramların kapsamını derinleştirmede ve çözüme 

ulaşabildikleri problem yapılarının çeşitliliğini arttırmada önemli bir etkisi vardır. 

Okul derslerinin öğretiminde öğretmenin branşına hâkim olması belli yöntem ve 

becerileri içerisinde bulundurması açısından önemlidir. Teknolojik pedagojik alan 

bilgisi ise bütün bunlara teknolojinin bütünleşmesi anlamına gelir. Öğretmenlerin 

teknolojiyi, nitelikli öğretimin gerçekleşmesi için kullanılan ve her geçen gün kendini 

güncelleyen yardımcı eleman olarak görmeleri önem arz etmektedir (Van De Walle 

vd., 2014). Eğitim ve öğretimde teknoloji kullanmak, ders planlarında zaman zaman 

yer alan ve yapılması zorunlu “ek iş” olarak ele alınmamalıdır. Teknoloji, eğitim ve 

öğretimde yer alan ders araç gereçlerini tamamlayan düzenek biçiminde olduğu 

düşünülmelidir (Vahit ve Tuluk, 2020).  

Eğitim ve öğretimde kullanılan videolar, sesler, resimler ve animasyonların çeşitli 

materyaller ile kullanıldığı durumlarda öğretimin daha nitelikli olması beklenen bir 

durumdur (Özbey, 2019). EBA'da bulunan bütün derslerin, bütün konularına ait ilgili 

konu anlatımları, çeşitli animasyonlar, tarama testleri, alıştırma soruları, animasyonlar, 

özet kısımları vb. içerikler yer almaktadır. EBA'nın teknolojik ile iç içe olan bir eğitim 



7 

araç gereci olması göz önünde bulundurulduğunda, okul derslerinde etkin bir biçimde 

kullanıldığı zaman eğitim ve öğretimde olumlu sonuçlar elde etmek mümkündür. 

Literatür incelendiğinde EBA ile ilgili olarak son zamanlarda ortaya konan 

araştırmalar artışta olmakla lakin matematik eğitimi alanında ortaya konan 

araştırmaların yeterli sayıya sahip olmadığı bilinmektedir (Açıkgöz, 2018; Arslan, 

2016; Göksu, 2020; Kandemir, 2020; Kelismail, 2019; Kendirli, 2017; Özbey, 2019; 

Tüysüz ve Çümen, 2016; Vahit ve Tuluk, 2020; Yorgancı, 2018). Bu açıdan EBA 

yardımı ile gerçekleştirilen matematik öğretiminin öğrenciler üzerinde ne denli etkili 

olduğu, incelenmesi gerekli olan konulardan bir tanesidir. Teknolojik bir öğretim 

materyali olan EBA öğrenme nesnesi ambarının derse destek olması ve ders esnasında 

aktif bir biçimde kullanılmasının derecede yarar sağladığının araştırılması için bu 

çalışmanın yapılmasının önemli olduğu düşünülmektedir. Nitekim teknoloji temelli 

öğretim ile yani EBA ile destekli öğretimin, öğrencilerin teknolojiye karşı geliştirdiği 

akademik öz düzenleme becerilerini ve onunla birlikte temel psikolojik ihtiyaçlarını 

nasıl etkilendiğinin araştırılması, ayrıca bu durumun akademik başarıya etkisinin tespit 

edilmesi amaçlanmaktadır.  

1.3 Araştırmanın Sınırlılıkları ve Varsayımları   

Yapılan bu çalışma Covid-19 salgının başlayıp okulların tam kapanmasından önce 

bitmiştir. Çalışma; 

1. 2019-2020 eğitim öğretim yılında Akdeniz’de bir ilçe merkezinde devlet okulunda 

öğrenim gören 44 öğrenci ile sınırlı olduğu, 

2. Çalışmaya katılan öğrencilerin Matematik Başarı Testine, Akademik Öz düzenleme 

ölçeğine ve Temel Psikolojik İhtiyaçlar Ölçeğine içtenlikle cevap verdikleri, 

3. Matematik Başarı Testinin geliştirme aşamasında başvurulan uzman görüşlerinin 

yeterli olduğu, 

varsayılmıştır. 
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1.4 Tanımlar  

1.4.1 EBA  

Eğitim Bilişim Ağı yani EBA, MEB tarafından kurulmuş olan Fırsatları Arttırma ve 

Teknolojiyi İyileştirme Hareketi (FATİH) projesi adına bakanlığa bağlı Yenilik ve 

Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü (YEĞİTEK) tarafından tasarlanan ve 

geliştirilen eğitsel elektronik içerik ağıdır.  

1.4.2 Cebir  

Sayıların yerine çeşitli sembol veya bilinmeyen ifadelerin yer aldığı cebirsel ifadeler, 

denklem, denklem kurma, genelleme ve fonksiyonlardan oluşan bir matematik 

sistemidir (Baki, 2008). 

1.4.3 Akademik Öz Düzenleme 

Okul ortamında öğrencilerin kendine hedef koyan, elindeki imkanları etkili kullanan, 

planlı, farkındalık sahibi ve düşünceli davranışlarda bulunabilmesi için gerekli olan 

becerilerdir (Zimmerman, 2002). 

1.4.4 Temel Psikolojik İhtiyaçlar 

İnsanın günlük hayatını devam ettirebilmesi için gerekli zamanlarda ve gerekli 

miktarlarda karşılanması gerekli olan, karşılanmadığında çeşitli sorunlara neden olan 

psikolojik gerekliliklerdir (Sünbül, Kesici ve Bozgeyikli, 2003). 

1.4.5 Etkileşimli Tahta 

Resim, video vb. medyaların LED ekran üzerinde görüntülenebileceği, kendi 

bilgisayar içeriğine sahip ve sürgülü beyaz tahta ile birlikte kullanılan bir araçtır (URL-

5, 2020). 
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1.4.6 Bilgisayar Destekli Öğretim 

Öğretim yaklaşımları ile birlikte öğretim süreci içerisinde kullanılabilen, eğitim-

öğretimi destekleyen ve daha nitelikli hale getirebilen bir öğretim yoludur (Uşun, 

2000). 
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2. LİTERATÜR 

Bu bölümde araştırmanın kuramsal çerçevesi ve konu ile ilgili yapılan çalışmalardan 

bahsedilmiştir.  

2.1 Araştırmanın Kuramsal Çerçevesi 

Bu bölümde, matematik öğretmenleri ve öğrencileri tarafından "kullanımı" için 

geliştirilen ve kullanılan çerçevelerde dijital müfredat kaynağı olarak EBA’nın 

analizini, tasarımını ve kullanımını tartışıyoruz. Bu bağlamda 8. Sınıf denklemler 

konusu öğretimi, öz düzenleme becerileri ve temel psikolojik ihtiyaçlar ayrıntılı bir 

şekilde açıklanmıştır. 

2.1.1 Matematik Öğretiminde Teknoloji 

Teknoloji, bilimsel bilginin günlük yaşamı kolaylaştırmak, iyileştirmek ve destek 

olması için ortaya koyduğu çözümlerin bütünüdür (Kalelioğlu, 2015). Herkes 

tarafından bilindiği üzere teknoloji günlük yaşamda zaman, iş gücü ve hız bakımından 

yaşamımızı kolaylaştıran faktörlerin başında yer almaktadır (Güneş ve Buluç, 2017). 

Günümü dünyasındaki eğitim öğretim sürecinde öğrenci başarısını pek çok faktör 

etkilemektedir. Teknoloji ise bu faktörlerin başında gelmektedir. Eğitim öğretimde 

teknoloji öğrencilerin pek çok duyusuna etki etmenin yanında kazanımların daha etkili 

sunulmasını ve öğrenilenlerde kalıcılığı sağlamaktadır. Teknolojinin eğitimde yer 

alması öğrenme ortamlarını zenginleştirmekte ve öğretimin niteliğini 

fazlalaştırmaktadır (Kuzgun ve Özdinç, 2017). Teknoloji bir öğrenme aracı olarak 

hizmet ettiğinde öğrencilerin dersleri ve başta matematik dersini anlama ve 

anlamlandırma imkânları artırılabilir (Van De Walle vd., 2016).  

Okul matematiği açısından teknoloji, dijital aletlere, masaüstü ve diz üstü 

bilgisayarlara, tabletlere, hesap makinelerine, diğer taşınabilir aletlere, dinamik 

geometri yazılımlarına, bilgisayar cebir sistemlerine, eğitsel e-oyunlara, etkileşimli 

sunum aletlerine ve eğitsel e-animasyonlar gibi internet tabanlı araç ve gereçlerden 

oluşmaktadır (Van De Walle vd., 2016). Hazır etkileşimli CD-DVD’ler, matematiksel 
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eğitim programları ve grafik programları matematik dersinde kullanılabilen bilgisayar 

yazılım programları arasında yer almaktadır. Teknoloji bir öğrenme vasıtası biçiminde 

hizmet ettiğinde ve derslerin içine dâhil edildiğinde öğrencilerin matematiği anlama 

ve öğrenme imkânları arttırılabilir (Van De Walle vd., 2016). 

Son yirmi beş yılda matematik eğitiminde dijital teknolojilerin ve dijital kaynakların 

kullanımını araştıran çalışmalar (Baki 1996; Güven ve Karataş 2003; Acar, 2005; 

Bilgin ve Karakırık, 2005;  Çavaş ve Çavaş, 2005; Durmuş ve Karakırık, 2006; Altun, 

2006; Baki ve Özpınar, 2007; Çelik, 2007; Özdemir ve Yalın, 2007; Baki ve Güveli, 

2008; Çalışkan ve Turan, 2008; Karakırık, 2008; Ruthven ve diğerleri 2009; Ersoy ve 

Türkan 2009;  Öner 2009;  Yemen2009; Selçuk ve Bilgici 2011; Bayturan 2011; 

Drijvers ve Jupri 2016; Çam 2019; Kelismail 2019) vardır.  

Sanal âlemde dijital bağlantıların artması; eğitim, yaşam kalitesi, sağlık ve çok sayıda 

yeni olumluluklar getirmeye başlamıştır (Shcmindt ve Cohen, 2014). BİT’in (Bilgi ve 

İletişim Teknolojileri) katılımı ile bütün alanlarda olduğu gibi eğitim ve matematik 

eğitimi alanında da yenilikler yapılmış (Çakır ve Aktay, 2018) ayrıca 2009, 2013 ve 

2018 matematik öğretim programlarında bu izleri görmekteyiz. Eğitimde, Bilgi ve 

İletişim Teknolojilerinin kullanılmaya başlaması ile birlikte soyut olarak kabul edilen 

matematik dersi çoklu öğrenme ortamları ve diğer disiplinlerle de ilişkilendirilerek 

daha çekici hale gelmektedir.  

Bir materyalin resim, metin ve video ile pekiştirilmesi, birden çok biçimde sunulması 

çoklu öğrenme ortamları ile ilgilidir. Çoklu öğrenme ortamları birçok duyuya hitap 

ettiği için daha randımanlı ve etkili öğrenmeler gerçekleşir. Günümüz eğitim öğretim 

sürecinde öğrencinin derse ilgi ve başarısını pek çok faktör etkilemektedir. Bu 

faktörlerin başında ise teknolojik araç ve gereçler yer almaktadır. Bu araç ve gereçler 

öğrencilerin birçok duyusuna hitap etmenin yanında kazanımların daha etkili 

anlatılmasını ve öğrencilerin öğrendiklerinin kalıcılığının artışını sağlamaktadır 

(Güneş ve Buluç, 2017). Teknolojinin eğitimde yer alması ve kullanılması öğrenmenin 

yapıldığı ortamların zenginleşmesine ve öğretimin kalitesini artırmasını sağlamaktadır 

(Kuzgun ve Özdinç, 2017). Bu sebeple Türkiye’de 2011 yılında Millî Eğitim Bakanlığı 

(MEB) tarafından Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi İyileştirme Hareketi (FATİH) 

https://link.springer.com/article/10.1007/s11858-017-0879-z#ref-CR70
https://link.springer.com/article/10.1007/s11858-017-0879-z#ref-CR32
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projesi yürürlüğe girmiştir. Bu projeyi hayata geçirmek için okul dersliklerine 

etkileşimli tahtalar monte edilmiş, birçok okul internet bağlantısı ile donatılmış, bazı 

öğretmen ve öğrencilere tabletler dağıtılmış, öğretmen ve öğrencilerin e-içeriklerden 

yararlanabilmesi adına Eğitim Bilişim Ağı (EBA) gibi bir portal ve diğer portallar 

hayata geçirilmiştir. Günümüzde çoğu öğretmen ve öğrenciler akıllı telefonlar, tablet 

bilgisayarlar ve akıllı tahtalar aracılığıyla her an çevrimiçi olabilmektedir (Babacan ve 

Şaşmaz Ören, 2017). FATİH projesinin uygulanmasında, derslerde yardımcı olma 

amacıyla materyal olarak kullanabilmesi için, öğretim programlarına ve kazanımlara 

uygun olacak şekilde e-içeriklerin sağlanması hedeflenmektedir. Bu e-içerikler, 

etkileşimli kitaplardan, fotoğraf, sunu, eğitsel oyun, animasyon ve video gibi çoklu 

ortam maddeleriyle desteklenen öğrenme nesnelerinden meydana gelmektedir (Boz ve 

Özerbaş, 2020). Bu e-içeriklere öğrencilerin ve aynı zamanda öğretmenlerin çevrim 

içi ve çevrim dışı olarak ulaşabilmeleri amaçlanmaktadır (Eryılmaz ve Salman, 2014). 

Bir başka eğitsel e-içerik ise TÜBİTAK ve Millî Eğitim Bakanlığı tarafından 

geliştirilen ve yayınlanan z-kitaplardır. Z-kitaplar; öğretim programına uygun şekilde, 

resim, fotoğraf, ses, video, animasyon, tablo, grafik ve harita gibi ögeler ile okullarda 

okutulan ders kitaplarının, etkileşimli bir durumda olduğu eğitsel e-içeriklerdir (Ekici 

ve Yılmaz, 2014). Okul matematiği açısından teknoloji; elektronik aletlere, masaüstü 

ve diz üstü bilgisayarlara, tabletlere, hesap makinelerine, bilgisayar cebir sistemlerine, 

dinamik geometri yazılımlarına, çevrimiçi eğitsel oyunlara ve etkileşimli sunum 

araçları gibi internet tabanlı araç ve gereçlerden oluşmaktadır (Van De Walle vd., 

2016). EBA’da ayrıca beceri temelli problemler gibi çeşitli kaynak kitaplarda 

yayınlanmaya devam etmektedir. Öğrencilerin ve öğretmenlerin bu kaynakları indirip 

kullanmaları söz konusudur.   

2.1.2 EBA   

Eğitim Bilişim Ağı (EBA), MEB tarafından Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi 

İyileştirme Hareketi (FATİH) projesinin hayata geçirilmesi ile eğitim ve teknolojinin 

bütünleşmesini tam bir şekilde sağlamak, koordinasyonu arttırmak ve öğrenciler 

arasındaki fırsat eşitliğini sağlayabilmek için Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel 

Müdürlüğü (YEĞİTEK) tarafından geliştirilmiş olan bir çevrimiçi bir öğrenme nesnesi 

ambarıdır.   



13 

Ruthven (2014) “yeni medya, basitçe eskinin işlevselliğini artan verimlilikle 

kopyalanamamaktadır…; (ama) kullanıcı ve ortam arasında niteliksel olarak farklı 

etkileşim biçimleri ile karşımıza çıkmaktadırlar. Bunun MEB’in FATİH projesi 

kapsamında geliştirilen Eğitim Bilişim Ağı (EBA) için doğru bir ifade olduğunu iddia 

ediyoruz. Bununla birlikte, öğretmenler ve öğrencilerin bu "araçlar" ile etkileşimleri 

açısından, bir yandan dijital teknolojiler, diğer yandan kaynaklar veya müfredat 

materyalleri arasında yapılacak yararlı bir ayrım olup olmadığı sorusu ele alınmalıdır. 

Öğrenciler, öğretmenler, eğitim fakültelerinde görev yapan akademisyenler ve eğitim 

fakültesinde öğrenim gören bütün öğrenciler EBA’ya ulaşabilme imkânına sahiptir. 

EBA sayesinde öğrenciler okul öncesinden ortaöğretime bütün seviyelerde öğretim 

programlarında yer alan dersler ve bu derslerin konularına ait etkinlikler, 

animasyonlar, videolar, alıştırmalar, e-kitap ve e-dergiler, fotoğraflar, görseller, sesler 

ve çeşitli dokümanlar vb. pek çok içeriğe ulaşabilmektedirler. EBA’ya 

http://www.eba.gov.tr/ internet sitesinden erişmek mümkündür. EBA'ya etkileşimli 

cep telefonu ve tablet bilgisayarlardan bağlanmak için mobil uygulama, ilgili 

uygulama marketlerinde (Appstore, Playstore) mevcuttur. 

EBA öğrenme nesnesi ambarı öğretmenlere de pek çok hizmet sunmaktadır. EBA ile 

birlikte öğrencilerine alıştırma ve etkinlik paylaşımında bulunma, meslektaşları 

arasında bilgi alışverişinde bulunma, kendisinin ve meslektaşlarının öğrencilerine 

yaptığı paylaşımları görebilme, ders esnasında ilgili EBA içeriklerini kullanarak 

öğretim süreçlerinde faydalanma gibi birçok özellikten yararlanabilir. (Aktay ve 

Keskin 2016; Özbey, 2019). 

EBA öğrenme nesnesi ambarının günlük hayatta veya okullarda kullanılabilmesi için 

internet bağlantısı gereklidir. EBA öğrenme nesnesi ambarı okullarda mevcut olan 

teknoloji donanımına göre öğretmenler tarafından etkileşimli tahta kullanarak veya 

bilgisayar ile sisteme giriş yapılarak sınıf ortamında etkin bir şekilde kullanılabilir. 

Ayrıca EBA soyut dersleri somutlaştırabilme, eğitimi görsel ve işitsel objelerle 

desteklemesi, konu tekrarı, animasyon, video ve çeşitli etkinliklere katılma vb. 

sebeplerden dolayı tercih edilmektedir (Türker ve Güven, 2016; Tüysüz ve Çümen 

2016).  

http://www.eba.gov.tr/
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Teknolojinin günlük hayata yer almaya başlaması ve eğitim öğretim hayatına entegre 

olması ile eğitimin her zaman ve her yerde yapılabileceği anlayışı hâkim olmaya 

başlamıştır. Öğrenmeler ve öğretmeler artık sadece okullar veya eğitim kurumlarında 

gerçekleşmemektedir. EBA öğrenme nesnesi ambarı sayesinde zaman ve mekândan 

bağımsız bir şekilde her alanda ve her zaman eğitim gerçekleştirilebilir. Bunun en iyi 

örneği ise 2020 Mart ayında başlayan ve tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de 

etkisini gösteren pandemi sürecinde yüz yüze eğitime ara verildiği zamanlarda EBA 

üzerinden öğrenmelerin ağırlık kazanmış olmasıdır. 

EBA öğrenme nesnesi ambarının amacı aşağıda kısaca belirtilmiştir. Bu amaçlar; 

• Zaman ve mekândan bağımsız bir şekilde öğrenme ve öğretme faaliyetlerini 

gerçekleştirebilmek, 

• Teknolojinin gelişimine paralel bir şekilde öğrenmenin teknolojiye 

entegrasyonunu ile “eğitimde fırsat eşitliği” ilkesini gerçekleştirmek, 

• Teknolojide ki ilerlemelere göre kendini güncelleyerek hizmete devam etmek, 

• Sistemde bütün verilerin ortak bir havuza dolmasını sağlamak, 

• Bilgi kaynaklarına ulaşmak isteyen bütün öğrenci ve öğretmenlerin bilgiye 

ulaşmasına olanak sağlamak, 

• Öğretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerini geliştirmesine ve dersleri 

zenginleştirmesine olanak sağlamak, 

• Öğrencilerin; başarılarını izlemesine, yaptıklarını sergilemesine ve kaliteli zaman 

geçirmesine destek sağlamaktadır (URL-2, 2020). 

EBA'ya öğrenciler E-okul, açık öğretim bilgileri veya Ebakod ile; öğretmenler, , e-

Devlet, Mebbis bilgileri veya Ebakod ile, eğitim fakültelerinde görevli akademisyenler 

ve öğrenim gören öğretmen adayları e-Devlet Girişi ile platforma giriş 
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yapabilmektedir. Ayrıca EBA öğrenme nesnesi ambarı yurtdışından da 

girilebilmektedir (Şekil 2.1). 

 

Şekil 2.1 EBA’nın Giriş Sayfası 

EBA sisteminin sahip olduğu önemli özelliklerden bir tanesi de eğitim verilerinin ortak 

bir havuzda kayıt altına alınabilme kapasitesidir. Bunun sayesinde uzmanlar, 

düzenlenmesi gerekli olan öğretim yöntemlerini belirleyebilmekte, gereken dönütleri 

ve düzenlemeleri gerçekleştirebilmektedir. Sonuç olarak bütün bireyler eğitim 

sistemine katkı verecek, gelişmesini sağlayacak ve hep birlikte milli eğitim sisteminin 

olumlu yönde düzenlenmesine ve gelişmesine katkıda bulunacaktır. Bütün bu 

özellikleri sayesinde EBA, FATİH projesinin de temel hedefleri arasında yer alan 

“eğitimde fırsat eşitliği” kuralına bağlı kalıp, gelişmekte olan teknolojiyi eğitime 

düzgün bir biçimde yerleştirmiştir. (URL-2, 2020). EBA öğrenme nesnesi ambarında 

pek çok bölüm yer almaktadır (Şekil 2.2). Bunlar: 

 

Şekil 2.2 EBA Öğrenme nesnesi ambarı 

Dersler: EBA dersler bölümünde; öğretim programında yer alan konulara ait videolar, 

alıştırmalar, testler, konu özetleri, eğitsel oyun ve animasyonlar yer almaktadır.  
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Şekil 2.3 EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu ile Alakalı Video ve Animasyonlar 

Ders kitapları ve 2018 öğretim programındaki kazanımlar EBA sistemi ile uyum 

içerisindedir. Öğretim programlarında her bir kazanım adına verilmiş olan zamanlar 

ile, ilgili derslerdeki video sayısı uyumludur. İlaveten ders videolarının kazanımlara, 
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konulara ve alt konulara uygun sıra ile gittiği de görülmektedir. Tablo 2.1’de EBA 

sistemindeki doğrusal denklemler konusunun her bir kazanıma yönelik videolar, 

alıştırmalar, tarama testleri ve öğretmene özel çalışmaların sayısı gösterilmektedir. 

Tablo 2.1’de yer alan “So.M.” kısaltması somut manipülatifi, “S.M.” kısaltması ise 

sanal manipülatifi ifade etmektedir. 

Tablo 2.1   EBA’da Doğrusal Denklemler Konusunun Kazanımlarına Yönelik Konu Anlatımı, 

Alıştırma, Tarama Testi ve Öğretmene Özel Kısımlarındaki Çalışma Sayıları 

Kazanım 

EBA Doğrusal Denklemler Konusu Dersler Bölümü 

Konu Anlatımı Alıştırma Tarama Testi Öğretmene Özel 

Video S.M. So.M. Sınav Sınav S. M. Sınav Video S.M. 

M.8.2.2.1. 1 1 0 1 1 0 3 0 0 

M.8.2.2.2. 1 1 2 1 1 0 3 0 0 

M.8.2.2.3. 0 1 1 1 1 0 3 0 0 

M.8.2.2.4. 2 2 1 1 1 0 3 0 0 

M.8.2.2.5. 1 1 1 1 1 0 3 0 0 

M.8.2.2.6. 3 4 1 1 1 0 3 0 0 

Dersler sekmesinde konu anlatımlarının içinde bulunan animasyon ve eğitsel 

oyunlarda öğrenciler eğlenme ile öğrenme sürecinden geçmektedir. Diğer konularda 

yer alan içeriğin zenginliği bu alanda da görülmektedir. Doğrusal denklemler 

konusuna ait her kazanımda animasyon veya eğitsel oyun bulunmaktadır. Genellikle 

süresi az olmayan ve mevcudu çok olmayan sınıflarda, öğrenciler teker teker 

etkileşimli tahtaya kaldırılır ve platformda yer alan alıştırmalar uygulatılırsa pozitif 

sonuçlar alınabilir (Kelismail, 2019). İlaveten alıştırma veya etkinliklerin sonunda, 

doğru sonuca ulaşan öğrencilere motive edici dönütlerde bulunulması 

motivasyonlarını pozitif yönde etkilemektedir. 

EBA öğrenme nesnesi ambarında ders içeriklerinde kendine yer bulan konu anlatım 

videoları, öğretim programı sekizinci sınıf kademesi doğrusal denklemler konusunun 

alt konuları arasında yer alan doğrusal ilişkiler, denklem grafikleri ve eğim 

konularından yola çıkılarak genellenecek olursa video ve animasyonların akışı 

aşağıdaki gibidir. 
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Doğrusal ilişki konusunda iki nicelik arasındaki ilişkilerde, niceliklerden birinin 

diğerine bağlı olarak değişme durumları incelenmektedir. Öğrencilerinizle doğrusal 

ilişki tartışmasına başlamak için EBA sistemi üzerinde yer alan etkinlikte bir musluğun 

zamana göre kabı doldurması örneği ele alınarak başlanmalıdır. Zamana göre biriken 

su miktarı verilen tablo üzerine yazılmış örnekte tablodaki her bir aralık için zaman ile 

hacim arasında nasıl bir ilişki olduğu öğrencilere sorulup süre verilmeli ve tartışma 

ortamı oluşturulmalıdır (Şekil 2.4).  

 

Şekil 2.4 EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu ile Alakalı Video ve 

Animasyonlar- Doğrusal İlişki 

İki niceliğin arasındaki ilişkinin doğrusal olup olmadığına karar vermek için bağımsız 

değişkende yapılan birbirine eşit her değişim için bağımlı değişkende gözlemlenen 

değişim miktarına bakılır ve bu miktarın aynı olması beklenir. Sabit bir değişim 

oranına sahip olan ilişkiye doğrusal ilişki denir. Öğrencilerin etkinlikte hacimdeki 

değişimin zamandaki değişime oranının sabit bir değere sahip olduğunu tespit etmeleri 

ve doğrusal ilişkinin ne olduğu hakkında yorumlarda bulunmaları beklenmektedir. 

Etkinlik devamında verilen tablonun grafiğe nasıl aktarılabileceği sorusu öğrencilere 

sorulup, belli süre tanınmalıdır. Sonrasında etkinliğe devam ederek her bir öğrencinin 

yorumlarını sınıfla tartışınız. Zaman hacim grafiği çizimi öncesi, zamana göre hacmin 

nasıl değiştiği öğrenciler tarafından görülmüştü. Grafik çiziminde herhangi iki eşit 

aralık için değişim oranı sabit olacak şekilde ve bütün noktalar koordinat sistemi 
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üzerinde işaretlenir ve doğru çizilir (Şekil 2.5). Sonrasında bütün noktaların çizilen 

doğru üzerinde yer alıp almadığını öğrencilerden incelemesi istenir.  

  

Şekil 2.5  EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu ile Alakalı Video ve 

Animasyonlar-Doğrusal İlişki Grafikleri 

Etkinlik sonrası öğrenciler mantıksal muhakemeye geçişe hazırlar ise basit 

incelemelerden daha zor olan sorular ile düşünmeye zorlanabilirler. Sorular;  

1. Verilen örnekte hacim adına verilen değerler zaman adına verilen değerler yer 

değiştirir ise nasıl bir değişim olur?  

2. Örnekte verilen değerlere hangi yeni sayılar eklenir veya çıkartılırsa grafikte bir 

değişim olmaz?  

3. Farklı koordinatlar kullanılması durumunda grafik nasıl değişir?  

4. Başlangıçta kap içerisinde belli miktar su olsaydı grafikte nasıl bir değişim 

olurdu?  

biçiminde olabilir. Öğrenciler bu tarz sorularla tartışmaya başladıkları zaman kendileri 

yeni sorular ve inceleme konuları ortaya atarlar. Koordinatlı kareli kâğıt üzerine çizim 

imkânı bulmaları ile de koordinat dönüşümleri daha kolay incelenebilir. 
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Eğim konusu geometri ile cebir arasındaki önemli bağlantıdır. Öğrencilerinizle eğim 

tartışmasına başlamak için EBA sistemi üzerinde yer alan etkinlikte koordinat sistemi 

üzerinde herhangi iki farklı nokta seçip orada bir doğru oluşturmak gerekmektedir. 

Etkinlikte çizilebilen doğruların bazıları daha dik bazıları ise daha aşağı yönlüdür 

(Şekil 2.6) Seçilebilecek noktalara göre bu doğruların birbirinden ne denli farklı 

olduğu sorusunu öğrencilerinize sorup, tartışınız.  

 

Şekil 2.6 EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu ile Alakalı Video ve  

Animasyonlar-Eğim 

Eğimi bulabilmek için etkinlik içerisinde koordinat sistemi üzerinde bir referans 

doğrusunun çizilmesi gereklidir. Koordinat sistemi bir referansı ve ölçmede kullanmak 

üzere sayıları temsil etmektedir. Etkinlikte gerekli nokta seçimi yapılıp doğru 

oluşturulduktan sonra öğrencilerin çizilen doğrunun eğimini bir sayı ile 

ilişkilendirebilmeleri ve bulmaları için belli zaman tanıyınız. Sonrasında etkinliğe 

devam ederek öğrencilerin bulduğu cevapları sınıfla tartışınız (Şekil 2.7) 
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Şekil 2.7  EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu ile Alakalı Video ve 

Animasyonlar-Eğim 

Bir doğrunun eğimini bulabilmek için kullanılan yaklaşım dikeydeki değişimin 

yataydaki değişime oranıdır. Etkinlik başlangıcında ifade edilen bu tanım öğrencilere 

bir kez verildiği zaman doğruların eğimlerini yardıma gerek duymadan veya formül 

kullanmadan hesaplayabilmeleri beklenir. Bu etkinlik devamında öğrencilere 

sorulacak güzel bir soru eğimin hangi durumlarda negatif olacağı ve x eksenine paralel 

veya dik doğruların eğiminin ne olacağı sorularının sorulmasıdır. Bu soru ile birlikte 

sınıfta tartışma ortamı oluşturularak sıradaki etkinliğe devam edilmesi faydalı 

olacaktır. Etkinlik üzerinde öğrenciler koordinat sistemi üzerinde yer alan doğruyu 

kendilerine göre hareket ettirebilmekte buna bağlı olarak eğimin nasıl değiştiğini 

görebilmektedirler (Şekil 2.8).  

Sınıf ortamında gerçekleştirilen farklı denemeler ve sonrasında öğrencilere tanınan 

zaman ile öğrencilerin hangi durumlarda eğimin pozitif, negatif, tanımsız veya 0 

olduğunu akıl yürüterek tespit etmeleri beklenmektedir. 
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Şekil 2.8  EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu ile Alakalı Video ve 

Animasyonlar-Farklı Yönlü Doğruların Eğimleri 

Eğimin işaretini bulurken sağa yatık doğrularda yatay ve dikey değişim aynı yönlü 

olduğu için, her ikisinin de işareti aynıdır. Dolayısıyla, dikey değişimin yatay değişime 

oranı pozitif olduğundan, eğim de pozitiftir. Sola yatık doğrularda yatay ve dikey 

değişim ters yönlü olduğu için değişimlerin işaretleri farklıdır. Dolayısıyla, dikey 

değişimin yatay değişime oranı negatif olduğundan, eğim de negatif olacaktır. x-

eksenine paralel doğruların dikey değişimi 0 olduğu için eğimi de 0 olurken,  y-

eksenine paralel doğruların yatay değişimi 0 olduğu için eğimi yoktur. Sınıfta bu 

şekilde gerçekleştirilen etkinlik ve sonrasında verilen bu tanımlar ile öğrenciler ezber 

yapmadan, formüle gerek duymadan ve yardım almadan verilen doğruların eğimini 

rahatça hesaplamaları beklenir. 

Dersler sekmesinde konu anlatımın içinde yer alan özet dosyaları bulunmaktadır. Özet 

dosyalarında mevcut konu hakkında yazılı kısa bilgilendirme yapılmakta ve bu 

bilgilendirmeler hem öğrenci hem de öğretmenlere pdf dosyası olarak sunulmaktadır 

(Şekil 2.9). 
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Şekil 2.9 EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu İlk Kazanımın Özet Kısmı 

EBA Ders içerikleri sekmesinde yer alan alıştırmalar kısmında öğrenilmiş olan 

bilgilerin değerlendirilmesi açısından öğrencilere sunulan alıştırmalar bulunmaktadır. 

Alıştırmalar kısmında öğrenci öğrendiği konuyu pekiştirme amaçlı sorular 

çözebilmektedir. Bu kısmında her bir sorunun sağ bölmesinde çözümü göster butonu 

bulunmaktadır. Öğrenci bu kısımdan kısa sürede dönüt alabilmekte ve kendini 

değerlendirebilmektedir (Şekil 2.10). 

 

Şekil 2.10 EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu Alıştırmalar Sekmesi İlk 

Kazanımın Birinci Alıştırması 

EBA Ders içerikleri sekmesinde yer alan tarama testi kısmı, öğrencilerin nitelikli 

sorulara ücretsiz olarak öğrencilerin ulaşabilmesini sağlamakta ayrıca muhakeme 

yeteneğini geliştiren, akıl yürütmesini sağlayan çoktan seçmeli test soru tarzlarını 

görebilmesini ve bunlara herhangi ekonomik yük altına girmeden ulaşması 

mümkündür (Şekil 2.11). 
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Şekil 2.11  EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu Tarama Testi Sekmesi İlk 

Kazanım Birinci Test 

Bunlar dışında EBA Ders içerikleri sekmesinde öğretmene özel test, alıştırma ve 

çalışma sorularının bulunduğu bir sekmede bulunmaktadır. Öğretmen isterse bu test 

ve alıştırmaları sınıf gruplarında paylaşarak ödevlendirme yapabilmekte ayrıca da 

derslerinde kullanabilmektedir (Şekil 2.12). 

 

Şekil 2.12 EBA Dersler Bölümü 8.Sınıf Denklemler Konusu İçin Öğretmene Özel Sekmesi  

Canlı Dersler: EBA canlı dersler bölümü; öğretmen ve öğrencilerin canlı olarak 

buluştuğu ve uzaktan eğitimin sağlandığı bölümdür. Öğretmenler canlı ders 

tanımlamasını tarih ve saat seçerek yaparlar ve bu tanımlama öğrencilerin sistemine 

bildirim olarak düşer. (Şekil 2.13). 
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Şekil 2.13 EBA Canlı Dersler Bölümü   

Sınavlar: EBA sınavlar bölümünde; tarama testleri, alıştırmalar, merkezi sınav 

denemeleri, yazılı ve çalışma soruları, sınavlar, beceri temelli testler ve yaprak testler 

yer almaktadır. Bunlara öğrenciler kendileri erişebildiği gibi, öğretmenler sistem 

üzerinden ödev olarak öğrencilere yollayabilmektedirler. (Şekil 2.14). Özellikle 

ortaokul sekizinci sınıf öğrencileri için her ay LGS tarzı soruların yayınlandığı merkezi 

sınav örnek soruları maddi yükten bir nebze öğrencileri kurtarmakta ve nitelikli yeni 

nesil sorulara ulaşmada öğrencilere destek olmaktadır. 

 

Şekil 2.14 EBA Sınavlar Bölümü 

Kütüphane: EBA kütüphane bölümünde; Eğlence, Oyun Bilim, Teknoloji Sağlık, 

Spor, Türk Dili ve Yabancı Diller, Kültür Sanat, Doğa Çevre ve Rehberlik Hizmetleri 

alanları yer almaktadır. Öğrenciler bu alanları kullanarak çeşitli videolara ulaşmakta 
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ayrıca bu videolara öğrenciler kendileri erişebildiği gibi, öğretmenler sistem üzerinden 

öğrencilerine yollayabilmektedirler (Şekil 2.15). 

 

Şekil 2.15 EBA Kütüphane Bölümü 

Listeler: EBA listeler bölümünde; öğretmenler EBA’da yer alan ders içeriklerini 

kullanarak kendi sıralı anlatımlarını liste bölmesinden oluşturabilirler. Dersler 

sayfasından, seçmiş olduğu konudaki içeriğin altında yer alan listeye ekle butonuna 

tıklayarak kendine uygun liste oluşturabilir. Oluşturulan listeleri öğretmenler kendi 

derslerinde kullanabilecekleri gibi, öğrencilerine ödev olarak gönderebilirler (Şekil 

2.16). 

 

Şekil 2.16 EBA Listeler Bölümü 

Çalışmalar: EBA çalışmalar bölümünde; öğretmenler öğrencilerine yollamış olduğu 

etkinlik, alıştırma, çoktan seçmeli test, deneme vb. çalışmalarda öğrencilerin başarı 

durumlarını ve gönderilen çalışmalara katılım oranını görebilmektedir. Öğrenciler ise 
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öğretmenlerinin yollamış olduğu etkinlik, alıştırma, çoktan seçmeli test, deneme vb. 

çalışmalara bu bölümünden veya kendi ana sayfalarından ulaşabilmektedir (Şekil 

2.17).  

  

Şekil 2.17 EBA Çalışmalar Bölümü 

2.1.3 Cebir Öğrenme Alanı Doğrusal Denklemler ve Öğretimi 

Cebir matematik öğrenme alanları arasında yer almaktadır. Ülkemizde cebir ile 

öğrenciler ortaokul zamanında karşılaşmaktadır. Matematik kendine özgü yapısından 

dolayı aritmetikten cebire doğru geçiş halindedir. Ancak aritmetikten cebire geçiş 

süreci öğrencilerin karşılaştıkları sorunlar arasında yer almaktadır (Hidayanto, 2014).  

Cebir soyut bir yapıya sahip olduğu için, bu sembolik yapıyı anlamak zordur (Elezzabi, 

2020).  

İlkokul zamanlarında öğrencilere matematiksel terim ve kavramlar somutlaştırılmaya 

uygun bir biçimde verilmektedir. Bu terim ve kavramların öğrencilere somut bir 

biçimde aktarılması cebir öğrenme düzeyinde öğrencilerin zorluk yaşamasına engel 

olmaktadır (Gürbüz ve Akkan 2008). Literatüre bakıldığında cebir ile ilgili pek çok 

tanım yer almaktadır. Sfard (1995) cebiri “genel bir hesaplama bilimi” şeklinde ifade 

ederken, MacGregory and Stacey (1993) sayılar arasındaki bağlantının ifade edilmeye 

çalışıldığı matematiksel bir dil olduğunu söylemiştir. O’Bannon, Reed ve Jones (2002) 

“örüntü, kural ve sembollerin bir dili” şeklinde açıklamış, Usiskin (1997) ise cebir 

içerisinde bilinmeyen, formül ve örüntü içeren ifadelerin yerini alan sembol ve ilişkiler 

şeklinde bileşenlerden oluşmuş matematiksel bir dil olduğu ifade etmiştir. Akkaya ve 
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Durmuş (2006) cebiri mevcut olan ilişkiyi sayılar ve semboller ile genelleme yaparak 

denklemlere çevrilmesini sağlayan matematiğin bir dalı biçiminde tanımlarken, Baki 

(2008) cebiri, genellemelerde bulunma, problemleri çözebilmek için çeşitli işlem ve 

yordamları kullanma, nicelikler arasındaki bağlantıları kurabilme ve soyut olan 

yapıları inceleme biçiminde tanımlamıştır. Çakır (2011) cebiri semboller veya 

sayıların bir araya gelmesi ile oluştuşmuş olan ve birbiriyle ilişki içerisinde olan 

ifadeleri denklemler ile göstermeyi sağlayan matematiğin bir alanıdır şeklinde ifade 

etmiştir. Genel olarak ise cebir; sayıların yerine çeşitli sembol veya bilinmeyen 

ifadelerin yer aldığı cebirsel ifadelerden veya denklemlerden oluşan bir matematik 

sistemidir (Yenilmez ve Avcu 2009; Kabael ve Tanışlı 2010).  

Cebir matematiksel düşünceleri açıklamak için kullanılan simgesel bir dilidir. Bu dil 

çeşitli sayıları ve sembolleri içinde barındırır. Cebir sadece matematiğin bir alanı 

olarak değil günlük yaşamın her alanında kendine yer bulmaktadır. Cebirsel düşünme 

yeteneği günlük yaşamda karşımıza çıkan problemleri çözmede yardımcı olmaktadır 

(Akgün, 2006). Öğrencilerin cebir adına eksik becerileri cebirsel düşünme becerilerine 

engel olur (Wilujeng, 2016). Öğretmenlerin öğrencilerine eğitimin ilk anından itibaren 

cebir hakkında tecrübe sağlaması ortaokul ve liselerde öğrencilerine yardımcı 

olacaktır. Bu sebeple cebir matematiksel bir dildir ve öğrencilerin ileri matematik 

derslerinde başarılı olması için olmazsa olmazdır (Elazzabi, 2020). Cebir, öğrencilerin 

matematik seviyelerinin artışı adına oldukça önem arz etmektedir. Hem ilk seviye hem 

de ileri seviye matematik derslerinde cebir, eğitim alan tüm öğrenciler için başlama 

noktasıdır (Weaver, 2004). Cebir önceki çalışmalarda birbirinden farklı kategorilere 

ayrılmış ve incelenmiştir. Usiskin (1988), cebiri dört farklı kategoride incelemiştir; 

1. Genelleşmiş Aritmetik Olarak Cebir: İşlemekte olan sayı sisteminin sahip olduğu 

özelliklerinin genel bir anlatım ile gösterilmesi söz konusudur. Değişken, örüntü 

genelleyen bir terim olacak şekilde kullanılır. Örneğin, toplama işlemindeki 

değişme özelliği 𝑥 + 𝑦 =  𝑦 + 𝑥 biçiminde genellenmekte veya pozitif sayı ile 

negatif sayının çarpımı −𝑦. 𝑥 =  −𝑦𝑥 şeklinde genellenmektedir.  

2. Belirli Türden Problemleri Çözen Yöntemler Çalışması Olarak Cebir: “Belirli bir 

sayının 5 katına 3 eklendiği zaman toplam 40 oluyor. Sayıyı bul.” biçimindeki bir 
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ifadenin 5𝑥 + 3 = 40 biçiminde bir cebirsel dile dönüştürülmesi ayrıca eşitliğin 

her iki tarafından 3 çıkartılması sonrası bilinmeyene ulaşabilmek adına her iki 

tarafın 5’e bölmesi adımlarının uygulanması söz konusudur. Burada değişken, 

bilinmeyen veya sabit olacak şekilde kullanılmaktadır.  

3. Belli Nicelikler Arasındaki İlişkilerin Bir Çalışması Olarak Cebir: Paralelkenarın 

alanını hesaplamak için 𝐴 =  𝑎. ℎ formülünü yazarken üç çokluk arasında ilişki 

tanımlanmış olur. Burada değişkenlerin uğradığı değişimler diğer değişkenleri de 

etkilemektedir. Örneğin, h’nin değeri arttığı zaman A’nın değeri de artmaktadır. 

İlaveten 𝑓(𝑥)  biçiminde verilmiş olan bir fonksiyonda 𝑥 = 𝑎  adına 𝑓(𝑥) 

değerinin bulunması veya 𝑓(𝑥) = 𝑎‘yı sağlayan x değerinin bulunması, 𝑓(𝑥)’in 

minimum ve maksimum olmasını sağlayan x değerlerinin bulunması ve 𝑓(𝑥)’in 

grafiğinin çizilebilmesi benzeri durumlarda da bu kategoride kendine yer 

bulmaktadır. Bu kısımda değişken kavramı argüman ve parametre olarak 

kullanılmaktadır.  

4. Yapıların Çalışması Olarak Cebir: Bu kategoride halka, grup ve vektör uzayı gibi 

blokları içeren lisans seviyesindeki cebirsel çalışmalar yer almaktadır. 

Kaput (1995, 1998, 2000) ise cebirin beş farklı kategoride ifade etmiştir. Bunlar 

örüntüleri genelleme, yapı, fonksiyon, bağıntı ve değişimin çalışma alanıdır. Benzer 

şekilde, National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (1998) cebiri dört 

farklı kategoride ele almıştır. Bu kategoriler fonksiyon ve bağıntılar, dil ve temsil, yapı 

ve modelleme olarak ele alınmıştır. NCTM bu kategorilerde; sayı-örüntü, büyüme-

değişme, şekil-ölçü ve veri-belirsizlik adımları içinde yer alan etkinlikleri, birbirleriyle 

ilişkilendirerek cebir programına bir bütünlük kazandırmayı amaçlamıştır. Son olarak 

Sutherland (2004) ICME l2'de cebire yaklaşımları dört farklı kategori ile ifade etmiştir. 

Bu kategoriler genelleme, modelleme, problem çözme ve fonksiyonel yaklaşımlardır.  

Cebir’in gelişme süreci ise 3 farklı adımda ele alınmaktadır (Zengin, 2019). Bunlar;  

1. Söz basamağı: Bu adımda bilinmeyeni gösterebilmek amacıyla özel bir sembolle 

gerek yoktur (Mankiewich, 2000), 
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2. Sembol-Söz Karışımı Cebir Basamağı: Bu adımda, bilinmeyen ifadeleri 

göstermek için çeşitli harfler kullanılmıştır. Bu süreç, üçüncü yüzyıl ile on yedinci 

yüzyılın başlarına kadar devam etmiştir. Bu süreçte cebir ile ilgilenen 

matematikçilerin büyük çoğunluğu çeşitli ispatlarda bulunmak yerine, cebirsel 

ifadelerde bilinmeyen terimlerin yerine kullanılan harfler ile ilgilenmişlerdir 

(Kieran, 1992), 

3. Sembol Basamağı: Bu basamak özellikle on yedinci yüzyılın sonları ile birlikte 

çeşitli matematik bilimcilerinin kitaplarının incelenmesi ile başlamıştır. Ancak bu 

dönemde sembollerin kullanımı aşamasında büyük bir değişim meydana 

gelmemiştir Sembolik cebirde en büyük değişiklikler matematikçilerin 

Diophantus’ un çalışmalarını irdelemesi ile ortaya çıkmış, sadece bilinmeyen 

ifadelerde değil yanı sıra bilinen ifadeleri tanımlamak adınada çeşitli terim ve 

simgeler kullanılagelmeye başlanmıştır. Cebirsel semboller, bu biçimde kademeli 

olarak işlevselcilikten yapısalcılığa doğru gelişme göstermiştir (Kieran, 1992; 

Stalings, 2000; Zengin,2019). 

Semboller, cebirsel ifadeleri içinde bulunduran cümle çeşitlerinin matematiksel bir 

dille kolayca yazılabilmesine imkân tanımaktadır. Ayrıca sembollerin cebirsel 

ifadelerde yer alması ifadelerin kolayca anlaşılmasını sağlayan önemli bir etki 

oluşturmaktadır. Örneğin, 2𝑥 + 4 =  3𝑥 eşitliğini açık bir şekilde (iki x artı dört eşittir 

üç x) yazmak faydalı olmadığı gibi anlaşılırlığı da zedelemektedir. Ayrıca matematikte 

bazı durumlarda sembollerin kullanılması zorunlu bir hal almaktadır. Örneğin “bir 

sayının küpü ile sayının kendisinin farkı nedir” ifadesinde n³ – n olması gerekirken, 

başka biri tarafından 𝑛(𝑛 + 1)(𝑛– 1) biçiminde de yazılabilir. Fakat bu biçimde ifade 

edilmesi cevabın anlaşılması adına çok fayda sağlamayacaktır (Arcavi, 2001). 

Öğrencilerin soyut düşünmeleri sürecinde matematik dersinde bilinmeyen ifadelerin 

kullanılması öğrencilerin cebirsel düşünme becerilerinin gelişimde olduğunu 

göstermektedir. Cebirsel düşünme becerilerinin gelişmesi matematik derslerindeki 

cebir öğretiminin niteliğine bağlıdır. Cebir öğrencilerin karşısına temel olarak 

öncelikle ilköğretim seviyelerinde örüntüler alt öğrenme alanı ile sonrasında ortaokul 

seviyesinde ise örüntü temelinin üstüne kurallar genelleştirilmekte ve semboller ile 
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ifade edilmektedir. Daha üst sınıf seviyelerinde mevcut genellemelerin iki 

bilinmeyenli denklemlerle genişletilmesi bu sayede en temelden en üst seviyeye kadar 

anlamlı bir öğretim süreci yapılması hedeflenmektedir (Yenilmez & Teke, 2008).  

Ortaokul matematik dersi öğretim programında öğrenme alanları içerisinde yer alan 

cebir içinde; örüntü ve ilişkiler, cebirsel ifadeler, denklem kurma ve çözme, 

problemleri denklemler ile çözme, doğrusal denklemleri açıklama ve doğrusal 

denklemlerin grafiğini çizme konuları yer almaktadır.  

Öğrenciler ilk olarak örüntüler ve ilişkiler konusu ile cebirle tanışmaktadır. Bu tanışma 

ilkokul seviyesine denk gelmektedir. İlerleyen sınıf seviyelerinde ise öğrenciler çeşitli 

harf ve sembolleri kullanarak denklem çözümlerini öğrenirler. Denklemler cebir 

öğrenme alanının temelini oluşturan bir konudur. Cebirsel ifadelerin aritmetiğin 

benzeri olduğu kabul edilirse, aritmetik adına sayılar ne denli önem arz ediyorsa cebir 

adına da değişkenler o kadar önem arz etmektedir. Ortaokul ve ortaöğretim matematik 

öğretim programının ana teması, cebirsel düşünme üzerine kuruludur (Zengin,2019). 

Cebirsel öğrenme alanı ise semboller, değişkenler ve bunların kullanılması ile oluşan 

denklemler konusu üzerine kuruludur (Dede, 2004). Bu yüzden denklemler 

matematikte ve cebirde önemli bir konuma sahiptir. Denklemler konusunun öğrenciler 

tarafından anlaşılması ve kavranması önem arz etmektedir. Çünkü denklemler ileri 

seviyelerdeki matematiğin temelini oluşturmaktadır.  

Cebir adına üzerinde durulması gereken önemli konular arasında yer alan doğrusal 

denklemler ortaokul sekizinci sınıf konularından birisidir. Bu konu kapsamında, 

öğrencilerin öğretim programındaki aşağıdaki kazanımlara ulaşması hedeflenmektedir 

(URL-1, 2020). 
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Tablo 2.2 Sınıf Doğrusal Denklemler Alt Öğrenme Alanına Ait Kazanımlar 

8. Sınıf Doğrusal Denklemler Alt Öğrenme Alanına Ait Kazanımlar  
 

M.8.2.2.1. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer. 

M.8.2.2.2. Koordinat sistemini özellikleriyle tanır ve sıralı ikilileri gösterir. 

M.8.2.2.3. Aralarında doğrusal ilişki bulunan iki değişkenden birinin diğerine bağlı olarak nasıl 

değiştiğini tablo ve denklem ile ifade eder. 

M.8.2.2.4. Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer. 

M.8.2.2.5. Doğrusal ilişki içeren gerçek hayat durumlarına ait denklem, tablo ve grafiği oluşturur 

ve yorumlar. 

M.8.2.2.6. Doğrunun eğimini modellerle açıklar, doğrusal denklemleri ve grafiklerini eğimle 

ilişkilendirir. 

Bu kazanımlar göz önüne alındığı zaman öğrencilerin doğrusal denklemler konusunun 

kavramsal anlama ve işlemsel akıcılık anlamında bağlamsal problemlerle uygulamalar 

anlaması yapılandırmacılık ve sosyal bilişsel teori anlamında gerekliliktir. Bu şekilde 

öğrenciler denklem çözebilir, sıralı ikilileri koordinat sisteminde gösterebilir, 

denklemi verilmiş olan doğru denklemini çizebilir, dönüşüm ve ilişkilerden 

faydalanarak yorum yapabilir, orantısal akıl yürütme ile eğimi anlayabilir. Bu ilerleyiş 

lisede cebir ve sayılar öğrenme alanının yani matematik müfredatının daha anlaşılır 

olmasını sağlar.   

Öğrenciler denklemler içerisinde bulunan eşitliği ne kadar kavrarlar ise denklemler 

konusunda o kadar başarılı olacaklardır (Falkner vd., 1999). Eşitlik işareti aritmetikte, 

cebirde, sayıları ve işlemleri kullanan tüm matematikte en önemli sembollerden 

birisidir. Öğrencilerin eşitlik işaretini tam olarak anlamaları çok önemlidir. Bunun 

birinci sebebi öğrencilerin sayı sistemindeki ilişkileri görmeleri, anlamaları ve 

sembolize edebilmeleri ikinci sebebi ise öğrenciler eşitlik işaretini anlamadıklarında 

cebirsel ifade ve denklemler konusunda bu işaretlerle karşılaştıklarında zorluklar 

yaşamaktadır. Bu bağlamda eşitlik ve eşitsizliklerde ifadeleri ve değişkenlerin 

kavranması adına iki kollu terazi yardımcı olmaktadır. Öğrenciler eşitlik işaretinin her 

iki tarafındaki niceliklerin aynı olması anlamına geldiğini anladıklarında, problem 

çözümlerinde ilişkisel düşünceyi kullanmaya başlayacaklardır. İlişkisel düşünme, bir 

öğrencinin miktarları hesaplamak yerine, eşitlik işaretinin her iki tarafı arasındaki 

sayısal ilişkilere odaklanma durumunda ortaya çıkar. Bu türden bir ilişkisel düşünce, 
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aritmetikte görülen ilişkilerin genellenmesinde ilk adım olmaktadır. (Van De Walle 

vd., 2014). 

Denklemler konusunda öğrenciler değişkenlerin hangi sayı ve sayılar yerine 

kullanıldığını düşünmeksizin değişkenleri bir sembol, harf olarak kabul etmektedir. 

Öğrencilerin değişkenlere dair güçlü bir kavrayışlarının bulunmaması onların cebirde 

haliyle denklemler konusunda başarısız olmalarının muhtemel sebebidir. Öğrencilerin 

değişkenler ile ilgili bilgisi değişkenlerin sadece bilinmeyen değerler olarak 

algılanması üzerine olmamalıdır (Van De Walle vd., 2014). 

Ortaokul matematiğinde denklemler konusuna ilk başlarken açık cümle 

incelemelerinde değişken gösteriminin kutucuk biçiminde kullanıldığı görülmektedir. 

Denklemler konusu öğretiminde açık cümlelerde kutucuk yerine çeşitli harfler 

kullanarak başlamak daha mantıklı olacaktır. Kutunun içine hangi sayının gireceğini 

sormak yerine öğrencilerinize cümleyi doğrulatmak için harfin hangi sayının yerine 

kullanıldığını sormak daha iyi olacaktır. Denkleminin çözümü olan değişkenin 

değerini bulmak için başlangıçta yapılan çalışmalar ilişkisel düşünmeye dayanmalıdır 

(Van De Walle vd., 2014). 

Doğrusal denklemler konusunda eşitlikleri sadeleştirmek ve 𝑥 için çözmek çoğunlukla 

anlamsız görevler arasında olmakla beraber öğrencilerde bu durumda hangi adımı ne 

zaman atacağından emin olamamaktadır. Yine de sadeleştirmenin nasıl yapılacağını 

bilmek ve eş değer ifadeleri fark etmek cebirsel çalışmak için temel beceriler arasında 

yer almakta ayrıca denklemler konusunun içerisinde de zaman zaman ihtiyaç 

duyulmaktadır. Öğrencilerin sadeleştirmede matematiksel özellikleri nasıl 

uygulayacakları ve sadeleştirme yaparken eş değerliliği nasıl muhafaza 

edebileceklerine dair kavrayışa ihtiyaç duymaktadırlar. Bunu sağlamanın en önemli 

yolu hata yapılan sadeleştirmelerin öğrencilere inceletilip ve hatalarını nasıl 

gidereceğini açıklaması istemektir (Van De Walle vd., 2014). EBA, öğrenciler için bu 

yolu matematiğin hiyerarşik yapısı içinde ve diğer disiplinlerle ilişkilendirerek 

anlaşılmasını sağlar. 
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Öğrencilerin denklemler konusunda grafikleri çizebilmeleri ve yorum yapabilmeleri 

lisenin matematikte ki temel konuları arasında fonksiyon konusunun temeli olduğu 

için oldukça önemlidir. Kabael ve Tanışlı (2010), fonksiyon kavramının temelinin lise 

öncesi dönemlerde kazanılmış olması gerektiğini ifade etmişlerdir. Bu sebeple 

fonksiyonun matematik konuları arasında önemli bir konumda olması, doğrusal 

denklemler aynı zamanda doğrusal denklemlerin grafikleri alt konusunun da 

gerekliliğini ve önemini arttırmaktadır. Öğrencilerin doğrusal denklemlerin grafiğini 

çizme becerisine ulaşabilmesi için, doğrusal denklemlerin önceki alt konularını tam 

olarak kavramış olması gerekmektedir. Ayrıca işlemsel ve görsel öğelere sahip olan 

bu konu doğrusal denklem ve analitik geometrinin birbiriyle bağlantısını sağladığı için 

önem arz etmektedir. Bu konunun öğretimi sırasında, öğrencilerin matematiksel 

düşüncelerini sembol ve grafik ile ifade etmeleri, daha sağlam öğrenmeyi 

sağlayacaktır (Tekay ve Doğan, 2015).  

Matematikte ve doğrusal denklemler konusu içerisinde öğrenciler günlük hayat ile 

bağlantılı problemler ile karşılaşmaktadır. Bu bağlantıların matematik eğitimine pek 

çok faydası bulunmaktadır (Dündar & Ezentaş, 2020). Gerçek hayat bağlamlarının 

matematiğe katkısı; öğrencinin matematiğe ilgisini arttırdığı, öğrencideki mantıksal ve 

matematiksel düşünmeyi yükselttiği ve matematiksel problemlerin çözümü için 

stratejiler geliştirmesini sağladığı şeklinde ifade edilmektedir. Bu sebeple ders 

başlangıcında matematiksel bir hal alabilecek günlük hayat bağlamlarına değinmek 

önemlidir (Van den Heuvel - Panhuizen, 2005). Ders sırasında öğrenciler 

matematiksel düşüncelerini bağlamsal problemler ile ileriye taşıyabilirler. Bu durum 

öğrencinin matematiksel bir şekilde sınıflara ayırabileceği bilgiyi kullanması ve kendi 

birikim ve tecrübesini kullanabilmesine şans tanıması adına önem arz etmektedir 

(Wijaya vd., 2014). 

Cankoy ve Özder (2011)’e göre matematiksel problem çözmenin öğrenilmesinde 

bağlamlardan faydalanmak önemlidir ve problemlerde mevcut olan bağlam problemin 

kolay veya zor olmasını belirlemektedir.  

Bağlamsal Problemlerin Özellikleri,  
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i. bağlamsal problemler öğrencinin ön planda olduğu bir öykü durumuna sahip 

olmalıdır,  

ii. bağlamsal problemlerin cümlesi öğrencinin problemi çözmesine teşvik 

ettirmelidir,  

iii. bağlamsal problemler içindeki tüm nesneler gerçek hayattan olmalıdır, 

iv. bağlamsal problemler tek adımda çözülecek şekilde olmamalıdır,  

v. bağlamsal problemleri çözmek için gerekenden fazla bilgi cümlesi yer alabilir,  

vi. bağlamsal problemlerde bilinmeyen açık bir şekilde ifade edilmemelidir 

(Önal,2015),  

vii. bağlamsal problemlerde çözüme ulaşılması için bazı varsayımlarda 

bulunulmalıdır (Benckert, 1997; Tekbıyık ve Akdeniz, 2010; Yavuz ve 

Kepçeoğlu, 2011).  

viii. Bağlamsal problemlerin meydana gelmesinde bütün bu özelliklerin sağlanması 

şart değildir fakat birinci ve ikinci maddenin sağlanması zorunludur (Yavuz ve 

Kepçeoğlu, 2011).  

Doğrusal denklemler ve eğim konusu çoklu temsil biçimlerini içerisinde 

barındırmaktadır. Tablo, grafik, sözel ve cebirsel gösterimler gibi geçişler doğrusal 

denklemler ve eğim konusunun içinde yer almaktadır (Birgin, 2006). Bu sebeple 

öğrencinin bu geçişleri sorunsuz bir şekilde yapabilmesi için akıl yürütme becerisinin 

yüksek olması beklenir. Akıl yürütme becerisi kavramsal öğrenmenin kazanılması ile 

gelişim gösterir. Bu sebeple doğrusal denklemler ve eğim konusunun anlaşılması için 

kavramsal öğrenme gereklidir. 

Eğim; geometrik bir şeklin ortak köşeleri orijinde yer alacak şekilde dikey uzunluğun 

yatay uzunluğa oranı biçiminde tanımlanmaktadır. Ayrıca eğim doğrusal denklemde 

değişim oranını ifade eden sayısal değerdir. Genel olarak eğimin bu tanımlarına 
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bakıldığında matematikte bir doğrunun eğimi birçok yoldan bulunabilir. Fakat 

ilköğretim seviyesinde bir öğrencinin bunu orantısal akıl yürütme becerisi ile yapması 

beklenir. Oran, doğrusal demenin anlamını incelemek adına oldukça iyi bir bağlam 

sunmaktadır çünkü sabit oranlar geniş alandaki bağlamlarda görülür. Örneğin, örüntü 

bloklarının ve geometrik modellerin çevre örüntüleri veya bir bitkinin büyüme oranı 

gibi (Van De Walle vd., 2014). Eğim konusu geometri ve cebir arasındaki önemli bir 

bağlantıdır ve doğrusal denklemleri incelemek için beklemeye gerek yoktur.  

Bir doğrunun dikliğini ölçmek için kullanılan geleneksel yaklaşım, doğru üzerindeki 

herhangi iki nokta arasında yükselme ve yürüme fikrine dayanmaktadır. Yürüme sol 

noktadan sağ noktaya doğru yatay değişimdir. Yükselme sol noktadan sağ noktaya 

doğru düşey değişimdir. Şekil 2.18’ de gösterildiği gibi eğim, yükselme oranının 

(𝑑üş𝑒𝑦 𝑑𝑒ğ𝑖ş𝑖𝑚𝑖𝑛 − ∆𝑦) yürümeye oranı (𝑦𝑎𝑡𝑎𝑦 𝑑𝑒ğ𝑖ş𝑖𝑚𝑒 − ∆𝑥) olarak tanımlanır 

(URL-4, 2021). Öğrencilere bu tanım bir kez verildiğinde formül kullanmadan 

hesaplayabilmelidirler. İyi bir problem temelli görev paralel ve dik doğruların eğimi 

için ne söylenebileceğini bulmalarını istemektir. 

 

Şekil 2.18 Eğim 
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Doğrusal denklemler matematikte soyut olan konular arasında yer almaktadır. Bu 

sebeple yıllardır geleneksel yollar ile yürütülen dersler yüzünden öğrenciler üst seviye 

düşünme becerilerini fazla derecede geliştirememişlerdir (Zengin, 2019). Okullarda 

doğrusal denklem konusunu ve bu konunun alt konularının öğretiminde mevcut 

öğrenme ortamları içerisinde bilgisayar teknolojilerine ve e-içerik ortamlarının 

kullanımına verilen önem giderek artmaktadır. Yirmi birinci yüzyılda olduğumuz bu 

zamanda matematik öğretiminin ulaşılması hedeflenen noktaya varabilmesini 

sağlamak için engellerin ortadan kaldırılması gerekmektedir. Bu sebeple yapılması 

gereken en önemli şey geleneksel yollar ile yürütülen öğrenme ve öğretme 

faaliyetlerinden vazgeçilmesidir. (Mumme ve Weissglas, 1989). Nickson (2004), cebir 

öğrenme alanında bilgisayar teknolojisinin kullanılmasının çok önemli olduğunu 

ayrıca denklemler konusunda teknolojinin çok fazla kullanılması gerektiği bir alan 

olduğunu ifade etmiştir. Bu sebeple denklemler konusunda kalıcı ve etkili bir 

öğretimin gerçekleştirilmesi için doğrudan teknolojiden faydalanılması dolaylı olarak 

etkileşimli tahta ve çeşitli e içeriklerin bulunduğu EBA’dan faydalanılması önem arz 

etmektedir.  

2.1.4 Öz Düzenleme Becerileri 

Bilginin olumlu bir yönde hızla ilerlemesi ve yeniliklere uğraması sebebiyle doğru 

bilgiye ulaşabilmek için bireylerin öğrenmeyi öğrenme maharetine sahip olmaları 

gerekmektedir. Bu açıdan bireylerin bilgiye ulaşabilmesi ve ulaştıkları bilgileri 

kavrayabilmesi için problem çözme, yaratıcılık, eleştirel düşünme, akıl yürütme vb. 

üst seviye yetenekleri kullanabiliyor olmaları gerekmektedir (Yabaş ve Altun, 2009). 

Bu yüzden eğitimin önemli hedeflerinden bir tanesi, sorumluluk sahibi, kendi 

öğrenebilme süreçlerini denetleyen ve bu süreçlere aktif katılım gösteren, kendi 

becerilerine hâkim ve becerilerini olumlu bir biçimde kullanabilen bireyler yetiştirmek 

ve hayat boyu öğrenmelerini sağlamaktadır. Bu yüzden hayat boyu öğrenme 

kavramının eğitimin içinde olması, bireylerin eğitim açısından sorumluluk sahibi 

olması ve öğrenmede yapılandırmacı felsefenin aktif yer alması öz düzenleme 

kavramını öne çıkarmıştır. 
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Son zamanlarda eğitim adına yapılan birçok çalışma, öğrencinin aktif olmasının ön 

planda olduğu ve öğrencilerin kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu üstlendiği 

çalışmalardır. Bireyler kendi öğrenme metotlarını bilmeli, kendisini nasıl 

güdüleyeceğini bilmeli, kendini değerlendirebilmeli ve kendisini ileri taşımalıdır. 

Kısaca öğrenciler öğrenmeyi öğrenmiş olan yani öz düzenlemeye sahip bireyler 

olmalıdır (Koç, 2007). 

Öz düzenleme becerisine sahip olan öğreniciler; bir kavramı doğru şekilde tanıma, 

kendi öğrenmesi için en uygun öğrenme yolunu belirleme, kendi öğrenme yolunun ne 

derece etkili olduğunu inceleme ve öğrenmeyi gerçekleştirebilmek için yeterli çabayı 

gösterme adına işlem basamaklarını etkili bir biçimde kullanan öğrenicilerdir 

(Arrends, 1979). Derry ve Murphy (1986)’ye göre öz düzenleme becerisine sahip olan 

öğreniciler hedefleri tanımlayan ve çözümlemede bulunan, plan program yapan, 

planlarını uygulayan ve bunların sonuçlarını izleyen öğrenicilerdir. Kısaca öz 

düzenleme becerisine sahip olan öğreniciler, öz düzenlemenin ne kadar önemli 

olduğun bilincinde olur ve gerekli uygulamaları yapar. 

Öz düzenleme becerilerini eğitimde kullanan öğrencilerin genel özellikleri çeşitli 

araştırmacılar tarafından (Boekaerts, 1998; Kremer vd., 1999; Zimmerman, 2002; 

Pintrich, 2004; Montalvo ve Torres, 2004; Schunk, 2009) tanımlanmıştır. Bu tanımlar 

aşağıda maddeler halinde verilmiştir. 

1. Kendilerine hedef koyar ve koydukları hedeflere ulaşabilmek için, uygun 

stratejileri kullanır, 

2. Elinde var olan kaynakları etkili kullanarak randımanlı bir öğrenme ortamı 

oluşturur, 

3. Kendi özelliklerinin ve yeteneklerinin farkındadır. Kendi öğrenmelerini ve 

öğrenme süreçlerini takip eder, 

4. Öğrenme stratejilerine güvenir ve yeni stratejiler geliştirmeye çalışır, 
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5. Üst seviyede öz yeterliliğe sahip olmakla beraber görevlerine yönelik olumlu 

yaklaşım içerisinde olur, 

6. Kendi bilgilerinin ve becerilerinin farkındadır. Elinde olan imkanları etkili bir 

şekilde kullanarak ders başarılarına pozitif yönde katkı sağlar, 

7. Öğrenme sürecinde kendini izler ve öz değerlendirme yapar, 

8. Öğrenme sırasında motivasyonunu sağlar ve dışsal faktörlerin dikkatini 

dağıtmasına izin vermez (Kayacan ve Selvi, 2017). 

Öğrencilerin öz düzenleme becerilerinin gelişimi matematik öğretim programında 

kendine önemli bir yer tutmaktadır (Sağırlı, 2010). Öğretim programında öz 

düzenleme için, aşağıdaki maddeler hedeflenmiştir. 

1. Matematik dersi konuları adına kendini motive etmeyi bilir, 

2. Matematik dersi için kendine hedefler belirler, 

3.  Matematik dersinin görevleri için zamanı iyi kullanır, 

4.  Matematik dersinde kendini sorgular, 

5.  Matematik dersinde yardıma ihtiyacı olduğunda, yardım isteğinde bulunur, 

6.  Matematik dersine kendine faydalı olacak şekilde çalışır, 

7. Matematik sınavlarında panik yapmaz, 

8. Matematik dersinde arkadaşları ile ikili ilişkilerinde; saygı, hoşgörü ve 

yardımlaşmanın önemini bilir, 

9.  Matematik dersinde düzenli olur, 
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10. Matematik dersinde gerekli malzemeleri kullanırken özenli davranır (URL-1, 

2020). 

Bu sebeple matematik derslerinde öğrencilerin öz düzenleme becerilerine sahip 

olmalarının önemli artıları olacağı beklenmektedir. Bu araştırmada bu açıdan oldukça 

önemlidir. 

2.1.5 Temel Psikolojik İhtiyaçlar 

Günümüzde eğitim, kaliteli bir ortam oluşturulmasının yanı sıra öğrenci ihtiyaçlarını 

karşılayacak çeşitli davranış biçimlerini anlayabilmek üzerine kurulmaktadır. Bütün 

branşlarda olduğu gibi matematikte de öğrenci ilgi ve ihtiyaçlarını karşılayacak 

öğrenme ortamının ve anlayışının oluşturulması oldukça önemlidir. Matematik 

eğitimine kılavuz olan eğitim politikasının temel hedeflerinden bazıları; öğrencilerin 

akademik başarılarının gelişimini sağlamak, özgüvenlerini arttırmak, teknolojiyi etkili 

kullanmalarını sağlamak ve matematiksel okuryazarlık becerisine sahip bireyler 

yetiştirmek şeklinde ifade edilebilir. Ancak bütün bu hedeflere rağmen başta 

uluslararası kuruluşların raporları olmak üzere pek çok çalışmada Türkiye ve bazı 

ülkeler için matematik başarısının beklenenin altında olduğu ifade edilmektedir (Kaya, 

2018). Bu durumu etkileyen pek çok etmen olsa da öğrenci ihtiyaçları üzerine kurulu 

eğitim sistemlerinin öneminin büyük olduğu aşikardır.  

Öğrencilerin matematik dersine yönelik temel psikolojik ihtiyaçları (özerklik, aidiyet, 

yeterlik) gittikçe önem kazanmaktadır. Öğrencilerin yaşadıkları çevre/ortamlarda 

temel psikolojik ihtiyaçların doyumu gerçekleşirse, gelişme ve büyüme meydana 

gelmektedir (Cihangir ve Çankaya, 2005). Bu sebeple bu durum öğrencilerin 

matematik dersindeki akademik başarılarına da olumlu etkide bulunmaktadır. 

Bireylerin çevre/ortamlarından edindikleri olumlu veya olumsuz etkiler derslerde 

konuyu özümsemelerine veya kendileriyle uyumlu bir hale getirmelerinde etkilidir 

(Reeve ve Sickenius, 1994). Bu sebeple öğrenci gelişimini sağlayabilmek için 

psikolojik ihtiyaçların karşılanması önem arz etmektedir (Sheldon ve Bettencourt, 

2002).  
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Temel psikolojik ihtiyaçların eksik kaldığı veya karşılanamadığı zamanlarda 

bireylerde performans azalması, isteksizlik, güdülenme seviyesinde azalma meydana 

gelmektedir (Deci ve Ryan, 2000). Bu sebeple bu çalışmanın amaçlarından biride 

öğrencilerin matematiğe yönelik temel ihtiyaçlarının farklı koşullarda öğretime göre 

değişimini ölçebilmektir. 

2.2 Konu ile İlgili Yapılan Çalışmalar 

Bu bölümde çalışma konusu kapsamında ilgili alan yazından benzer çalışmalara yer 

verilmiştir. 

2.2.1 Matematik Öğretiminde Cebir Öğrenme Alanı Doğrusal Denklemler 

Konusu ile İlgili Yapılan Çalışmalar  

Ortaokul matematik öğretim programında beş öğrenme alanı yer almaktadır. Bunlar 

sayılar işlemler, geometri, cebir, veri işleme ve olasılıktır. Cebir öğrenme alanı örüntü 

ve ilişkiler, cebirsel ifadeler, doğrusal denklem kurma ve çözme, problemleri doğrusal 

denklemler ile çözme, doğrusal denklemlerin tablosunu, grafiğini oluşturma ve çizme 

konularını içerir. 

2020 ortaokul matematik öğretim programında sekizinci sınıf seviyesinde “Cebir” 

öğrenme alanı içerisinde bulunan doğrusal denklemler konusuna yönelik kazanımlar 

bulunmaktadır. Bu açıdan doğrusal denklemler konusunda yapılan çalışmalardan 

bazıları aşağıda verilmiştir. 

2.2.1.1 Yurt içinde yapılan çalışmalar 

Kara (2020), araştırmasında probleme dayalı öğrenmenin sekizinci sınıf doğrusal 

denklemler ve eşitsizlikler konusunda öğrenci başarısı ve tutumunu ne denli 

etkilediğini incelenmiştir. Araştırmanın örneklemini bir ortaokulda öğrenim görmekte 

olan 33 sekizinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Yarı deneysel yöntemi kullandığı 

araştırmasında sonuç olarak başarı ve tutum adına deney grubu ve kontrol grubu 

arasında deney grubu adına anlamlı bir fark olduğunu ifade etmiştir. 
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Bağrıyanık (2020) araştırmasında, doğrusal denklemler konusunun sekizinci sınıf 

düzeyinde farklılaştırılmış öğretim yönteminin öğrencilerin akademik başarılarına, öz 

düzenleme stratejilerine, motivasyonel inançlarına ve üst biliş farkındalıklarına 

etkisini araştırmıştır. Araştırmanın örneklemini iki ortaokulda öğrenim gören 49 

sekizinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Araştırmasında, yarı deneysel yöntem 

kullanılmıştır. Araştırma sonucunda deney grubu öğrencilerinin akademik başarı 

puanları ile kontrol grubu öğrencilerinin akademik başarı puanları arasında deney 

grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğunu tespit etmiştir. Öz düzenleme puanları 

açısından da deney grubu lehine anlamlı bir farklılık oluştuğunu gözlemlemiştir. 

Motivasyonel inançlar yönünden deney grubu lehine artış gözlerken üst biliş 

farkındalıkları bakımından iki grup arasında anlamlı bir fark gözlemlememiştir. 

İşçi (2019) araştırmasında, 8. sınıf öğrencilerinin doğrusal denklemler konusundaki 

kavram yanılgılarını inceleme ve giderme adına çalışmıştır. Toplam 117 öğrenci ile 

çalışmasını yürütmüş, 89 öğrenci deney grubu, 28 öğrenci kontrol grubu olarak yer 

almıştır. Deney grubuna çoklu temsillerle, karikatürlerle, GeoGebra desteği ile, 

kontrol grubuna ise düz anlatım yöntemi ile eğitim verilmiştir. Veri toplama aracı 

olarak, kavram yanılgılarının belirlenmesi testi ve başarı testi uygulamıştır. Sonuç 

olarak doğrusal denklemler ve eğim konusuyla ilgili mevcut kavram yanılgılarını 

giderebilmede dinamik geometri yazılımı GeoGebra destekli öğretimin faydalı olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. 

Övez ve Çınar (2018) araştırmalarında, 8. sınıf öğrencilerinin cebir bilgisi ve cebirsel 

düşünme düzeylerini problem kurma becerileri açısından incelemişlerdir. 

Araştırmanın örneklemini 200 sekizinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. 

Araştırmalarında tarama modelini kullanmışlardır. Araştırma sonucuna göre, 

öğrencilerin bazılarının problem içerisinde cebirsel ifadelerdeki harfleri bilinmeyen 

olarak anlayamadıklarını, bilinmeyen ifadelere sayısal değerler vererek problemi 

çözmeye çalıştıkları, bunun yanında eşittir sembolünü işlemsel bir sembol olarak 

düşündükleri için problem analizinde sorun yaşayıp bu yüzden hatalı muhakemede 

bulunarak gerekli denklemleri ve eşitlikleri ortaya çıkaramadıklarını ifade etmişlerdir. 
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Uzun (2018) araştırmasında, doğrusal denklemler ve eğim konusunun öğretiminde 

dinamik geometri yazılımı olan GeoGebra kullanımının sekizinci sınıf öğrencilerinin 

kavramsal anlamalarına ve kalıcılığa etkisini incelemiştir. Araştırmanın örneklemini 

25'i deney, 27'si kontrol grubu olmak üzere 52 sekizinci sınıf öğrencisi oluşturmuştur. 

Bu araştırma ön test ve son test kontrol gruplu yarı deneysel araştırma yöntemiyle 

yürütmüştür. Veri toplama aracı olarak “Kavramsal Anlama Testi” (KAT) ön test ve 

son test olarak kullanmıştır. Öğrenmedeki kalıcılığı belirlemek amacıyla son testten 

yedi hafta sonra kalıcılık testi uygulamıştır. Araştırma sonucunda, deney grubunda 

yürütülen GeoGebra destekli öğretimin kontrol grubuna göre kavramsal anlama ve 

öğrenmedeki kalıcılıkları üzerinde olumlu bir etki oluşturduğunu tespit etmiştir. 

Koç (2018) çalışmasında, 4MAT modeli ile gerçekleştirilen öğretimin doğrusal 

denklemlerin grafiği konusunun başarı ve kalıcılık üzerindeki etkisini incelemiştir. 

Araştırmanın örneklemini 37'si pilot, 35'i deney ve 36'sı kontrol grubu olmak üzere üç 

şubede yer alan toplam 108 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışmada nicel yöntemler ile 

birlikte nitel yöntemler kullanılmıştır. Nicel veriler başarı testi ile nitel verileri ise 

öğrenci görüşme formları ile gerçekleştirmiştir. Başarı testini ön test, son test ve 

kalıcılık testi olarak uygulanmıştır. Sonuç olarak deney grubu öğrencileri başarı 

puanları açısından anlamlı derecede yüksek çıkmıştır. Ayrıca her iki grupta da kalıcı 

öğrenmelerin sağlandığı sonucuna ulaşmıştır.  

Cinislioğlu (2017) çalışmasında, doğrusal denklemler konusunu matematiksel 

modelleme yönteminin sekizinci sınıf öğrencilerinin başarıları üzerindeki etkisi 

incelemiştir. Çalışmada ön test, son test ve kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini deney grubunda 20 ve kontrol grubunda 20 

öğrenci olmak üzere toplam 40 öğrenci oluşturmaktadır. Sonuç olarak deney ve 

kontrol grubunda başarılarının arttığı fakat hem deney hem de kontrol gruplarının 

puanlarının karşılaştırılması ile deney grubu lehine anlamlı fark ortaya çıkmıştır. 

Yıldırım (2016) çalışmasında, probleme dayalı öğrenmenin sekizinci sınıf öğrencileri 

adına doğrusal denklemlerin grafiği konusu üzerinde başarıya olan etkisini 

incelemiştir. Araştırmanın örneklemini 23’ü deney 23’ü kontrol grubu olmak üzere bir 

ortaokuldaki 46 öğrenci oluşturmuştur. Veri toplarken “Doğrusal Denklemler Bilgi 
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Testi” kullanılmıştır. Sonuç olarak başarının deney grubu öğrencilerinin lehine olduğu 

görülmektedir. Probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin akademik başarılarında 

olumlu bir etkisi olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Delice ve Karaaslan (2015) çalışmalarında, doğrusal denklemler konusuna uygun 

olarak geliştirilen etkinliklerin öğrenci başarısına etkisini araştırmayı ve öğretmenlerin 

geliştirilen etkinlikler hakkında görüşlerini almayı amaçlamışlardır. Araştırmanın 

örneklemini bir devlet lisesinde dokuzuncu sınıfta öğrenim gören 36 lise öğrencisi 

oluşturmaktadır. Veri toplama araçları; GeoGebra desteği ile geliştirilmiş öğretim 

etkinlikleri, başarı testi ve yarı yapılandırılmış görüşmeden oluşmuştur. Araştırmanın 

örneklemini dokuzuncu sınıfta öğrenim gören 36 lise öğrencisi ve öğretmenlerden 

oluşmaktadır. Sonuç olarak deney grubu öğrencilerinin akademik başarılarının 

öğrencilerinin lehine olduğunu belirtmiştir. Öğretmenler ise geliştirilmiş olan 

etkinlikleri öğretim programına uygun, öğrencilerin konuyu anlamalarına ise faydalı 

olduğunu belirtmişlerdir. 

Doktoroğlu (2013) çalışmasında, yedinci sınıf öğrencilerine GeoGebra kullanımı ile 

verilen eğitimin doğrusal denklemler konusu adına öğrenci başarısına olan etkisini 

incelemiştir. Çalışmada yarı deneysel yöntem kullanılmıştır. Çalışmanın verileri 

uygulanan başarı testi ile toplanmıştır. Sonuç olarak geogebra kullanılarak 

gerçekleştirilen öğretimin doğrusal denklem grafikleri öğretiminde anlamlı, koordinat 

sistemi ve doğrusal ilişkilerin öğretimi üzerinde anlamlı bir fark olmadığı 

gözlenmiştir.  

Dane ve Başkurt (2012) araştırmalarında, sekizinci sınıf öğrencilerinin özdeşlik ve 

denklem kavramlarından birer örnek vermelerini ve bu kavramlarda yaşadıkları 

zorlukları betimsel analiz ile belirlemeyi amaçlamışlardır. Araştırmanın örneklemi 

sekiz ilköğretim okulundaki altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflarından rasgele seçilen 

toplam 461 öğrenciden oluşmaktadır. Sonuç olarak öğrencilerin cebir öğrenme 

alanının temel konularından birisi olan özdeşlik ve denklemi anlamlandırmada 

zorlandıkları, öğrenme güçlüğü yaşadıkları ve kavram yanılgılarının olduğunu ortaya 

çıkarmışlardır. 
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Tayan (2011) araştırmasında, yedinci sınıf doğrusal denklemler ve grafikleri 

konusunda GeoGebra yardımı ile yapılan öğretimin akademik başarıya etkisini 

incelemiştir. Araştırmasında yarı deneysel desen kullanmıştır. Araştırmanın 

örneklemini 28 kontrol grubu, 29 deney grubu olmak üzere toplam 57 öğrenci 

oluşturmaktadır. Çalışmanın verileri matematik kaygısı ölçeği, başarı testi, yazılı 

mülakat ve görüşme ile elde etmiştir. Sonuç olarak geogebranın kullanıldığı öğretimin 

başarıya olumlu etkisi olduğunu tespit etmiştir. 

Konak (2009) araştırmasında, altıncı sınıf konusu olan cebirsel ifadeler, eşitlikler ve 

denklemler konularının iş birliğine dayalı öğretim ile başarıya etkisini incelemiştir. 

Araştırmanın örneklemini 3 farklı sınıf şubesi ve 94 kişi oluşturmaktadır. Sonuç 

olarak, işbirliğine dayalı öğretiminde, bingo kartı ve çalışma kâğıdı ile 

değerlendirmesi yapılan öğrencilerin akademik başarısının daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. 

Üner (2009) araştırmasında, yedinci sınıf öğrencilerinin cebirsel ifadeler ve 

denklemler konusunda karikatürle gerçekleştirilen öğretimin başarı, kalıcılık ve 

tutuma etkisini incelemiştir. Araştırmanın örneklemini devlet okulunda eğitim gören 

92 öğrenci oluşturmuştur. Araştırma yöntemi olarak yarı deneysel yöntem 

kullanılmıştır. Sonuç olarak karikatürle gerçekleştirilen öğretimin matematik 

başarısını ve tutumunu arttırdığı aynı zamanda konuların kalıcılığını sağladığını tespit 

etmiştir. 

Öner (2009) araştırmasında, yedinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin denklemler 

konusunda teknoloji destekli eğitim ile gerçekleştirilen öğretimin; başarıya, tutumuna 

ve kalıcılığa etkisini incelemiştir. Araştırmanın örneklemini bir devlet okulunda 

öğrenim gören 28 deney, 28 kontrol olmak üzere toplam 56 öğrenci oluşturmuştur. 

Sonuç olarak, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı 

bir fark bulunamamış ancak deney grubu öğrencilerinin puan ortalamalarının daha 

yüksek olduğunu tespit etmiştir. Öğrencilerin kalıcılık ve tutum açısından anlamlı bir 

fark tespit etmemiştir. 
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Hiçcan (2008) araştırmasında, 5E öğrenme modeli ile gerçekleştirdiği öğretimin, 

yedinci sınıf öğrencilerinin birinci dereceden bir bilinmeyeli denklemler konusundaki 

akademik başarılarına etkisini ölçmeyi amaçlamıştır. Araştırmanın örneklemini bir 

okuldaki 24 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada hem nitel ve nicel yöntemler 

kullanarak kullanılmıştır. Sonuç olarak öğrencilerin ön test puanı ile son test puanı 

arasında akademik başarı yönünden anlamlı farklılık olduğunu tespit etmiştir. 

Erbaş ve Ersoy (2002) araştırmalarında, dokuzuncu sınıf öğrencilerinin denklem 

çözmedeki başarılarını ve kavram yanılgılarını incelemişlerdir. Araştırmalarını farklı 

okullardan bir grup Türk öğrenci ile gerçekleştirmişlerdir. Sonuç olarak öğrencilerin 

başarılarının cinsiyete göre değişmediğini lakin sınıf düzeyi, okul tipi ve önceki dönem 

matematik yazılı notuna göre anlamlı olduğu tespit etmişlerdir. Ayrıca öğrencilerin 

denklem çözümü sırasında kavram hatasına girdiklerini tespit etmişlerdir. 

2.2.1.2 Yurt dışında yapılan çalışmalar 

Fonger, Davis ve Rohwer (2018) araştırmalarında, bilgisayar cebir sistemi kullanarak 

doğrusal denklem konusunda öğrencilerin temsil akıcılığının nasıl etkileneceğini 

araştırmışlardır. ABD’de bir devlet lisesinde dokuzuncu sınıf seviyesindeki 31 

öğrenciyle araştırma yürütmüştür. Yapılan ön test ile düşük, orta ve yüksek 

matematiksel yetenek düzeyinden üç öğrenci grubu ile çalışmışlardır. Sonuç olarak 

denklem çözümünde sembol ve grafik gösterimlerine önem verilmesi ayrıca eşittir 

sembolünün ara sıra, daima veya mümkün değil ifadelerin karşılaştırılmasında ilişkisel 

bir sembol olarak ele alınması vb. eğitici desteklerin faydalı olduğu sonucuna 

ulaşmışlardır. 

Booth ve Koedinger (2008) araştırmalarında, doğrusal denklemlerin çözümleri ve 

öğrenmeleri üzerindeki yanlış kavramların etkisini incelemişlerdir. Öğrencileri 

değerlendirmek adına ön test ve son test uygulaması yapmışlardır. Sonuç olarak eşittir 

işareti adına daha az bilgi sahibi olan öğrencilerin eşitliğe ilişkin sorularda ayrıyeten 

negatif işaretine ilişkin daha az bilgi sahibi olan öğrencilerin ise negatif işaretine ilişkin 

sorularda daha çok hataya girdikleri tespit edilmiştir. Negatif ya da eşitlik işaretine 
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ilişkin eksik bilgi sahibi olmanın, cebirsel eşitlikleri çözmede kullanılan stratejileri 

yanlış uygulamaya sebep olduğunu da tespit etmişlerdir. 

Greenes Chang, Ben-Chaim (2007) araştırmalarında, sekizinci ve dokuzuncu sınıf 

öğrencilerinin doğrusallık ve doğrusal denklemlere ilişkin yaşamış oldukları zorlukları 

belirlemeye çalışmıştır. Araştırmanın örneklemini farklı ülkelerdeki 752 sekizinci sınıf 

Amerika’dan, 405 sekizinci sınıf Kore’den, 575 dokuzuncu sınıf öğrencisi ise 

İsrail’den ve toplamda 1.732 öğrenciden oluşturmuştur. Öğrencilere veri toplama aracı 

olarak tanı testi uygulamışlardır. Ayrıca öğrenciler ile görüşmeler yapmışlardır. Sonuç 

olarak her iki sınıf seviyesinde de öğrencilerin eğim hesabı yaparken problem 

yaşadıkları belirlemişlerdir. Ayrıca öğrencilerin eğimde pozitiflik ve negatiflik 

kavramında sorun yaşadıklarını tespit etmişlerdir.  

Karsenty (2002) araştırmasında, yetişkinlerin lisede öğrendikleri matematiğin 

kalıcılığının konusunu araştırmak için deneklerin basit doğrusal denklemlerin 

grafiklerini çizme becerilerini araştırmıştır. Araştırma yöntem olarak görüşmenin 

kullanıldığı nitel bir çalışmadır. Araştırmanın örneklemini 48 yetişkin birey 

oluşturmaktadır. Sonuç olarak lisede öğrenilen matematiksel içeriğinin 

hatırlanmasının, öğrenci tarafından alınan matematik derslerinin sayısına, seviyesine 

ve toplam uzunluğuna bağlı olduğu fikrini desteklemektedir.  

Knuth (2000) araştırmasında, üniversite birinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 

doğrusal denklemlere ilişkin sembol ve grafikleri kullanabilme ve bu temsiller arası 

ilişkiyi kurma becerilerini incelemiştir. Öğrencilere veri toplama aracı olarak içinde 6 

tane açık uçlu soru yer alan başarı testi uygulanmıştır. Sonuç olarak bilinen alışılmış 

problemler için çoğu öğrencinin cebirsel ve grafiksel gösterimler arasındaki stratejilere 

hâkim olduğunu ancak bu becerinin gerçekte oldukça yüzeysel ve kalıcı olmadığını 

ifade etmiştir. 

2.2.2 Matematik Öğretiminde EBA Kullanımına Yönelik Yapılan Araştırmalar 

Günümüzde aynı zamanda eğitim alanında son zamanlarda yaşanan teknolojik 

gelişmeler eğitim hayatında çeşitli değişimlere sebep olmuştur. Teknolojinin eğitime 

entegre olması ile birlikte gerçekleştirilen araştırmalar ülkemizde FATİH Projesi ile 
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artışa geçmiş olup, matematik öğretiminde EBA kullanımı üzerine yapılan önceki 

çalışmalar incelendiğinde, genel olarak EBA kullanımının matematik başarısını ne 

denli etkilediğini araştırmak amaçlanmıştır. Bu açıdan literatürde bulunan araştırmalar 

aşağıdaki gibidir: 

Kandemir (2020) çalışmasında, EBA, Okulistik, Morpa Kampüs benzeri çevrimiçi 

eğitim ortamlarının kullanımının ‘Teknoloji Kabul ve Kullanım Birleştirilmiş Modeli 

2 (TKKBM-2)’ adına incelemiştir. Araştırmanın örneklemini farklı okullarda görevli 

olan 376 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırma nicel bir araştırma yöntemi olan 

betimsel tarama çalışmasıdır. Sonuç olarak öğretmenlerin eğitim durumu, EBA 

kullanma süresi ve hizmet içi eğitime katılıp katılmama durumlarının TKKBM-2’nin 

alt boyutları ve sosyal öğrenme ortamlarını kullanma üzerinde anlamlı bir etkisi 

olmadığını tespit etmiştir. Ayrıca öğretmenlerin cinsiyetlerinin, branşlarının, 

yaşlarının, görev yaptıkları kurumların, görev süreleri ve teknoloji kullanım 

düzeylerinin yeterli olduğu durumlarda TKKBM-2’nin bazı alt boyutları için olumlu 

etkisinin olduğunu tespit etmiştir.  

Göksu (2020) araştırmasında, beşinci sınıf öğrencilerine geometri öğretiminde EBA 

ile matematik öğretiminin akademik başarıya etkisini ve öğrencilerin EBA hakkında 

görüşlerini araştırmıştır. Araştırmada nicel ve nitel yöntemleri kullanmıştır. 

Araştırmanın nicel kısmında hem deney hem de kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini bir devlet ortaokuldaki yarısı deney, yarısı 

kontrol grubunda olmak üzere toplam 34 öğrenci oluşturmuştur. Veri toplama aracı 

olarak 25 soruluk bir başarı testi ve öğrenci görüş formu kullanmıştır. Sonuç olarak 

deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre akademik olarak daha 

başarılı oldukları tespit edilmiş ayrıca EBA hakkında öğrencilerin olumlu bir görüşe 

sahip olduklarını tespit etmiştir. 

Vahit ve Tuluk (2020) EBA ile matematik öğretiminin beşinci sınıf doğal sayılar ve 

işlemler konusunda öğrencilerinin akademik başarısına, matematik ve teknolojiye 

karşı tutumlarına etkisini incelemiştir. Araştırma yöntemi olarak yarı deneysel desen 

kullanmıştır. Sonuç olarak akademik başarı ve matematiğe yönelik tutumlarında 
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arasında deney grubu lehine daha olumlu bulmuş fakat teknolojiye yönelik tutumunda 

ise deney grubu adına anlamlı bir fark olmadığını tespit etmiştir. 

Özbey ve Koparan (2020) çalışmalarında, EBA ile yürütülen matematik dersinin 

yedinci sınıf öğrencilerini tutum, motivasyon ve akademik başarı yönünden nasıl 

etkilediğini incelemişlerdir. Yarı deneysel yöntemin kullanıldığı araştırmanın grubunu 

bir ortaokulda öğrenim gören 47 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda EBA 

ile gerçekleştirilen öğretimin motivasyon ve başarıya pozitif etkide bulunduğu ancak 

tutuma herhangi anlamlı bir etkisinin olmadığını ifade etmişlerdir. 

Tuluk ve Akyüz (2019) çalışmalarında Eğitim Bilişim Ağı (EBA)’nı 5. Sınıf 

Matematik Dersi Doğal Sayılar ve Doğal Sayılarda İşlemler ünitesinde öğretmen 

adaylarının ve öğretmenlerin görüşlerini incelemişlerdir. Çalışmanın verileri 2018-

2019 eğitim öğretim yılında Batı Karadeniz Bölgesinde bir üniversitenin eğitim 

fakültesi ilköğretim matematik öğretmenliği programında öğrenim gören son sınıf 38 

öğretmen adayından ve 9 öğretmenden toplanmıştır. Karma araştırma yönteminin 

kullanıldığı bu çalışmada, nitel veriler görüşmelerle, nicel veriler ise araştırmacılar 

tarafından geliştirilen değerlendirme dökümü (envanteri) ile toplanmıştır. Araştırmada 

son sınıf öğretmen adayları ve öğretmenler EBA’yı doğal sayılar ve doğal sayılarda 

işlemler ünitesinde kendi sunum içeriği, i. Konu anlatımı (video), ii. Bağlam, iii. 

Öğretim planı, iv. Tamamlayıcı diğer materyaller (oyun), v. Alıştırmalar, vi. Tarama 

testleri açısından değerlendirilmiştir. Hem öğretmen hem de öğretmen adayları Doğal 

sayılar alanında kullanılan öğretim materyallerini konu anlatımı, bağlam ve öğretim 

planında çok etkili olarak nitelendirirlerken öğretmen adayları öğretmenlerden oyun, 

alıştırma ve tarama testinde ayrışmışlar etkili olarak nitelendirmişlerdir. 

Özbey (2019) çalışmasında, EBA destekli matematik öğretiminin eşitlik ve denklem 

konusunda öğrencilerin akademik başarı, tutum ve motivasyonlarına etkisini 

araştırmıştır. Araştırmanın örneklemini 25'i deney 22'si kontrol grubu olmak üzere 

toplam 47 öğrenci oluşturmuştur. Araştırma yöntemi olarak karma araştırma deneysel 

desen kullanmıştır. Sonuç olarak EBA destekli öğrenme ortamının öğrencilerin 

akademik başarılarına ve derse yönelik motivasyonlarına olumlu pozitif etkide 
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bulunduğunu, matematiğe yönelik tutumlarına ise herhangi olumlu bir etki etmediği 

sonucuna varmıştır. 

Kelismail (2019) çalışmasında, EBA destekli matematik eğitiminin altıncı sınıf 

öğrencilerin cebirsel ifadeler konusunda ki akademik başarı ve tutumlarına etkisini 

incelemiştir. Araştırmanın örneklemini devlet okulunda öğrenim gören 34’ü deney, 

34’ü kontrol grubu olmak üzere 68 kişi oluşturmuştur. Araştırma yöntemi olarak yarı 

deneysel yöntem kullanmışlardır. Sonuç olarak, gruplar arasında akademik başarılar 

açısından anlamlı bir fark bulmamış iken kalıcılık açısından deney grubu lehine 

anlamlı bir farklılık olduğunu gözlemlemiştir. 

Yorgancı (2019) çalışmasında, ortaokul matematik öğretmenlerinin EBA kullanım 

seviyelerini belirlemeyi ve EBA yeterlilikleri hakkında ki görüşleri tespit etmeyi 

amaçlamıştır. Araştırmanın örneklemini 312 ortaokul matematik öğretmeni 

oluşturmuştur. Araştırma yöntemi olarak karma araştırma desen kullanılmıştır. Veriler 

anket ve görüşme formları ile elde edilmiştir. Sonuç olarak, öğretmenler EBA'yı eğitim 

ve öğretimde faydalı bulmuş lakin içerik yönünden bazen yetersiz bazende kısmen 

yeterli bulduklarını ifade etmişlerdir. Öğretmenler, EBA'nın eksik kısımlarının 

giderilmesi adına çalışmalar yapılmasının lüzumlu olduğunu ifade etmişlerdir. 

Açıkgöz (2018) araştırmasında, EBA desteği ile gerçekleştirilen matematik dersinin 

yedinci sınıf seviyesindeki öğrencilerin ders başarısını ne derece etki ettiğini 

araştırmıştır. Araştırmanın örneklemini bir okuldaki 29 öğrenci deney, 24 öğrenci 

kontrol grubu olmak üzere toplam 53 öğrenci oluşturmuştur. Araştırma karma yöntem 

desenine göre yapılmıştır. Sonuç olarak, EBA destekli matematik öğretiminin deney 

grubuna akademik başarı yönünden olumlu etkisi olduğunu tespit etmiştir.  

Poçan ve Yaşaroğlu (2017) çalışmalarında, dikişsiz öğrenme ilkelerine bağlı bir 

şekilde EBA öğrenme nesnesi ambarında yer alan matematik derslerinin içeriklerini 

incelemeyi amaçlamışlardır. Çalışmalarında nitel araştırma metotlarından birisi olan 

doküman incelemesini kullanılmışlardır. Verileri analiz için ölçüt oluşturulmuş ve 

oluşturulan bu ölçüte göre verileri toplamışlardır. Sonuç olarak EBA, dikişsiz 
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öğrenmenin on ilkesine göre karşılaştırılmış ve EBA‘nın yedi tane ilkeyi karşıladığını 

üç tanesini ise kısmen karşılayabildiğini ortaya çıkartmışlardır. 

Kendirli (2017) çalışmasında, EBA üzerinde yer alan uygulamalarının yedinci sınıf 

öğrencilerin fen bilimleri dersine yönelik tutumları nasıl etkilediğini incelemiştir. 

Araştırmanın örneklemini bir okuldaki 140 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada yarı 

deneysel desen kullanılmıştır. Araştırmada veri toplama için ilgi ölçeği anketi ve 

görüşme formu kullanılmıştır. Sonuç olarak hem kontrol grubu hem de deney grubu 

kız öğrencilerinin ilgi düzeyleri açısından anlamlı bir farklılık tespit etmiş, Erkek 

öğrenciler için ise deney grubu erkek öğrencilerinin ilgi düzeyi ile alakalı anlamlı bir 

farklılık tespit etmiştir. 

Arslan (2016) araştırmasında, EBA öğrenme nesnesi ambarında yer alan matematik 

derslerinin matematik öğretmenlerince ne derece anlaşıldığı ve matematik 

öğretmenlerinin EBA adına farkında olma seviyelerini incelemiştir. Araştırmasında 

karma yöntem ve veri toplayabilme amacıyla görüşme formu ve anketler kullanmıştır. 

Sonuç olarak matematik öğretmenlerinin EBA adına yeterli seviyede bilgiye sahip 

olmadıklarını tespit edilmiştir. Genel olarak öğretmenlerin etkileşimli defter veya usb 

bellekler ile ders işledikleri ayrıca EBA’daki e-içeriklerin yetersiz olduğu, 

geliştirilmesi gerektiğinden bahsetmişlerdir 

Tüysüz ve Çümen (2016) çalışmalarında, EBA’ya ilişkin ortaokul öğrencilerinin 

görüşlerini belirlemeyi amaçlamıştır. Araştırmanın örneklemini aynı il içerisinde iki 

ortaokuldaki 181 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden 

betimsel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Veri toplama amacı ile görüşme formları 

kullanılmıştır. Sonuç olarak öğrencilerin EBA’yı konu pekiştirme, ders tekrarı yapma 

ve derslere hazırlık açısından faydalı bulduklarını belirtmişlerdir. Ayrıca, öğrencilerin 

dersler bölümündeki videoları, eğitici oyunları ve animasyonları ilgi çekici bulduğunu 

ifade etmişlerdir.  

Literatürde eğitim ve öğretimde teknoloji kullanılması ile çok daha etkili bir eğitim 

öğretim ortamı sağlandığını ortaya koymuş olan birçok araştırma yer akmaktadır. 

Teknolojinin matematik eğitiminde de yer aldığı bu araştırmalarda genel olarak 
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öğrencilerin akademik başarıları, öğretimin kalıcılık, tutum ve motivasyon 

düzeylerinin incelenmiş olduğu görülmektedir. 20.yüzyılın sonlarından itibaren her 

alanda yaşanan teknolojik gelişmelerin eğitim öğretim ortamlarında da teknolojiden 

uzak kalınması pek mümkün değildir. Teknolojide meydana gelen bu gelişmeler ile 

ülkemizde uygulamaya konulan FATİH projesi ve EBA ile ilgili literatürde yapılan 

çalışmaların sayısı her geçen gün artmaktadır. 

Ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerin denklemler konusunda EBA desteği ile 

gerçekleştirilen öğretimin; akademik başarılarını, matematiğe yönelik öz düzenleme 

becerilerinin ve matematik dersine yönelik temel psikolojik ihtiyaç durumlarını nasıl 

etkileyeceğinin araştırılmasının yararlı bilgiler sunacağı düşünülmektedir. 

2.2.3 Öz Düzenleme Becerileri Alanında Yapılan Çalışmalar 

2.2.3.1 Yurt içinde yapılan çalışmalar 

Bağrıyanık (2020) çalışmasında, doğrusal denklemler konusunun sekizinci sınıf 

düzeyinde farklılaştırılmış öğretim yönteminin öğrencilerin akademik başarılarına, öz 

düzenleme stratejilerine, motivasyonel inançlarına ve üst biliş farkındalıklarına 

etkisini araştırmıştır. Araştırmanın örneklemini iki ortaokulda öğrenim gören 49 

sekizinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Araştırmasında, yarı deneysel yöntem 

kullanılmıştır. Araştırma sonucunda öz düzenleme puanları açısından deney grubu 

lehine anlamlı bir farklılık oluştuğunu gözlemlemiştir.  

Ülker (2019) çalışmasında, öz düzenleyici öğrenme stratejileri, yansıtıcı düşünme ve 

matematik başarısı arasındaki ilişkiyi belirlemeyi amaçlamıştır. Araştırmanın 

örneklemini aynı il içerisinde ki on farklı okuldan 386 öğrenci oluşturmaktadır. Sonuç 

olarak öz düzenleyici öğrenme stratejileri matematik performansı açıklamaya katkıda 

bulunurken yansıtıcı düşünmenin matematik performansını adına bir katkısını tespit 

etmemiştir.  

Öztürk, Özgül ve Akkan (2019) çalışmalarında, eğitim fakültesi matematik 

öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğrencilerin üst bilişsel öz düzenlemeli 

öğrenme adına görüşlerini ve planladıkları etkinliklerini incelemişlerdir. Çalışma nitel 
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bir araştırma olup içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. Verileri toplamak için görüşme 

formu ve etkinlik kartı kullanmışlardır. Çalışmanın örneklemini bir üniversitede 

dördüncü sınıfta okuyan 34 öğretmen adayı oluşturmuştur. Sonuç olarak öğrencilerin 

tasarlamış olduğu etkinlikler arasından öz düzenlemeye uygun olmayan etkinlikler; 

amaç, strateji ve biliş üstüne dayalı etkinlikler kategorilerinde toplandığını tespit 

etmişlerdir. 

İpek (2019) çalışmasında, ortaokul öğrencilerinin öz yeterlilik inançları, matematik 

kaygıları ve matematik dersine yönelik öz düzenleme becerileri arasındaki ilişkileri 

araştırmıştır. Araştırmanın örneklemini toplam on iki ortaokulda öğrenim gören 1547 

öğrenci oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda öğrenci velilerinin düşük öğrenim 

durumu ve düşük sosyo-ekonomik seviyeye sahip olan öğrencilerin daha ileri derecede 

matematik kaygısı yaşadıklarını gördüğünü ifade etmiştir. Ayrıca ortaokul 

öğrencilerinin matematik öz yeterlik inançları ile matematik dersine yönelik 

algıladıkları öz düzenleme becerileri arasında pozitif yönde yüksek bir ilişki olduğunu 

tespit edilmiştir. Sonuç olarak matematik dersinde öz yeterlik inançları yüksek 

seviyede olan öğrencilerin yüksek öz düzenleme seviyesine sahip olduğu ifade 

edilmiştir. 

Cabı ve Yalın (2017) çalışmalarında, öz düzenlemeli karma öğrenme ortamları ile yüz 

yüze karma öğrenme ortamları arasında akademik başarı puanları açısından herhangi 

anlamlı bir fark olup olmadığını incelemişlerdir. Araştırmada yöntem olarak ön test-

son test kontrol grubu veri toplama amacı ile başarı testi kullanılmıştır. Araştırmacılar 

tarafından ön test-son test ve kalıcılığı ölçmek için başarı testi geliştirilmiştir. 

Çalışmanın örneklemini bir üniversitenin eğitim fakültesinde öğrenim gören 23’ü 

deney 23’ü kontrol olmak üzere 46 öğrenci oluşturmaktadır. Sonuç olarak öz 

düzenlemeli karma öğrenme ortamının başarı lehine anlamlı farklılık gösterdiğini 

tespit etmişlerdir. 

Budak (2016) araştırmasında, dördüncü sınıf öğrencilerinin matematik dersinde başarı 

durumları, öz düzenleme yetenekleri, motivasyon ve üst bilişsel becerileri arasındaki 

ilişkileri incelemiştir. Araştırma sonucunda öğrencilerin akademik başarıları güzel bir 

seviyede, öz düzenleme yeteneği, motivasyon ve üst bilişsel seviyeleri yüksek 
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düzeydedir. Çalışmanın başka bir bulgusu ise, öğrencilerinin bütün değişkenler adına 

değişim düzeylerinin cinsiyetleri, velilerin eğitim seviyeleri ve okul öncesi eğitim alıp 

almamaları adına herhangi anlamlı farklılık olmadığını ifade etmiştir. Çalışmanın 

bulgularından bir başkası ise, öz düzenleme becerileri, motivasyon ve meta bilişsel 

beceri seviyeleri ile ders başarıları arasında anlamlı ve pozitif ilişki olduğudur. 

Gömleksiz ve Demiralp (2012) çalışmasında, öz düzenlemeli öğrenme yeteneklerine 

göre aday öğretmen görüşlerinin cinsiyet, bölüm ve üniversiteye giriş puanı kriterleri 

arasındaki ilişkinin anlamlı olup olmadığını incelemiştir. Çalışmanın örneklemini bir 

üniversitede eğitim fakültesi dördüncü sınıfta öğrenim gören 301 öğrenci 

oluşturmuştur. Veri toplama amacıyla öğrenme becerileri ölçeği kullanmışlardır. 

Sonuç olarak öz düzenleme becerilerine yönelik görüşlerin cinsiyete göre farklılık 

göstermemiş, üniversiteye girişte öğrencilerin ösym sınav puanları ile öz düzenleme 

becerilerine ilişkin görüşlerin anlamlı bir fark gösterdiğini tespit etmişlerdir. 

Yükseltürk ve Bulut (2009) çalışmasında, elektronik öğrenme ortamında öz 

düzenlemeli öğrenme bileşenlerinin cinsiyete göre değişip değişmediğini, 

motivasyonları ve öğrencilerin başarısını incelemişlerdir. Çalışma grubunu, elektronik 

öğrenme ortamlarında öğrenim gören 145 öğrenci oluşturmuştur. Çalışma içerisinde 

veri toplamak için ‘MSL-Q’ ölçeğini kullanmışlardır. Sonuç olarak, sınavlarda kaygı 

yaşamanın kız öğrencilerin ders başarıları için önemli bir faktör olduğu, öz-yeterlik ve 

görev değeri değişkenlerinin erkek öğrencilerin başarısında önemli farklılık olduğunu 

açıkladığı bulunmuştur. Motivasyon ve öz düzenleme değişkenlerin cinsiyete göre 

ders başarı açısından anlamlı bir farkının olmadığını tespit etmişlerdir. 

Üredi ve Üredi (2005) araştırmalarında, öz düzenleme becerileri ve motivasyonlarının 

öğrencilerin matematik başarısını yordama gücünü tespit etmeyi çalışmışlardır. 

Çalışmada veri toplama amacıyla dilsel eş değer çalışması ile Türkçe hale getirilmiş 

olan MSL-Q kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu bir ildeki üç farklı okulda 

sekizinci sınıfta öğrenim gören 515 öğrenci oluşturmuştur. Öğrencilerin akademik 

başarılarının tespiti için karne notları kullanılmıştır. Sonuç olarak öz düzenleme ve 

motivasyonun matematik başarısının %30’unu temsil ettiğini ifade etmişlerdir. Ayrıca 
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öz düzenleme becerileri ve motivasyonun matematik başarısını yordama gücünün 

cinsiyeti erkek olan öğrencilerde daha yüksek olduğunu tespit etmişlerdir. 

2.2.3.2 Yurt dışında yapılan çalışmalar 

Day ve Connor (2016) araştırmalarında, ABD’de bir ortaokuldaki öğrencilerin farklı 

dersler üzerinde öz düzenleme becerileri ile ders başarıları arasındaki ilişkiyi 

incelemiştir. Araştırma sonucunda elde edilen bulgulara göre öz düzenleme 

yetenekleri yüksek seviyede olan öğrencilerin akademik ve sosyal olarak başarı 

gösterdiklerini gözlemiştir. Ayrıca araştırmalarında, öz düzenleme becerilerine 

yönelik sınıfta gerçekleştirilen alıştırmalarının kapasite, dikkat dağınıklığı ve 

engelleyici alışkanların azalmasını sağladığını, matematik ve okuma becerilerinde ise 

de anlamlı bir artış yaşandığını tespit etmişlerdir. 

Bishara ve Ewing (2016) çalışmalarında, öz düzenlemeli öğrenme ve geleneksel yolla 

öğretim olmak üzere iki farklı öğretim metodunun öğrencilerin çeşitli matematik 

problemlerini çözebilme yeteneklerine etkilerini karşılaştırmalı olarak 

araştırmışlardır. Araştırma grubunu üçüncü ve dördüncü sınıflarda öğrenim gören kırk 

öğrenci oluşturmuştur. Araştırmada öz düzenlemeli öğrenmenin, geleneksel yaklaşıma 

kıyasla öğrencilerin kavramları, araştırma ödevlerini, çeşitli kuralların kavranmasını 

ve matematiksel etkinliklere katılımın daha etkili olduğunu tespit etmişlerdir. Ayrıca 

öz düzenleme yönteminin kullanıldığı grubun matematiksel problemleri çözebilme 

yeteneğinin, geleneksel yöntemin kullanıldığı gruba göre anlamlı fark olduğunu ifade 

etmişlerdir. Son olarak araştırmada matematiksel problemleri çözebilme yeteneği 

adına cinsiyetin önemli bir faktör olmadığını açıklamışlardır.  

De Corte ve diğerleri (2011) çalışmalarında, ortaöğretim seviyesindeki yaşları on dört 

ve on altı arasında değişen öğrencilerin matematik dersi öz düzenleme becerilerinin 

etkilerini araştırmışlardır. Araştırmada sınıfta işlenen matematik derslerinde 

öğrencilerin duygusal bilgi ve düzenleme yeteneklerinin uyum durumunun öğrenci 

özelliklerine göre farklılaştığını tespit etmişler ve öğrencilerin öz düzenleme 

becerilerinin matematik dersi başarı ve performanslarını olumlu bir şekilde etkilediğini 

ifade etmişlerdir. Ayrıca, öğrencilerin sınıf içerisindeki matematik etkinliklerini 
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çözebilmek adına strateji geliştirmek için geçmiş öğrenmeleri ve öz düzenleme 

becerilerinin oldukça önemli olduğunu açıklamışlardır.  

Dignath, Buttner ve Langfeldt (2008) çalışmalarında, öz düzenleme eğitiminin 

ortaokul öğrencilerinin performansına nasıl bir etkisi olduğunu incelemişlerdir. 

Araştırma hem ilkokul hem de ortaokul adına matematik dersi adına 28 çalışmayı 

içeren bir meta analiz çalışmasıdır. Çalışmada öz düzenleme eğitiminin ortaokul 

öğrencileri için performans üzerindeki etkisinin pozitif olduğu ifade edilmiş lakin 

ilkokula kıyasla etkinin daha az olduğunu vurgulamışlardır. Ayrıca, öz düzenleme 

öğretiminin uygulama süresinin uzatılması durumunda ve öğretmen yardımı ve 

rehberliği artırıldığında öğrencilerin matematik başarılarının çok daha yüksek 

seviyelere çıktığını ifade etmişlerdir. 

Puzziferro (2008) araştırmasında, lisans seviyesinde öğrenim gören öğrencilerin, 

internet ortamındaki derslerinin ders başarı performansları, öğrencilerin teknolojiye 

göre öz düzenlemeli öğrenme taktikleri arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Araştırma 

grubu 815 öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmada sonuç olarak öğrencilerin 

teknolojilerdeki öz yeterlik puanları ile öğrenci performansı arasında anlamlı bir fark 

olmadığını açıklamıştır. Ancak uygulanan ölçeğin alt boyutlarından olan zaman ve 

gayret etme düzenlemesi ile öğrenci başarı notu arasında anlamlı bir ilişki olduğunu 

ifade etmiştir.  

Shores ve Shannon (2007) araştırmalarında, öğrencilerin matematik ders içi 

performanslarının motivasyon, kaygı ile öz düzenlemeye göre nasıl etkilendiğini 

araştırmışlardır. Araştırma grubunu beşinci ve altıncı sınıfta eğitim alan 761 öğrenci 

oluşturmuştur. Araştırma sonucunda öğrencilerin ders içi performanslarına 

motivasyon ve kaygının pozitif etkisinin olduğu belirtilmişlerdir. Ayrıca hem 

motivasyon hem de kaygının öz düzenleme ile ikili iletişim içerisinde olduğunu, 

matematik dersinde uzmanlaşabilmeye yardımcı olduğu ifade etmişlerdir. 

Marcou ve Philippou (2005) araştırmalarında, matematik problemi çözebilme 

becerisinde motivasyon ve öz düzenlemenin beşinci ve altıncı sınıf öğrencileri adına 

etkisini araştırmışlardır. Araştırma sonucunda motivasyonun ve öz düzenleme 
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becerilerinin problem çözme adına olumlu bir etkisi olduğunu ve öz düzenlemeli 

öğrenme yeteneklerinin yardımıyla problem çözmenin öğrencinin motivasyonuna 

olumlu bir etkide bulunduğunu ifade etmişlerdir. 

2.2.4 Temel Psikolojik İhtiyaçlar Alanında Yapılan Çalışmalar  

2.2.4.1 Yurt içinde yapılan çalışmalar 

Gök (2019) çalışmasında, lise öğrencilerinin öznel iyi oluş üzerinde temel psikolojik 

ihtiyaçlar, aile aidiyeti ve anne baba algısı değişkenlerini incelemiştir. Araştırmanın 

sonuçları anne baba algısı, temel psikolojik ihtiyaçlar ve aile aidiyeti değişkenlerinin 

öznel iyi oluşu etkilediğini göstermektedir. Cinsiyete göre değişkenler 

karşılaştırıldığında erkeklerin öznel iyi oluşları, kızların ise aile aidiyeti yüksek 

bulunmuştur. Anne baba eğitim seviyelerinin anne baba algısı, aile aidiyeti ve temel 

psikolojik ihtiyaçları etkilemediği, baba eğitim seviyesinin ise öznel iyi oluşu 

etkilediğini ifade etmiştir. 

Bilir (2017) çalışmasında ergenliğe erken adım atmış olan öğrencilerin kendini 

belirleme kuramının bakış açısıyla, temel psikolojik ihtiyaçlarının (yetkinlik, özerklik, 

yakınlık) öğrenci velileri ve matematik öğretmeni tarafından karşılanması ve bunun 

öğrenci başarıları arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Araştırma grubunu 551 ortaokul 

öğrencisi oluşturmaktadır. Sonuç olarak temel psikolojik ihtiyaçların matematik 

öğretmenleri tarafından karşılanması ile bütün akademik sonuç ve başarıların anlamlı 

bir ilişkisi olduğunu tespit etmiştir. 

Durmaz ve Akkuş (2016) lise seviyesinde öğrenim gören öğrencilerin matematiğe 

karşı motivasyonel düzenleme, matematik kaygı seviyeleri ve matematik dersleri 

adına temel psikolojik ihtiyaçlarının karşılanma seviyeleri arasındaki ilişkileri 

incelemiştir. Çalışma grubunu 440 onuncu sınıf öğrencisi oluşturmuştur. Araştırmada 

regresyon analizi yöntemi kullanılmıştır. Sonuç olarak temel psikolojik ihtiyaçların 

matematik kaygı seviyesi ve motivasyonel düzenleme faktörlerini anlamlı bir şekilde 

etkilediğini belirtmiştir. 
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Durmaz (2012) çalışmasında temel psikolojik ihtiyaçlarının karşılanma düzeyinin, 

matematik öğrenimine yönelik motivasyonel düzenlemenin ve matematik kaygı 

düzeyinin matematik öğretimi süreciyle nasıl bir ilişki olduğunu belirlemeyi 

amaçlamıştır. Çalışma grubunu 230 öğrenci oluşturmaktadır. Sonuç olarak temel 

psikolojik ihtiyaçların karşılanma seviyesinin yüksek olması ile, kişinin motivasyonel 

düzenleme içinde yer alan özerk karar verme seviyesi artış göstermekte bu sebeple de 

öğrencilerin matematik kaygılıları azalmaktadır tespitinde bulunmuş ve matematik 

öğretiminde temel psikolojik ihtiyaçlarının karşılanmasının önemine vurgu yapmıştır. 

Hamurcu ve Sargın (2011) çalışmalarında, lise öğrencilerin temel psikolojik 

ihtiyaçlarının (başarı, özerklik ve başatlık) doyum seviyeleri ile boyun eğme 

hareketleri arasındaki ilişkiyi araştırmışlardır. Araştırmanın örneklemini 108 kız 127 

erkek olmak üzere toplam 235 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırma sonuçlarına göre 

lise öğrencilerinin psikolojik ihtiyaçları (başarı, özerklik ve başatlık) ile boyun eğme 

davranışları arasında olumlu bir ilişki bulunduğunu ifade etmişlerdir.  

2.2.4.2 Yurt dışında yapılan çalışmalar 

Hein, Koka ve Hagger (2015) çalışmalarında, lise öğrencilerinin beden eğitimi 

dersinde psikolojik ihtiyaçlarına engel olunması, sert davranışlar ve öğretmenden 

algılanan kontrol davranışları arasındaki ilişkiyi araştırmışlardır. Araştırma sonucunda 

öğretmenden kaynaklanan olumsuz davranışların öğrencilerin sert davranışlarının 

psikolojik ihtiyaçların engellenmesi üzerinden dolaylı bir etkisi olduğunu ifade 

etmişlerdir.  

Raufelder, Kittler, Braun ve Lätsch (2014) çalışmalarında, ortaokul öğrencilerinin 

yapısal eşitlik modeli kullanımıyla algıladıkları gerginlik ve okula bağımlılık 

arasındaki ikili ilişkide temel psikolojik ihtiyaçların etkisini araştırmışlardır. Araştırma 

sonuçları temel psikolojik ihtiyaçların gerginlik ve okula bağımlılık arasındaki negatif 

ilişkiyi önemli derecede etkilediğini ifade etmişlerdir.  

Arnone, Reynolds ve Marshall (2009) çalışmalarında, ortaokul öğrencilerinin temel 

psikolojik ihtiyaçlarının yeterli seviyede karşılanması ile içsel motivasyon arasındaki 

ikili ilişkiyi araştırmışlardır. Sonuç olarak, temel psikolojik ihtiyaçların karşılanması 
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seviyesi yüksek olan öğrencilerin motivasyonlarının da yüksek olduğunu ifade 

etmişlerdir.  

Niemiec ve diğerleri (2006) çalışmalarında, lise öğrencilerinin ailesinden aldıkları 

temel psikolojik ihtiyaç desteği, akademik öz düzenleme ve iyi olmaları arasındaki 

ilişkileri araştırmışlardır. Bu açıdan birinci çalışmalarında aileden gelen psikolojik 

ihtiyaç desteğinin iyi olmayı etkilediğini ifade etmişlerdir. İkinci çalışmalarında ise 

aileden gelen psikolojik ihtiyaç desteği ileri seviyede olan öğrencilerin psikolojik 

olarak daha sağlıklı olma ihtimallerinin yüksek olduğunu ifade etmişlerdir. Ayrıca ileri 

seviye eğitimde öz düzenlemenin aileden gelen psikolojik ihtiyaç desteği ile pozitif 

ilişkide olduğunu ortaya çıkartmışlardır. 

Sheldon, Ryan ve Reis (1996) çalışmalarında, lisans seviyesinde öğrenim gören 

öğrencilerin özerklik ve yeterlik ihtiyaçlarının günlük yaşamda iyi oluşa etkilerini 

araştırmışlardır. Araştırma sonucunda özerklik ve yeterlik özelliğine sahip olan 

bireylerin günlük yaşamda daha iyi olduğu, ayrıca cinsiyet yönünden erkeklerin ileri 

seviye özerklik özelliği ve kadınların ileri seviye yeterlik özelliğinde iyi oluşları 

üzerinde pozitif bir etkisi olduğunu ifade etmişlerdir. 
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3. YÖNTEM 

Bilimsel araştırmalarda yöntem seçimi önemli bir aşama olarak yer almaktadır.  

Araştırmada; problem durumları ve araştırma sorularının hangi yöntemlerle 

araştırılacağı, veri toplama amacıyla kullanılacak araç ve gereçler, veri analiz 

yöntemleri araştırmanın geçerliliğine, güvenirliğine, sonuç ve bulgularına doğrudan 

etki etmektedir. Bu sebeple araştırmada kullanılacak yöntemin uygun ve doğru 

seçilmesi büyük önem arz etmektedir. 

Bu bölümde araştırma desenine, araştırma grubuna, veri toplama araçlarına, veri 

analizlerine ve araştırmanın geçerliliğine yer verilecektir. 

3.1 Araştırma Modeli 

3.1.1 Araştırma Yöntemi 

Araştırmada, nicel araştırma yöntemleri arasında yer alan ön test ve son test kontrol 

gruplu yarı deneysel yöntem kullanılmıştır. Yarı deneysel yöntemin ele alındığı 

araştırmalar, deneysel kontrolün mümkün olmadığı ortamlarda değişkenler arasındaki 

nedenselliğe anlam yükleme amacıyla kullanılır. Deney ve kontrol gruplarının tespit 

edilebilmesi ve ayarlanması araştırmacı tarafından rastgele bir biçimde 

yapılabilmektedir (Başol, 2008). Araştırmada deneysel yöntem tercih edilmesinin 

sebebi nicel olarak ölçülüp, değiştirilen bağımsız değişkenin ne denli etkili olduğunu 

ve bağımlı değişkenleri ne derece etkilediğini sebebi ve sonucunu ile açıklamasından 

dolayıdır. Bu açıdan araştırmada önceki zamanlarda rastgele oluşmuş sınıf şubeleri, 

değiştirilmeden gelişigüzel bir şekilde biri deney diğeri kontrol grubu kabul edilmiş 

ve değişkenin hem deney hem de kontrol grubu için etkinin aynı olması 

gerçekleştirilmiştir. Gerçekleştirilen nicel çalışmalarda deneysel yöntem bağımsız 

değişkeninin, bağımlı değişken üzerinde ne denli etkisinin olduğuna kanaat getirme 

amacıyla kullanılabilmektedir (Creswell ve Clark, 2015). 

Bu çalışmanın bağımsız değişkenini EBA içerisindeki ders içerikleri ile yapılan 

doğrusal denklemler konusunun öğretimi ve sunuş yoluyla yapılan doğrusal 
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denklemler öğretimi olurken, öğrencilerin doğrusal denklemler konusuna ilişkin 

akademik başarıları, öz düzenlemeleri ve temel psikolojik ihtiyaçları bağımlı 

değişkenler olacak biçimde ayarlanmıştır. Kontrol grubuna “Sunuş yoluyla öğretim”, 

deney grubuna ise "EBA destekli öğretim" uygulanmıştır. Hem deney hem kontrol 

grubunda aynı bağımlı değişkenler gözlenmiştir. Öğrencilerin öz düzenlemeleri ve 

temel psikolojik ihtiyaçlarını ölçmek için anketler kullanılmıştır. Öğrencinin akademik 

başarısını ölçmek için araştırmacı tarafından geliştirilmiş olan başarı testi 

kullanılmıştır. Her iki grupta da birbirinin aynısı olan bağımlı değişkenler gözlenmiş 

ve birbirinin aynısı olan bağımlı değişkenlerle ilgili ön test-son test puanlarına 

dayanarak hem grupların kendi içerisinde hem de birbirleriyle çeşitli mukayeseler 

yapılmıştır. Çalışmada ön testlerin irdelenmesi her iki grubun deneye başlamadan 

önceki birbirine benzeme seviyelerinin öğrenilmesine ve son test uygulanması 

sonrasında elde edilen sonuçların ön testte bağlı olarak incelenip değerlendirilmesine 

fayda sağlamaktadır. 

Deneysel çalışmalara başlamadan önce değişimin beklendiği özelliklerin, deneyin 

uygulanacağı ortamlarının ve deneye katılacak olan bireylerin özelliklerinin gözden 

geçirilmesi önemlidir (Cobb vd., 2003; Fraenkel vd., 2012). Yapılan bu çalışmada 

deneye uğrayacak özellik, araştırmanın amacına uyacak şekilde seçilmiş, öğretim 

yöntemi deneyin uygulanacağı ortam öğrencinin hazır bulunuşluk seviyelerine ayrıca 

işlenecek konulara göre düzenlenmiştir.  

3.1.2 Araştırmanın Deseni 

Araştırma deney grubu hem de kontrol grubu olmak üzere iki gruptan oluşmaktadır. 

Deney ve kontrol grupları üzerinde öğretim öncesi ve sonrasında öğrenciler teste 

maruz bırakılmıştır. Araştırmanın alt problemlerini cevaplayabilme amacıyla grup içi 

ve gruplar arası karşılaştırma yapmak gereklidir. Bu açıdan, araştırmanın deseni Tablo 

3.1'de olduğu şekilde gerçekleştirilmiştir. Tablo 3.1’de “DG” kısaltması EBA destekli 

öğretimin yapıldığı deney grubunu, “KG” kısaltması ise sunuş yoluyla öğretimin 

yapıldığı kontrol grubunu ifade etmektedir. 
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Tablo 3.1  Araştırmanın Deneysel Deseni 

Gruplar Ön Ölçümler Öğrenme Ortamı Son Ölçümler 

DG 

•Başarı Testi 

•Akademik Öz 

Düzenleme Ölçeği 

•Temel Psikolojik 

İhtiyaçlar Ölçeği 

•EBA destekli 

öğrenme ortamı 

•Başarı Testi 

•Akademik Öz 

Düzenleme Ölçeği 

•Temel Psikolojik 

İhtiyaçlar Ölçeği 

KG 

•Başarı Testi 

•Akademik Öz 

Düzenleme Ölçeği 

•Temel Psikolojik 

İhtiyaçlar Ölçeği 

•Sunuş yoluyla 

yapılan öğrenme 

ortamı 

•Başarı Testi 

•Akademik Öz 

Düzenleme Ölçeği 

•Temel Psikolojik 

İhtiyaçlar Ölçeği 

3.2 Araştırma Grubu 

Araştırmanın uygulama grubunu, 2019-2020 eğitim-öğretim yılı Akdeniz 

bölgesindeki bir il merkezinde sosyo-ekonomik açıdan düşük seviyede olan bir 

ortaokuldaki 2 sekizinci sınıf şubesi oluşturmaktadır. Bu iki grubun homojenliği, 

uygulanan ön testler ile sağlanmıştır. Daha sonra yansız bir şekilde biri deney, diğeri 

kontrol grubu olarak atanmıştır.  

3.2.1 Araştırma Grubunun Belirlenmesi 

2019-2020 eğitim öğretim yılı ikinci yarıyılında, Akdeniz bölgesinde finansal açıdan 

alt seviyede yer alan bir mahalledeki bir ortaokulda sekizinci sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler bulundukları sınıflara göre rastgele A şubesi deney ve D şubesi kontrol 

grubu olacak şekilde atamaları yapılmıştır.  

Tablo 3.2 DG ve KG Grubu Öğrencilerinin Cinsiyete Göre Dağılımı 

Grup Kız Erkek Toplam 

DG 12 10 22 

KG 11 11 22 

Tablo 3.2’de sunuş yoluyla öğretimin gerçekleştirildiği kontrol grubundaki 

öğrencilerle, EBA ile öğretimin gerçekleştirildiği deney grubundaki öğrencilerin 

cinsiyetlere yönelik dağılımları mevcuttur. Kontrol grubunda 11 kız ve 11 erkek, 
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deney grubunda ise 12 kız ve 10 erkek olmak üzere araştırma grubunda toplam 22 

öğrenci yer almıştır. 

3.3 Deneysel Çalışma Süreci  

Her iki grubun (deney-kontrol) öğrencilerine süreç öncesinde pilot uygulamaları 

gerçekleştirilerek geçerlilik ve güvenirliği ispatlanmış “Doğrusal Denklemler” 

konusunu içeren akademik başarı ön testi uygulanmıştır.  

Kontrol grubunda araştırmacı öğretmen sunuş metoduyla öğretimini gerçekleştirmiş 

ve aşağıdaki basamakları takip etmiştir. 

1. Konu ile ilgili kavram ve tanımlar öğrencilere MEB sekizinci sınıf matematik ders 

kitabından aktarılmıştır, 

2. MEB sekizinci sınıf matematik ders kitabında yer alan doğrusal denklemler 

konusu ile ilgili kavramlara uygun örnek çeşitleri sınıf tahtasına yazılmış, gerekli 

çözümler yapılmış ve tahtayı defterlerine geçirmeleri öğrencilerden istenmiştir, 

3. Konu ile bağlantılı kavramlar ile alakalı ders kitabı içerisinde yer alan etkinlikler, 

öğrencilere uygulanmıştır, 

4. Ünitenin sonunda yer alan ünite değerlendirme testleri öğrencilere ev ödevi olarak 

verilmiştir, 

5. Derse yardımcı olabilecek herhangi teknolojik materyal öğretim sırasında 

kullanılmamıştır. 

Deney grubuna araştırmacı deney müddetince aşağıdaki basamakları takip etmiştir. 

1. Konu ile ilgili kavram ve tanımlar öğrencilere EBA’daki video-animasyonlarla 

verilmiştir.  
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2. EBA üzerinden doğrusal denklemler konusundaki ilgili ders konu anlatımı 

videoları etkileşimli tahta üzerinden işlenmiştir. Videolar gerekli kısımlarında 

EBA tarafından bazı kısımlarında ise öğretmenler tarafından kesilerek öğrencilere 

sorular yöneltilmiş, gereken öğrenme stratejileri yerine göre uygulanmıştır, 

3. Öğrenciler kavramları ve gerekli anlatımları sırasıyla videolar üzerinden 

görmüşlerdir,  

4. Kavram öğrenimi sonrasında öğretmen alıştırmalar kısmına girerek konuyla ilgili 

animasyon, çalışma ve eğitsel oyunları öğrencilerine yaptırmış ayrıca her 

öğrenciyle katılım fırsatı verilmiştir, 

5. Öğrencilere yapılan çalışmalar sırasında kavramların anlamına yönelik 

sorgulamalar yapılmış ve öğrencilerden dönütler beklenmiştir, 

6. İlgili konunun kavramları yeterince anlaşıldıktan sonra tarama testi kısmına 

geçilmiş, testteki çoktan seçmeli sorular öğrencilerinde katılımları ile beraber 

öğretmen tarafından çözülmüştür, 

7. Son olarak öğretmene özel kısmındaki çoktan seçmeli test ve alıştırmalar EBA 

sistemi üzerinden öğrencilere ev ödevi olarak gönderilmiştir, 

8. Yapılan bu öğretimde öğretmen EBA üzerinden paylaşımlarını, sadece deney 

grubunun görebileceği biçimde yapmıştır. 

Deney sonrasında çalışma grubu içerisindeki tüm öğrenciler son teste tabi tutulmuştur. 

Çalışma müddetince her iki gruba da gerçekleştirilen faaliyetlerin hafta hafta analizleri 

Ek E’de gösterilmiştir. 

3.4 Veri Toplama Araçları 

Araştırmada yer alan alt problem durumlarının istatistiksel analizleri adına gerekli 

verileri toplayabilmek için aşağıda yer alan araçlar kullanılmıştır, 
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1.  Öğrencilerin denklemler konusundaki düzeylerini belirlemek ve EBA ile 

öğretimin öğrencilerin akademik başarısına etkisini belirleme amacıyla akademik 

başarı ölçeği (Ön ve Son Test) danışman ve araştırmacı tarafından uzman 

görüşleri doğrultusunda geliştirilmiştir, 

2.  Öğrencilerin matematiğe karşı öz düzenleme becerilerini belirlemek amacı ile 

araştırmaya katılan öğrencilere akademik öz düzenleme testi uygulanmıştır, 

3.  Öğrencilerin matematiğe karşı temel psikolojik ihtiyaçlarını belirlemek amacı ile 

araştırmaya katılan öğrencilere temel psikolojik ihtiyaçlar testi uygulanmıştır. 

3.4.1 Akademik Öz Düzenleme Ölçeği 

Araştırmada Durmaz (2012) tarafından geliştirilmiş ve uygulanmış olan Akademik Öz 

Düzenleme Ölçeği (A-ÖDÖ) kullanılmıştır. A-ÖDÖ, 40 maddeden oluşan beş cevap 

seçenekli likert tarzında bir ölçektir. Bütün maddelerde 5 cevap seçeneği yer almakta 

ve 1’den 5’e doğru derecelendirilmiş olan bu seçenekler “kesinlikle yanlış”tan 

“kesinlikle doğru”ya biçiminde yer almaktadır. A-ÖDÖnün asıl hali; “dışsal olarak 

düzenlenmiş motivasyon, “içe yansıtılarak düzenlenmiş motivasyon”, 

özdeşleştirilerek düzenlenmiş motivasyon” ve “içsel motivasyon” olmak üzere 4 farklı 

motivasyonel düzenleme boyutunu (türünü) toplamda 32 madde ile ölçmektedir. A-

ÖDÖ bu motivasyonel türleri “Ödev, sınıf çalışması, zor soruları cevaplama ve okulda 

iyi olma” alanları olmak üzere toplamda 4 farklı alanda ölçümde bulunmaktadır. 

Öğrencilerin bilişsel ve duyuşsal becerilerinin gelişiminde ülkemiz eğitim sisteminde 

kendine yer bulan sınavların oldukça önemli bir etkisi olduğunu önceden yapılan 

araştırmalar ile görülmüştür (Yıldırım, 2004; Üredi ve Üredi, 2005; Ertem, 2006; 

Durmaz ve Akkuş, 2010). Durmaz (2012) araştırmasında, A-ÖDÖ’yi kullanırken 

kültür farkını giderebilme amacıyla beşinci alan olarak “sınavlara hazırlık” alanını 

eklemiştir. 

A-ÖDÖ’nün uygulama sırasında kullanılan hali, EK B’deki gibidir. A-ÖDÖ’nün 

maddelerinin ölçtüğü motivasyonel türlerden (boyut) dışsal düzenlemede ödev, sınıf, 

zor soru, okulda iyi olmak ve sınav ölçü alanları yer almaktadır. Dışsal düzenlemede 
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ödev alanını 2 ve 6 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler ölçekte, “Çünkü 

ödevlerimi yapmazsam zor durumda kalırım” ve “Ödevlerimi yaparım çünkü benden 

beklenen budur.” biçimindedir. Dışsal düzenlemede sınıf alanını 9 ve 14 numaralı 

maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler ölçekte, “Böylece öğretmenim beni 

azarlamayacak.” ve “Çünkü kurallar böyle.” şeklindedir. Dışsal düzenlemede zor soru 

alanını 20 ve 24 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler ölçekte, “Çünkü 

benden beklenen budur.” ve “Çünkü öğretmenimin benim hakkımda iyi şeyler 

söylemesini isterim.” Biçiminde yer almaktadır. Dışsal düzenlemede okulda iyi olmak 

alanını 25,28 ve 32 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler ölçekte, 

“Çünkü benden beklenen budur.”, “Çünkü iyi yapmazsam sıkıntı yaşayabilirim.” ve 

“Çünkü iyi yaparsam ödül alabilirim” biçimindedir. Dışsal düzenlemede sınav alanını 

ise 33,38 ve 40 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler, “Çünkü sınavlara 

hazırlanmazsam, sıkıntı yaşayabilirim.”, “Çünkü çevremdekilerin benim hakkımda iyi 

şeyler söylemesini isterim.” ve “Çünkü kurallar böyle” biçiminde ölçekte yer 

almaktadır. 

İçe yansıtılmış düzenlemede ödev alanını 1 ve 4 numaralı maddeler temsil etmektedir. 

Bu maddeler ölçekte, “Çünkü öğretmenimin benim iyi bir öğrenci olduğumu 

düşünmesini istiyorum” ve “Çünkü, ödevlerimi yapmadığım zaman kendimi kötü 

hissederim.” biçimindedir. İçe yansıtılmış düzenlemede sınıf alanını 10 ve 12 numaralı 

maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler ölçekte, “Çünkü öğretmenimin benim iyi bir 

öğrenci olduğumu düşünmesini istiyorum.” ve “Çünkü yapmazsam kendimden 

utanırım.” şeklindedir. İçe yansıtılmış düzenlemede zor soru alanını 17 ve 18 numaralı 

maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler ölçekte, “Çünkü sınıftaki diğer öğrencilerin 

benim zeki olduğumu düşünmesini isterim.” ve “Çünkü denemediğim zaman 

kendimden utanırım.” biçiminde yer almaktadır.  İçe yansıtılmış düzenlemede okulda 

iyi olmak alanını 26, 29 ve 31 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler 

ölçekte, “Böylece öğretmenler benim iyi bir öğrenci olduğumu düşüneceklerdir.”, 

“Çünkü iyi yapmazsam kendimi kötü hissederim.” ve “Çünkü iyi şeyler yaparsam 

kendimle gurur duyarım.” biçimindedir. İçe yansıtılmış düzenlemede sınav alanını ise 

34, 36 ve 39 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler, “Böylece çevremdeki 

insanlar benim iyi bir öğrenci olduğumu düşünmelerini isterim.”, “Çünkü sınavlara 
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hazırlanırsam kendimle gurur duyarım.” ve “Çünkü sınavlara iyi hazırlanmazsam 

kendimi kötü hissederim.” biçiminde ölçekte yer almaktadır. 

Özdeşleştirilmiş düzenlemede ödev alanını 5 ve 8 numaralı maddeler temsil 

etmektedir. Bu maddeler ölçekte, “Ödevlerimi yaparım çünkü konuyu anlamak 

istiyorum.” ve “Çünkü ödev yapmak benim için önemlidir.” biçimindedir. 

Özdeşleştirilmiş düzenlemede sınıf alanını 11 ve 16 numaralı maddeler temsil 

etmektedir. Bu maddeler ölçekte, “Çünkü yeni şeyler öğrenmek istiyorum.” ve “Çünkü 

sınıf çalışması yapmak benim için önemlidir.” şeklindedir. Özdeşleştirilmiş 

düzenlemede zor soru alanını 21 ve 23 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu 

maddeler ölçekte, “Doğru ya da yanlış olduğumu bulmak için.” ve “Çünkü sınıfta zor 

soruları cevaplamak benim için önemlidir.” biçiminde yer almaktadır.  

Özdeşleştirilmiş düzenlemede okulda iyi olmak alanını 30 numaralı madde temsil 

etmektedir. Bu madde ölçekte, “Çünkü okulda iyi şeyler yapmaya çalışmak benim için 

önemlidir.” biçimindedir. Özdeşleştirilmiş düzenlemede sınav alanını ise 37 numaralı 

madde temsil etmektedir. Bu madde, “Çünkü, sınavlarda başarılı olmak istiyorum” 

biçiminde ölçekte yer almaktadır. 

İçsel motivasyonda ödev alanını 3 ve 7 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu 

maddeler ölçekte, “Ödevlerimi yaparım çünkü, ödev yapmak, eğlenceli.” ve 

“Ödevlerimi yaparım çünkü ödevlerimi yapmaktan hoşlanıyorum.” biçimindedir. İçsel 

motivasyonda sınıf alanını 13 ve 15 numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler 

ölçekte, “Çünkü sınıf çalışmaları çok eğlenceli.” ve “Çünkü sınıf çalışmaları 

yapmaktan hoşlanıyorum.” şeklindedir. İçsel motivasyonda zor soru alanını 19 ve 22 

numaralı maddeler temsil etmektedir. Bu maddeler ölçekte, “Çünkü zor soruları 

cevaplamayı seviyorum.” ve “Çünkü zor soruları cevaplamak eğlencelidir.” biçiminde 

yer almaktadır. İçsel motivasyonda okulda iyi olmak alanını 27 numaralı madde temsil 

etmektedir. Bu madde ölçekte, “Çünkü okulda yaptığım işi, iyi yapmaktan 

hoşlanıyorum.” biçimindedir. İçsel motivasyonda sınav alanını ise 35 numaralı madde 

temsil etmektedir. Bu madde, “Çünkü sınavlara hazırlanırken matematik öğrenmeyi 

seviyorum.” biçiminde ölçekte yer almaktadır. 
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3.4.2 Temel Psikolojik İhtiyaçlar Ölçeği 

Temel Psikolojik İhtiyaçlar Ölçeğinin (TPİÖ) ilk ortaya çıkışı çalışma ortamlarındaki 

temel psikolojik ihtiyaçların karşılanma seviyesini belirleme amacına dayanmaktadır. 

(Ilarda vd., 1993; Baard vd., 2004; Deci vd.,2001). Sonrasında TPİÖ uğradığı küçük 

değişikliklerle her alanda temel psikolojik ihtiyaçların karşılanma seviyesini ölçmeye 

yönelik hale dönüştürülmüştür (Durmaz 2012). 

TPİÖ, likert tarzda bir ölçek olmakla beraber 21 maddeden oluşmaktadır. Tüm 

maddeler “kesinlikle yanlış”tan “kesinlikle doğru”ya olacak şekilde 1’den 5'e kadar 

derecelendirilmiş ve her maddede 5 cevap seçeneği bulunmaktadır. TPİÖ’nün deney 

sürecinde uygulamada kullanılan hali, EK C’de verilmiştir. 

TPİÖ’nün 1, 4, 8, 11, 14, 17 ve 20 numaralı maddeleri özerklik boyutuna aittir. 1 

numaralı madde “Matematiği nasıl çalışacağım ve öğreneceğimle ilgili karar vermede 

kendimi özgür hissederim”, 4 numaralı madde “Matematik çalışırken veya matematik 

derslerinde kendimi baskı altında hissediyorum”, 8 numaralı madde “Matematik 

çalışırken veya matematik derslerinde; görüş ve düşüncelerimi açıklamada genellikle 

kendimi rahat hissederim”, 11 numaralı madde “Matematik çalışırken veya matematik 

derslerinde, genellikle bana söyleneni yapmak zorundayımdır”, 14 numaralı madde 

“Matematik çalışırken veya matematik derslerinde muhatap olduğum insanlar, benim 

düşüncelerimi dikkate alırlar”, 17 numaralı madde “Matematik çalışırken veya 

matematik derslerinde, kendim olabildiğimi kendim gibi davranabildiğimi- 

düşünüyorum”, 20 numaralı madde “Matematik çalışırken veya matematik 

derslerinde, bir şeyleri nasıl yapacağıma karar verebilmek için çok fazla şansım 

olmuyor” biçimindedir. 

TPİÖ’nün 3, 5, 10, 13, 15 ve 19 numaralı maddeleri yeterlilik boyutuna aittir. 3 

numaralı madde “Kendimi, çoğu kez, matematikte yeterli görmüyorum”, 5 numaralı 

madde “Tanıdığım insanlar matematikte bana iyi olduğumu söylerler”, 10 numaralı 

madde “Son zamanlarda, matematik ile ilgili ilginç yeni beceriler edinebiliyorum”, 13 

numaralı madde “Matematik çalışırken veya matematik derslerinde yaptığım şeyler, 

çoğu zaman, bende başarı hissi uyandırır”, 15 numaralı madde “Matematik çalışırken 
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veya matematik derslerinde, matematikte ne kadar yetenekli biri olduğumu 

gösterebilmek için pek fazla şansım olmuyor”, 19 numaralı madde “Matematikte, çoğu 

zaman çok yetenekli olduğumu hissetmiyorum” biçimindedir. 

TPİÖ’nün 2, 6, 7, 9, 12, 16, 18 ve 21 numaralı maddeleri aidiyet boyutuna aittir. 2 

numaralı madde “Matematik çalışırken veya matematik derslerinde, etkileşimde 

olduğum insanları gerçekten seviyorum”, 6 numaralı madde “Matematik çalışırken 

veya matematik derslerinde, iletişime geçtiğim insanlarla iyi anlaşırım”, 7 numaralı 

madde “Matematik çalışırken veya matematik derslerinde, çoğunlukla içime 

kapanığım ve çekingenimdir”, 9 numaralı madde “Matematik çalışırken veya 

matematik derslerinde, düzenli olarak etkileşimde olduğum insanları arkadaşım olarak 

düşünürüm”, 12 numaralı madde “Matematik çalışırken veya matematik derslerinde 

etkileşimde bulunduğum insanlar, bana önem verirler”, 16 numaralı madde 

“Matematik çalışırken veya matematik derslerinde, kendilerine yakın olabildiğim çok 

fazla insan yok.”, 18 numaralı madde “Matematik çalışırken veya matematik 

derslerinde, düzenli bir şekilde etkileşim içerisinde olduğum insanlar beni pek seviyor 

gibi görünmüyorlar”, 21 numaralı madde “Matematik çalışırken veya matematik 

derslerinde, insanlar bana karşı genellikle çok arkadaşça davranıyorlar” biçimindedir. 

Ayrıca TPİÖ’nün 3, 4, 7, 11, 15, 16, 18, 19 ve 20. maddeleri ters maddelerdir. 

3.4.3 Doğrusal Denklemler Konusu Matematik Başarı Testi  

Öğrencilerin “Doğrusal Denklemler” konusu adına akademik başarılarını ölçebilmek 

için üretilen başarı testi her iki gruba da hem ön hem de son test olarak uygulanmıştır. 

Başarı testi 39 çoktan seçmeli test sorusundan meydana gelmektedir. Başarı testinin 

deney sürecinde uygulamada kullanılan hali, EK D’de verilmiştir. 

39 sorudan oluşan başarı testinde 0-39 aralığında puanlar alınabilmekte ve bu 

sınavdaki soruların hepsinin puan getirisi aynıdır. Başarı testinin ortaya çıkma 

sürecinde öğretim programının da sekizinci sınıf “Doğrusal Denklemler” konusunda 

yer alan kazanımlar dikkate alınmıştır. Başarı testindeki sorular hazırlanırken LGS, 

TEOG, MEB Kazanım Kavrama Testleri, PISA ve TIMMS sınavları baz alınmıştır. 
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39 farklı çoktan seçmeli sorudan meydana gelen akademik başarı testi, pilot uygulama 

olarak ortaokul sekizinci sınıf seviyesindeki 243 öğrenciyle gerçekleştirilmiştir. Pilot 

uygulama ile ulaşılan veriler SPSS 20.0 paket programında analiz edilmiştir. 

Güvenirlik, geçerlilik ve madde güçlükleri ile ilgili değerler incelenmiş ve bu değerler 

Ek A’da verilmiştir.  

Testin güvenirliği derecelendirme sistemi kullanımı ile sağlanmış olup, her doğru 

cevap 1, her yanlış ve boş cevap 0 şeklinde kodlanmıştır. 39 sorudan meydana gelen 

başarı testinin güvenirlik analizi yapıldığında Cronbach’s Alpha değerinin 0,835 

olduğu tespit edilmiştir.  

Aşağıda yer alan tabloda başarı testinin içerisinde her kazanıma kaç soru düştüğü 

ayrıntılı bir biçimde gösterilmiştir. 

Tablo 3.3 Araştırmada Kullanılan Başarı Testi 

Kazanımlar İlgili Sorular 
Soru 

Sayısı 

M.8.2.2.1. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer 1, 2, 3, 4 4 

M.8.2.2.2. Koordinat sistemini özellikleriyle tanır ve sıralı ikilileri 

gösterir. 

5, 6, 7, 8, 10 11, 

12, 13, 14 
9 

M.8.2.2.3. Aralarında doğrusal ilişki bulunan iki değişkenden 

birinin diğerine bağlı olarak nasıl değiştiğini tablo ve denklem ile 

ifade eder 

16, 29, 32, 34, 35, 

36, 39 
7 

M.8.2.2.4. Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer 
9, 20, 21, 25, 26, 

30 
6 

M.8.2.2.5. Doğrusal ilişki içeren gerçek hayat durumlarına ait 

denklem, tablo ve grafiği oluşturur ve yorumlar. 

15, 17 ,22 31, 33, 

37, 38 
7 

M.8.2.2.6. Doğrunun eğimini modellerle açıklar, doğrusal 

denklemleri ve grafiklerini eğimle ilişkilendirir. 

18, 19, 23, 24, 27, 

28 
6 

3.5 Verilerin Analizi 

Araştırmadaki nicel veriler, İstatistik Paket Programı SPSS 20,0 programına 

aktarılmıştır. Aktarılan nicel verilerin analizinde ortalama, standart sapma, bağımsız 

örneklem t-testi, ilişkili örneklemler t-testi, kovaryans analizi gibi istatistiksel 

tekniklerden yararlanılmıştır. Tekniklerin nerelerde ve ne amaçla kullanıldığı, bulgular 

ve yorumlar kısmında açıklanmıştır. Test verilerinin parametrik testler ile analiz 
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edilebilmesi için en önemli olan koşulların başında gelen normal dağılıma uygun olup 

olmama durumu Shapiro-Wilk testi ile incelenmiştir. 

3.6 Araştırmanın Geçerliliği 

Bir araştırmadaki değişkenlerin ölçümünde geçerlilik kavramı önemli bir yer 

almaktadır. Bir ölçme aracı amacına hizmet ediyorsa yani ölçülmek istenen şeyi 

ölçebiliyorsa geçerlidir. Örneğin matematik dersinde bir konuya ait başarı testi, o 

konuda öğrencilerin başarısını ölçebiliyorsa geçerli bir testtir. Campbell ve Standley 

deneysel bir çalışmanın geçerliliğini, iç ve dış geçerlilik olmak üzere iki parçaya 

ayırmış, sonrasında Cook ve Campbell iç ve dış geçerliliğe yapı geçerliliğini ve 

istatistiksel geçerliliği eklemişlerdir (Dede 2003). Araştırmanın geçerliği iç geçerlilik 

ve dış geçerlilik olacak biçimde iki tür adına incelenmiştir. İç geçerlilik, deneysel 

çalışma sonucunda meydana gelen değişimin gerçekçi olarak bir değişim olup 

olmadığı ile ilgilidir. Araştırmacı deneysel çalışmada, bağımlı değişkenlerin gösterdiği 

değişim ve gelişimin bağımsız değişken etkisinde olduğunu, bunlar haricinde farklı 

etkenlerin denekler üzerinde herhangi bir etkisinin olmaması gerektiğini bilmeli ve 

çalışmasını buna göre yönlendirmelidir. Zaman kavramı da iç geçerlilikte üzerinde 

durulması gereken önemli bir husustur. Yapılan bu çalışmada öğrencilerin öğretim 

yönteminden sıkılması, bunalması veya alışması gibi etkenleri olabildiğince azaltmak 

için deney ortamı mümkün olduğunca az (6 hafta) sürdürülmüştür. Olgunlaşma 

kavramı da iç geçerlilik adına üzerinde durulan başka bir önemli etmendir. Bu çalışma 

toplamda 6 hafta (35 ders saati) sürdüğü için araştırmadaki katılımcıların biyolojik 

olarak, biliş olarak ve ruhsal olarak değişmeleri zor gözükmektedir. Deney öncesinde 

yapılan ölçümlerde iç geçerliliğe etkide bulunan faktörler arasında yer almaktadır. 

Deney öncesi katılımcılara yapılan ölçme, bağımlı değişkeni uyaran ve motive eden 

bir hal alabilir. Bu araştırmada sekizinci sınıf “Doğrusal Denklemler” konusu adına, 

gerçekleştirilen metodun öğrencilerin akademik başarılarını ne denli etkilediğini 

ölçme amacıyla, 2019-2020 eğitim öğretim senesinde ikinci dönemin başlangıcı ile 

gerçekleştirilmiştir. Denklemler konusu yedinci sınıf kademesinde de kendine yer 

bulmakta ve sekizinci sınıfta ise devamı niteliğindedir. Bu sebeple araştırmaya katılan 

çalışma grubundaki öğrenciler üzerinde çalışılan denklemeler konusuna tecrübeli ve 

aşina olmakta, uygulanan ön ve son testlerin aralığında kalan zamanda tekrardan bir 
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tecrübe ve aşinalık durumu olmayacağı için, değişim ve gelişimi etkileyebilecek 

herhangi bir unsur olmaktan uzaktır. Ölçmede araç ve süreçlerde iç geçerliliği 

etkilemektedir. Deneysel çalışmalarda gerekli karşılaştırmaları yaparken kullanılacak 

ölçme araçlarının, her iki gruba da değişmeyecek biçimde uygulanması kullanılan 

yöntemin etkisini tam olarak görebilmek adına oldukça önem arz etmektedir. Bu 

araştırmada her iki gruba da hem deney öncesi hem de deney sonrası aynı testler 

yapılmıştır. Yanlı bir gruplama yapmada araştırmayı etkileyen diğer bir etmendir. Bu 

çalışmaya sekizinci sınıf matematik dersini alan iki şube katılmıştır. Deney ve kontrol 

grupları önceden hazırda var olan, ataması daha önceden rastgele yapılmış sınıflardan 

birisine deney diğeri ise kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Çalışmada deneye katılan 

deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin denk sınıf, denk yaş ve aynı okuldan olması 

yaş ve okul farklılıklarından ortaya çıkabilecek değişimlere engel olmuştur. Araştırma 

müddetince araştırmacı tarafsızlığını hep korumuştur. 

Öğretim metodunun gerçekleştirilebilmesi ve ortaya çıkan sonuçların genelleşebilmesi 

için araştırmanın yapıldığı okulun, bölgenin ve araştırma koşullarının uygun olması 

gerekmektedir. Bract ve Glass (1968), şehirsel veya alansal olarak gerçekleştirilen 

deneysel çalışmadan elde edilen bulguların genelleşebilmesi adına önem verilmesi 

gereken ilkeleri derlemiştir. Araştırmada dış geçerlilik bu ilkeler doğrultusunda 

gerçekleştirilmiştir. Yapılan bu araştırmada örneklem geçerliği ise, hedefe bağlı kalma 

ayrıca katılımcıların bireysel özellikleri olacak şekilde iki farklı basamak ile 

irdelenmiştir. Örneklemin hedefe uygunluğu adına bu araştırmadaki katılımcılar, 

Akdeniz bölgesinde bir ortaokulun sekizinci sınıfında öğrenim gören öğrencilerden 

oluşmaktadır. Bu ortaokulun, mahalli açıdan tam olarak şehir merkezinde yer 

almaması, öğrencilerin derslerine giren kadrolu öğretmenlerin yeterli miktarda 

bulunmaması, finansal imkanları arasında yalnızca MEB desteği bulunması, sınıflarda 

internet bağlantısının bulunmaması gibi dezavantajları yer almaktadır. Bu sebeple 

örneklem içine yer alan öğrencilerin, finansal durumları yurt genelinin seviyesi 

yönünden alt seviyede ve akademik durumları da aynı şekilde ülke seviyesinin altında 

yer almaktadır. Araştırma sonrası elde edilen veriler ve sonuçlar bu özelliklere uygun 

bir şekilde genelleştirilebilir. Katılımcıların bireysel özellikleri adına baktığımızda, 

akranlarının sahip olduğu genel niteliklere araştırmadaki bütün katılımcılar sahip 

olduğu söylenebilir. Araştırmada ele geçen bulgular ve araştırma sonuçlarının çevresel 



73 

faktörlerden etkilendiği bilinmektedir. Bu açıdan çevre geçerliği, sonuçların ne denli 

genelleştirilebileceğini ifade etmektedir. Çevre geçerliliği adına cevaplanması gereken 

iki temel soru bulunmaktadır (Vahit, 2019). Bunlar,  

1.  Araştırmanın meydana geldiği çevre/ortam ile araştırma sonuçlarının 

genelleşebileceği çevre/ortam arasındaki benzerlik derecesi hangi seviyededir? 

2.  İki farklı çevre/ortam arasında fazla fark varsa bu durumun araştırma sonucuyla 

nasıl bir ilişkisi olmaktadır? 

Bu araştırmanın çevre geçerliği, yukarıdaki sorular baz alınarak sağlanmaya 

çalışılmıştır.  

1.  Araştırmanın meydana geldiği ortaokul, Akdeniz bölgesinde sosyo-ekonomik 

açıdan alt seviyede kendine yer bulan bir mahalledir. Bu bağlamda benzer 

niteliklere sahip ortaokullara genelleştirilebilir.  

2.  Araştırmanın sonuçları nitelik açısından benzer ortaokullara genelleştirildiğinde 

çevre/ortam arasında fazla farkın olacağı düşünülmemektedir. 

Bu araştırmada eğitimin gerçekleştiği ortama araştırmanın seyrini etkileyecek 

herhangi olumlu veya olumsuz tepkide bulunulmamış böylelikle dış geçerlilik 

sağlamıştır. Deney hem iç hem de dış geçerlilik bozulmayacak şekilde yürütülmüştür. 

Bu araştırmanın iç geçerliğinin bozulmaması için, dışsal etkenler araştırıma öncesi ve 

esnasında kontrol altına alınmış, araştırma süreci en mümkün olduğunca normal bir 

şekilde ilerletilmiştir. Ayrıca araştırma içerisinde değiş tokuş yapılmasına da engel 

olunmuştur. Böylelikle denge süreci iç ve dış geçerlilik adına sağlanmıştır.  
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4. BULGULAR 

Bu bölümde araştırmada elde edilen veriler analiz edilerek araştırma problemi ve alt 

problemlerine ait bulgular ortaya konmaya çalışılacaktır. 

4.1 Akademik Öz Düzenleme Ölçeği  

Her iki grupta (deney-kontrol) yer alan öğrencilerin ön ve son akademik öz düzenleme 

puanlarının betimsel istatistikleri Tablo 4.1’de gösterilmiştir. 40 sorudan meydana 

gelen akademik öz düzenleme ölçeğinde elde edilebilecek maksimum puan 200’dür. 

Araştırmanın birinci alt problemi “8. Sınıf denklemler konusunun EBA ile matematik 

öğretimi yapılan deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan kontrol 

grubunun, öğretim sonucunda akademik öz düzenlemelerinde anlamlı bir fark var 

mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

Her iki grupta yer alan öğrencilerin akademik öz düzenleme ölçeğinde istatistiksel 

olarak anlamlı bir farka sahip olup olmadıklarını belirleyebilme amacıyla kullanılacak 

testin belirlenmesi normal dağılıma sahip olup olmaması ile alakalıdır. Normal 

dağılımın kontrolü adına Shapiro-Wilk testi yapılmıştır. Shapiro-Wilk testi ile ilgili 

bulgular Tablo 4.1’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.1 Matematik Ön ve Son Akademik Öz Düzenleme Ölçeği Puanlarının Betimsel 

İstatistikleri 

 Grup n Ort. 
Std. 

sapma 

Shapiro-

Wilk 
Anlamlılık(p) 

Akademik Öz Düzenleme 

Ön-test 

Deney 22 136,091 14,4749 0,981 0,936 

Kontrol 22 137,682 24,3181 0,961 0,502 

Akademik Öz Düzenleme 

Son-test 

Deney 22 163,500 5,5184 0,958 0,442 

Kontrol 22 156,763 9,0603 0,987 0,986 

Tablo 4.1’e göre akademik öz düzenleme ön-testinde deney grubunun p değeri 

(p=0,936), kontrol grubunun p değeri (p=0,502) ve akademik öz düzenleme son-

testinde deney grubunun p değeri (p=0,442), kontrol grubunun p değeri (p=0,986) 
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0,05’ten büyük olması nedeniyle her iki veri setinin de normal dağılım içerisinde 

olduğu tespit edilmiştir. 

Bu sebeple her iki grubunda akademik öz düzenleme ön-test ve son-testleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını belirleme amacıyla parametrik 

testler arasından bağımsız örneklem t testi yapılmıştır. Uygulanan bu testin sonuçları 

Tablo 4.2’de verilmiştir. 

Tablo 4.2 Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik Öz Düzenleme Ön Test ve Son Test 

Puanlarının Karşılaştırılması 

 Grup n Ort. 
Std. 

Sapma 
t sd p 

Akademik Öz Düzenleme 

Ön-test 

Deney 22 136,091 14,4749 
-0,264 34,225 0,794 

Kontrol 22 137,682 24,3181 

Akademik Öz Düzenleme 

Son-test 

Deney 22 163,500 5,5184 
2,974 34,696 0,005 

Kontrol 22 156,763 9,0603 

Her iki grubun akademik öz düzenleme ön-test puanlarının ortalamalarının eşit 

olmadığı görülmektedir. Bu durumda yapılan t testi sonuçlarına göre, akademik öz 

düzenleme ön-testte deney grubu ve kontrol gruplarının ortalama puanları arasında 

%95 güven düzeyinde anlamlı bir fark olmadığı anlaşılmıştır (t =-0,264; p = 0,794> 

0,05). Bir başka ifade ile deney grubu ve kontrol guruplarının akademik öz düzenleme 

ön-test puanlarının birbirine denk olduğu görülmüştür. 

Akademik öz düzenleme ön-test puanlarına karşın akademik öz düzenleme son-test 

puanları, deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlıdır (t = 2,974; p = 0,005<0,05). 

Araştırmanın ikinci alt problemi “8. Sınıf doğrusal denklemler konusunda EBA ile 

matematik öğretimin yapıldığı deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan 

kontrol grubunun, deney öncesi ve deney sonrası akademik öz düzenlemelerinde 

anlamlı bir fark var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

Kontrol ve deney gruplarının akademik öz düzenleme ön-test ve son-test puanları 

arasında deney öncesi ve deney sonrası başarılarında anlamlı bir farkın olup 
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olmadığını belirlemeye yönelik olarak ilişkili örneklemler t testi (paired samples t-

testi) analizi yapılmıştır. Bu test ile ilgili bulgular Tablo 4.3’te verilmiştir 

Tablo 4.3 Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik Öz Düzenleme Ön ve Son Test Puanlarının 

Eşleştirilmiş Örneklem t Testi Karşılaştırılması  

Grup Test Fark ort 
Std 

sapma 
t df p 

Kontrol 

Dışsal Düzenleme Son Test -Ön Test 6,5000 4,2734 7,134 21 0,00 

İçe Yansıtılmış Düzenleme Son Test-Ön 

Test 
9,5909 7,6261 5,899 21 0,00 

Özdeşleştirilmiş Düzenleme Son Test-Ön 

Test 
5,3182 3,5908 6,947 21 0,00 

İçsel Motivasyon Son Test-Ön Test 6,000 6,1567 4,571 21 0,00 

Akademik Öz Düzenleme Toplam Son 

Test-Ön Test 
27,4091 16,5462 7,770 21 0,00 

Deney 

Dışsal Düzenleme Son Test -Ön Test 4,9545 7,2274 3,215 21 0,004 

İçe Yansıtılmış Düzenleme Son Test-Ön 

Test 
4,9545 10,5626 3,088 21 0,006 

Özdeşleştirilmiş Düzenleme Son Test-Ön 

Test 
2,6334 4,9526 2,497 21 0,021 

İçsel Motivasyon Son Test-Ön Test 4,5455 6,6169 3,222 21 0,004 

Akademik Öz Düzenleme Toplam Son 

Test-Ön Test 
19,0909 24,0929 3,717 21 0,001 

Tablo 4.3’te deney grubunda akademik öz düzenleme ön-test puan ortalamaları ile son-

test puan ortalamaları arasında hem alt faktörler adına hem de testin geneli adına 

anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (t =3,717, p=0,001 <0,05). Deney grubunda 

gerçekleştirilen öğretim öğrencilerin akademik öz düzenlemeleri üzerinde anlamlıdır. 

Tablo 4.3’te kontrol grubunun akademik öz düzenleme ön-test puan ortalamaları ile 

son-test puan ortalamaları arasında hem alt faktörler adına hem de testin geneli adına 

anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (t =7,770, p=0,00 <0,05). Kontrol grubunda 

gerçekleştirilen öğretimde de öğrencilerin akademik öz düzenleme puanlarında 

anlamlı bir farklılık vardır. 
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Tablo 4.3’te hem deney hem de kontrol gruplarının ölçekteki alt faktörlerde dışsal 

düzenleme, içe yansıtılmış düzenleme, özdeşleştirilmiş düzenleme ve içsel 

motivasyon anlamında ilerleme gösterdikleri görülmektedir. 

4.2 Temel Psikolojik İhtiyaçlar Ölçeği 

21 maddeden oluşan temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeğinde alınabilecek en yüksek puan 

105’tir. Deney grubunda bulunan öğrencilerin temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

puanlarına ait betimsel istatistikler Tablo 4.4’de verilmiştir. 

Araştırmanın üçüncü alt problemi ““8. sınıf doğrusal denklemlerin öğretiminde EBA 

ile matematik öğretiminin yapıldığı deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu 

olan kontrol grubu öğrencilerinin, öğretim sonucunda temel psikolojik ihtiyaçlarında 

anlamlı bir fark var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeğinde 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olup olmadığını belirleyebilme amacıyla hangi 

testin uygulanması gerektiği normal dağılıma sahip olup olmaması ile alakalıdır. 

Normal dağılıp dağılmadığını kontrol etmek için Shapiro-Wilk testi yapılmıştır. 

Shapiro-Wilk testi ile ilgili bulgular Tablo 4.4’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.4  Temel Psikolojik İhtiyaçlar Ölçeği Betimsel İstatistik ve Puanlarının Normalliğinin 

İncelenmesi 

 Grup n Ort. 
Std. 

sapma 

Shapiro-

Wilk 
Anlamlılık(p) 

Temel Psikolojik İhtiyaçlar Ön 

test 

Deney 22 68,95 5,576 0,937 0,175 

Kontrol 22 67,55 5,544 0,920 0,074 

Temel Psikolojik İhtiyaçlar Son 

test 

Deney 22 84,91 4,253 0,948 0,291 

Kontrol 22 81,23 6,202 0,979 0,897 

Tablo 4.4’e göre deney grubu psikolojik ihtiyaçlar ön-test p değeri (p=0,175), kontrol 

grubu psikolojik ihtiyaçlar ön-test p değeri (p=0,074)’dir. Deney grubu psikolojik 

ihtiyaçlar son-test p değeri (p=0,291), kontrol grubu psikolojik ihtiyaçlar son-test p 

değeri (p=0,897) 0,05’ten daha büyük olduğu için her iki veri setinin de normal 

dağılıma sahip olduğu tespit edilmiştir. 
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Bu sebeple her iki grubun temel psikolojik ihtiyaçları ön-test ve son-testleri arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farka sahip olup olmadığını belirleyebilme amacıyla 

parametrik testlerden bağımsız örneklem t testi yapılmıştır. Bu testin sonuçları Tablo 

4.5’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.5 Deney ve Kontrol Gruplarının Temel Psikolojik İhtiyaç Ön Test ve Son Test 

Puanlarının Karşılaştırılması 

 Grup n Ort. Std. Sapma t sd p 

Temel Psikolojik İhtiyaçlar Ön Test 
Deney 22 68,95 5,576 

0,841 42 0,405 
Kontrol 22 67,55 5,544 

Temel Psikolojik İhtiyaçlar Son Test 
Deney 22 84,91 4,253 

2,296 42 0,027 
Kontrol 22 81,23 6,202 

Her iki grubun temel psikolojik ihtiyaç ön-test puanlarının ortalamalarının eşit 

olmadığı görülmektedir. Bu durumda yapılan t testi sonuçlarına göre, temel psikolojik 

ihtiyaçlar ön-testte deney grubu ve kontrol gruplarının ortalama puanları arasında %95 

güven düzeyinde anlamlı bir fark olmadığı anlaşılmıştır (t = 0,841; p = 0,405> 0,05). 

Bir başka ifade ile deney grubu ve kontrol grupları temel psikolojik ihtiyaçlar ön-testte 

birbirine denk olduğu görülmüştür. 

Temel psikolojik ihtiyaçlar ön-test puanlarına karşın temel psikolojik ihtiyaçlar testi 

son-test puanları ise deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlıdır (t = 2,296; p = 

0,027 <0,05).   

Araştırmanın dördüncü alt problemi “8. Sınıf doğrusal denklemler konusunda EBA ile 

matematik öğretimin yapıldığı deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan 

kontrol grubunun, deney öncesi ve deney sonrası temel psikolojik ihtiyaçlarında 

anlamlı bir fark var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

Kontrol ve deney grubunun temel psikolojik ihtiyaçlar testi ön-test ve son-test puanları 

arasında deney öncesi ve deney sonrası bir farkın olup olmadığını belirlemeye yönelik 

olarak ilişkili örneklemler için t testi (paired samples t-testi) analizi yapılmıştır. Bu test 

ile ilgili bulgular Tablo 4.6’da verilmiştir 
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Tablo 4.6 Deney ve Kontrol Gruplarının Temel Psikolojik İhtiyaç Ön ve Test Puanlarının 

Eşleştirilmiş Örneklem t Testi Karşılaştırılması 

Grup  Fark ort 
Std 

sapma 
t df p 

Deney 

Aidiyet Son Test -Ön Test 8,1818 4,2773 9,078 21 0,00 

Özerklik Son Test-Ön Test 5,0455 3,4707 6,819 21 0,00 

Yeterlilik Son Test-Ön Test 2,7273 2,6037 4,913 21 0,00 

Temel Psikolojik İhtiyaçlar Toplam Son 

Test-Ön Test 
15,955 7,194 10,402 21 0,00 

Kontrol 

Aidiyet Son Test -Ön Test 6,5455 5,0778 -6,046 21 0,00 

Özerklik Son Test-Ön Test 4,6364 2,7351 -7,951 21 0,00 

Yeterlilik Son Test-Ö Test 2,500 2,842 -4,152 21 0,00 

Temel Psikolojik İhtiyaçlar Toplam Son 

Test-Ön Test 
13,682 6,564 -9,777 21 0,00 

Tablo 4.6’da deney grubunda ön-test puan ortalamaları ile son-test puan ortalamaları 

arasında hem alt faktörler adına hem de testin geneli adına anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir (t =10,402, p=0,00 <0,05). Deney grubunda gerçekleştirilen öğretim 

öğrencilerin temel psikolojik ihtiyaçlarında son-teste göre anlamlıdır.  

Tablo 4.6’da kontrol grubunun ön-test puan ortalamaları ile son-test puan ortalamaları 

arasında hem alt faktörler adına hem de testin geneli adına anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir (t =-9,777, p=0,00 <0,05).  

Tablo 4.5’deki betimsel istatistiklere göre temel psikolojik ihtiyaçlar testinde deney 

grubunun ön-test ve son-test arası ortalama puan farkının 15,955, kontrol grubunun 

ön-test ve son-test arası ortalama puan farkının 13,682 olduğu görülmektedir. Puan 

ortalamaları doğrultusunda EBA ile öğretim modelinde hem de sunuş yoluyla yapılan 

öğretim modelinde temel psikolojik ihtiyaçlar açısından anlamlılık söz konusudur.  

4.3 Matematiğe Yönelik Başarı Testi Puanları 

39 maddeden oluşan başarı testinde alınabilecek en yüksek puan 39’dur. Deney 

grubunda bulunan öğrencilerin temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği puanlarına ait 

betimsel istatistikler Tablo 4.7’de verilmiştir.  
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Araştırmanın beşinci alt problemi “8. Sınıf doğrusal denklemlerin öğretiminde EBA 

ile öğretimin yapıldığı deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan kontrol 

grubu öğrencilerinin, matematiğe yönelik başarılarında son test puanları açısından 

anlamlı bir fark var mıdır?” şeklindedir. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin başarı testinde istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farka sahip olup olmadığını belirleyebilme amacıyla hangi testin 

uygulanacağı normal dağılım gösterip göstermemesine bağlıdır. Normal dağılıp 

dağılmadığını kontrol için Shapiro-Wilk testi uygulanmıştır. Shapiro-Wilk testi ile 

ilgili bulgular Tablo 4.7’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.7  Matematiğe Yönelik Başarı Testi Betimsel İstatistik ve Puanlarının Normalliğinin 

İncelenmesi 

 Grup n Ort. Std. sapma Shapiro-Wilk Anlamlılık(p) 

Başarı Testi Ön test 
Deney 22 4,045 2,1487 0,886 0,16 

Kontrol 22 7,318 5,3753 0,946 0,267 

Başarı Testi Son test 
Deney 22 21,135 3,5217 0,974 0,803 

Kontrol 22 11,136 4,5492 0,965 0,605 

Tablo 4.7’ye göre matematik başarı ön-testinde deney grubunun p değeri (p=0,16), 

kontrol grubunun p değeri (p=0,267)’dir. Matematiğe yönelik başarı son-testinde 

deney grubunun p değeri (p=0,974), kontrol grubunun p değeri (p=0,965) 0,05’ten 

büyük olduğundan her iki veri setinin de normal dağıldığı görülmüştür. 

Bu nedenle deney ve kontrol gruplarının matematiğe yönelik başarı ön-testinde 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olup olmadığını belirleyebilme amacıyla 

parametrik testlerden bağımsız örneklem t testi yapılmıştır. Bu testin sonuçları Tablo 

4.8’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.8 Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı Ön Test Puanlarına Göre Denkliğinin 

Belirlenmesi 

 Grup n Ort. Std. Sapma t sd p 

Başarı Ön Test 
Deney 22 4,045 2,1487 

-2,652 42 0,011 
Kontrol 22 7,318 5,3753 
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Yapılan t testi sonuçlarına göre, matematiğe yönelik başarı ön-testinde deney ve 

kontrol grupları ortalama puanları arasında %95 güven düzeyinde anlamlıdır (t =-

2,652; p = 0,011 <0,05). Bir başka ifade ile deney grubu ve kontrol guruplarının 

matematiğe yönelik başarıda ön-testte birbirine denk olmadığı görülmüştür. 

Bu nedenle 8. sınıf doğrusal denklemlerin öğretiminde EBA ile öğretimin etkisini 

araştırmak için grupların matematiğe yönelik başarı son-test puanları arasında 

belirlenen farklılığın anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla ön test kontrol 

altına alınmış parametrik testlerden kovaryans analizi yapılmıştır. Bu analizin 

sonuçları Tablo 4.9’da verilmiştir. 

Tablo 4.9 Matematiğe Yönelik Başarı Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-test Başarıları 

Kontrol Altına Alındığında Son-test Puanlarının Kovaryans Analiz Sonuçları 

 
Kareler 

toplamı 
df 

Kareler 

Ortalaması 
F p Kısmi Eta Kare 

Düzeltilmiş Model 1195,993 2 597,996 40,918 0,000 0,666 

Sabit 2872,588 1 2872,588 196,557 0,000 0,827 

 Başarı Ön Test 95,993 1 95,993 6,568 0,014 0,138 

Grup 1183,798 1 1183.798 81.002 0,000 0,664 

Hata 599,189 41 14,614    

 Toplam 13252,0 44     

Düzeltilmiş Toplam 1795,182 43     

Tablo 4.9 incelendiğinde F=81,002 ve p=0,000 olarak bulunmuştur. Anlamlılık 

düzeyini belirleyen, p değerinin (p <0.05) olması nedeniyle deney ve kontrol 

gruplarına uygulanan matematiğe yönelik başarı testi, ön test puanları kontrol altına 

alındığında, son test puanları arasında deney grubunun lehine anlamlıdır.  

Araştırmanın altıncı alt problemi. “8. Sınıf doğrusal denklemler konusunda EBA ile 

matematik öğretimin yapıldığı deney grubu ile geleneksel yolla öğretmen sunumu olan 

kontrol grubunun, deney öncesi ve deney sonrası matematiğe yönelik başarılarında 

fark var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

Kontrol ve deney grubunun matematiğe yönelik başarı testi ön-test ve son-test puanları 

arasında deney öncesi ve deney sonrası bir farkın olup olmadığını belirlemek için 
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ilişkili örneklemler t testi (paired samples t-testi) analizi yapılmıştır. Bu test ile ilgili 

bulgular Tablo 4.10’da verilmiştir 

Tablo 4.10  Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı Testi Ön ve Son Test Puanlarının 

Eşleştirilmiş Örneklem t Testi Karşılaştırılması 

Grup  Fark ort Std sapma t df p 

Deney Başarı Son Test -Ön Test 17,0909 4,3743 18,326 21 0,000 

Kontrol Başarı Son Test -Ön Test 3,8182 4,7673 3,757 21 0,001 

Tablo 4.10’da kontrol grubunun matematiğe yönelik başarı ön-test puan ortalamaları 

ile son-test puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (t 

=18,326 p=0,001 <0,05).  

Tablo 4.10’da deney grubunda matematiğe yönelik başarı ön-test puan ortalamaları ile 

son-test puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (t 

=10,402, p=0,00 <0,05).  
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5. SONUÇ ve ÖNERİLER 

5.1 Araştırmaya Yönelik Sonuçlar 

Bu araştırma EBA ile öğretim ve geleneksel yolla öğretmen sunumu olarak 

gerçekleştirilen öğretimin akademik öz düzenleme, temel psikolojik ihtiyaçlar ve 

matematik başarısına etkisini incelemiştir.  

Araştırmada elde edilen bulgulara dayanılarak sonuçlar aşağıda ifade edilmiştir. 

• Araştırmanın bir sonucuna göre EBA ile öğretim ortamındaki deney ve geleneksel 

yolla öğretmen sunumu akademik öz düzenleme son-test puanları, deney grubu 

lehine istatistiksel olarak anlamlı (t = 2,974; p = 0,005<0,05) bulunmuştur.  

Akademik öz düzenleme ile ilgili araştırmalar daha ziyade öz düzenleyici öğrenme 

stratejileri, yansıtıcı düşünme ve matematik başarısı arasındaki ilişkiyi belirleme 

(Ülker, 2019), öz düzenleme, üst biliş – motivasyonun matematik performansına etkisi 

(Budak, 2016), 5. Sınıf öğrencilerinin matematik başarısı ve motivasyonları arasındaki 

ilişki (Shores ve Shannon, 2007), problem çözme ve motivasyonel inanç ve öz 

düzenleme ilişkisi (Marcou ve Philippou, 2005), 5. Sınıf matematik dersinde 

değerlendirme aşamasında, ürün dosyası (portfolyo) kullanmanın, bilişsel strateji 

kullanımına, öğrenci görüşlerine ve öz düzenleme becerilerine etkisi (Karakaş, 2009), 

anadolu lisesinde okuyan 314 öğrencinin matematik dersinde öz düzenleme ve 

bilişüstü becerilerine etkisi şeklindedir.     

Zimmerman (2000), öz düzenlemenin başka beceriler gibi öğrenilebileceğini 

savunmuştur. EBA ile yapılan bu çalışmada öğrenciler disiplinler arası ve gerçek 

yaşam örnekleri, bağlamsal problemleri, dönütleri, stratejileri, tanımları ve 

uygulamaları bu öğrenme nesnesi ambarı üzerinden yaşamışlar, hedefler 

oluşturmuşlar, dışsal düzenleme, içe yansıtılmış düzenleme, özdeşleştirilmiş 

düzenleme ve içsel motivasyon bağlamında deneyimler kazanmışlardır. Bu sayede 

öğrenciler matematik disiplinin diğer disiplinler arası etkilerini özümsemişler ve 

akademik öz düzenlemenin bir parçası haline getirmişlerdir. Akademik öz düzenleme 
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gelişimi öğrencilerin bu şekilde farklı ortamlarda öz kontrollü uygulama imkânı 

bulduklarında mümkün olmaktadır (Schunk, 1999). EBA bu anlamda bir etki 

yaratmıştır. 

• Araştırmanın bir diğer sonucuna göre temel psikolojik ihtiyaçlar ön-test 

puanlarına karşın temel psikolojik ihtiyaçlar son-test puanları, deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı (t = 2,216; p = 0,027<0,05) bulunmuştur. 

Temel psikolojik ihtiyaçlar ile ilgili araştırmalar daha ziyade temel psikolojik 

ihtiyaçların, matematik öğrenmeye yönelik motivasyonel düzenlemeleri ve matematik 

kaygı seviyeleri arasındaki ilişkiyi belirleme (Durmaz, 2012; Durmaz ve Akkuş,2016), 

aile bireyleri ve matematik öğretmeni tarafından temel psikolojik ihtiyaçların 

karşılanmasının başarıya etkisi (Bilir, 2017),  lise öğrencilerinin temel psikolojik 

ihtiyaçlarının karşılanması ile boyun eğme hareketleri arasındaki ilişki (Hamurcu ve 

Sargın, 2011), ortaokul öğrencilerinin temel psikolojik ihtiyaçlarının yeterli seviyede 

karşılanması ile içsel motivasyon arasındaki ilişki, temel psikolojik ihtiyaçlar ile 

akademik öz düzenleme arası ilişki (Niemiec vd., 2006), üniversitede öğrenim gören 

öğrencilerin temel psikolojik ihtiyaçlarının karşılanmasının günlük yaşam ile ilişkisi 

(Sheldon vd., 1996) şeklindedir. 

Öğrenci gelişimini sağlayabilmek için psikolojik ihtiyaçların karşılanması önem arz 

etmektedir (Sheldon ve Bettencourt, 2002). Bu sebeple öğrencilerin ilgi ve 

ihtiyaçlarını karşılayacak öğrenme ortamının ve anlayışının oluşturulması oldukça 

önemlidir. EBA ile gerçekleştirilen bu çalışmada öğrenciler tanımları, uygulamaları 

ve gerçek yaşam durumlarını bu öğrenme nesnesi ambarı üzerinden görmüşler; uyum 

sağlamışlar, konuyu özümsemişler, güdülenmişler, dönütler almışlar ve özerklik, 

yeterlilik ve aidiyet bağlamında gelişme göstermişlerdir. EBA bu anlamda bir etki 

yaratmıştır. 

• Araştırmanın bir diğer sonucu EBA ile öğretim ortamındaki deney ve geleneksel 

yolla öğretmen sunumu kontrol gruplarında başarıya etkisi incelenmiş, başarı ön-

test puanları kontrol altına alındığında son testlere göre deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı (F = 81,002; p=0,000<0,05) bulunmuştur.  



85 

Bu konuya benzer olduğu düşünülebilecek başka araştırmalarda, Göksu (2020) beşinci 

sınıf öğrencilerine geometri öğretiminde EBA destekli matematik öğretiminin 

akademik başarıya etkisini incelemiş ve yarı deneysel yöntem kullanmıştır. Araştırma 

sonucunda deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre akademik 

olarak daha başarılı olduklarını ifade etmiştir. 

Bir diğer çalışmada, Vahit ve Tuluk (2020) EBA destekli matematik öğretiminin 

beşinci sınıf doğal sayılar ve işlemler konusunda öğrencilerinin akademik başarısına, 

matematik ve teknolojiye karşı tutumlarına etkisini incelemişlerdir. Yarı deneysel 

deseni benimsedikleri çalışmalarında akademik başarı ve matematiğe yönelik 

tutumlarında deney grubu lehine anlamlılık olduğunu ifade etmişlerdir. 

Bir diğer çalışmada, Özbey (2019) Ortaokul sekizinci sınıf eşitlik ve denklem konusu 

öğretiminde EBA kullanımının öğrencilerinin başarılarına etkisini araştırmıştır. 

Araştırmasında ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel yöntem kullanmıştır. 

Araştırma sonucunda EBA destekli öğretim yönteminin öğrencilerin akademik 

başarısına anlamlı bir şekilde etki ettiğini ifade etmiştir. 

Bir diğer çalışmada, Açıkgöz (2018) Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin cisimlerin 

farklı yönlerden görünümü konusunun işlenişinde EBA kullanımının öğrencilerinin 

başarılarını ne denli etkilediğini incelemiştir. Araştırmasında ön test son test kontrol 

gruplu yarı deneysel yöntem kullanmıştır. Araştırma sonucunda EBA destekli 

matematik öğretiminin faydalı olduğunu ve deney ve kontrol grupları arasında deney 

grubu lehine anlamlı fark olduğunu tespit etmiştir. 

Bir diğer çalışmada, Cengiz (2017), ortaokul yedinci sınıf matematik dersi çokgenler 

ünitesinde etkileşimli tahta, bilgisayar, GeoGebra ve EBA kullanımının öğrencilerin 

akademik başarısına etkisini incelemiştir. Çalışmasında ön test son test kontrol gruplu 

yarı deneysel deseni benimsemiştir. Araştırma sonucunda deney grubu öğrencilerinin 

başarı durumlarının kontrol grubuna göre yüksek olduğunu ve kullanılan yöntemin 

başarıyı anlamlı bir şekilde etkilediğini ifade etmiştir. 

Eğitim ve öğretimde EBA’nın kullanılması ile çok daha etkili bir eğitim öğretim 

ortamı sağlandığını ortaya koymuş olan araştırmalar yapılmaya devam edecektir. 
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EBA’nın matematik eğitiminde de yer aldığı bu araştırmalarda genel olarak 

öğrencilerin akademik başarılarında artış yaşandığı gözlenmektedir. EBA ile 

gerçekleştirilen bu çalışmada öğrenciler ilgili konu ile alakalı ders videoları, 

animasyonlar, çeşitli manipülatifler, kazanım kavrama testleri, alıştırma soruları vb. 

uygulamaları bu öğrenme nesnesi ambarı üzerinden görmüşler; konuyu özümsemişler, 

bilgi ve becerilerini geliştirmişler, kaliteli zaman geçirmişler ve doğrusal denklemler 

konusu adına gelişme göstermişlerdir. EBA bu anlamda bir etki yaratmıştır. 

Bu konuya benzer olduğu düşünülebilecek başka araştırmalar da vardır. Gallagher, 

Murphy, Krumm, Mislevy ve Hafter (2014), EBA’ya benzerliği olan Khan 

Academy’nin ne denli etkili olduğunu incelemişlerdir. Araştırmasında hem nitel hem 

de nicel olacak biçimde çalışıldığından karma deseni benimserlerken, toplamda yirmi 

okul ve yetmiş öğretmen ile iki sene süren bir çalışma gerçekleştirmişlerdir. Araştırma 

sonucunda Khan Academy kullanımının öğrencilerin çok daha fazla problemi 

çözebilmesini sağladığı ve daha fazla çözüm stratejisi üretebilmelerine fayda 

sağladığını ifade etmişlerdir. 

Kelly (2018), her gün on beş dakika Khan Academy yardımı ile öğretim yapılan 

dokuzuncu sınıf öğrencilerinin matematik başarısının ne denli etkilendiğini 

incelemiştir. Araştırmasında ön test ve son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

benimserken, araştırmasını iki farklı lisede yürütmüştür. Araştırma sonucunda Khan 

Academy yardımlı öğretimin deney grubu üzerinde pozitif bir etkisi olduğu sonucuna 

ulaşmıştır.  

5.2 Öneriler 

Bu bölümde araştırma sonrası ortaya çıkan bulgular doğrultusunda çeşitli önerilere yer 

verilmiştir. 

• Locke ve Latham (1990)'ın da çalışmasında bahsettiği gibi “dışsal düzenleme, içe 

yansıtılmış düzenleme, özdeşleştirilmiş düzenleme, içsel motivasyon, akademik 

düzenleme” ile matematik başarısı arasındaki ilişkide araştırılabilir. 

• Temel Psikolojik ihtiyaçlarla matematik başarısı araştırılabilir.  
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• Tuluk ve Akyüz’ün (2019) önerdiği gibi EBA’nın kullanımı sadece platformda 

yer alan sorulara bakmak, test kitabı kullanır biçimde kullanmak şeklinde değil 

bütüncül olarak ele alınmalıdır.  

• Öğretmenlere EBA kullanımı ve içerik geliştirme adına seminerler verilebilir 

ayrıca EBA’yı daha verimli kullanmaları teşvik edilebilir. 

• Eğitim kurumlarında yönetici olarak görev alan bireyler, EBA’nın kullanılması 

hem öğretmen hem de öğrenci açısından teşvik edebilir. 

• Eğitim alanında lisans ve lisansüstü öğrenim gören öğrencilere EBA’nın önemi, 

kapsamı, kullanımı ve e-içerik geliştirilmesi adına dersler verilebilir. 

• EBA öğrenme nesnesi ambarı içerisinde yer alan matematik ders içerikleri 

arttırılabilir.  

• Eğitim kurumlarında ayrıca uzaktan eğitimde, EBA öğrenme nesnesi ambarı 

destekli matematik öğretimi yaygınlaştırılabilir. 

• EBA öğrenme nesnesi ambarındaki matematik içeriklerini kullanılarak farklı 

konularda, farklı okul tiplerinde ve farklı sınıf seviyelerinde benzer çalışmalar 

gerçekleştirilebilir.  

• EBA destekli öğretimde öz düzenlemenin ortaokul öğrencilerinin akademik 

başarısına etkisi araştırılabilir.    

• EBA destekli öğretimde temel psikolojik ihtiyaçların ortaokul öğrencilerinin 

akademik başarısına etkisi araştırılabilir. 

• Araştırma sonucunda EBA destekli öğretimin akademik başarı, akademik öz 

düzenleme ve temel psikolojik ihtiyaçlar dahili ve harici durumlarını görebilmek 

adına farklı değişkenler üzerine araştırmalar gerçekleştirilebilir. 
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• Öğrencilerin EBA kullanımı ile ilgili yaşantıları, verimlilik anlamında yeniden 

gözden geçirilmelidir.   

• Çalışma Covid-19 salgının önce bitmiştir. Khan Akademi covid-19 salgınından 

sonra videolarını Türkçe dil desteği ile EBA öğrenme nesnesi ambarı içine 

gömmüştür. EBA bir öğrenme nesnesi ambarı olarak yurt dışında da yapılacak 

uygulamalarla kullanımı yönünde teşvik edilebilir. 

• Araştırmacı bu çalışmayı gerçekleştirirken çalışmayı yürüttüğü okulda internet 

bağlantısının olmaması nedeniyle kendi mobil ağından etkileşimli tahtalara erişim 

sağlamıştır. Bu nedenle EBA kullanımının eğitim öğretim kurumlarında 

yaygınlaşabilmesi için internet sahibi olmayan okullara internet alt yapısı 

sağlanabilir ve okullar gerekli ekipmanlarla donatılabilir. 
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EK E: Haftalara Yönelik Uygulama Süreci 

Haftalar Kazanım Deney 

Grubunda 

Yapılan 

İşlemler 

Kontrol 

Grubunda 

Yapılan 

İşlemler 

Süre 

1. Hafta Testler Öğrencilere 

Başarı, Öz 

düzenleme ve 

Psikolojik 

İhtiyaçlar Ön 

Testleri 

Uygulandı 

Öğrencilere 

Başarı, Öz 

düzenleme ve 

Psikolojik 

İhtiyaçlar Ön 

Testleri 

Uygulandı 

2 Ders Saati- 

80 Dakika 

1.Hafta Birinci dereceden 

bir bilinmeyenli 

denklemleri 

çözer. 

EBA ders 

içeriğinden 

ilgili kazanıma 

yönelik video, 

alıştırma, oyun 

ve sınıf içi 

etkinliklerin 

öğrenci 

merkezli 

uygulamaları. 

Sunuş yoluyla 

öğretim 

yöntemi 

kapsamında, 

ders öğretmeni 

liderliğinde 

düz anlatım 

yapılarak 

gerekli 

bilgilerin 

öğrencilere 

yazdırılması. 

5 Ders Saati- 

200 Dakika 

2.Hafta Koordinat 

sistemini 

özellikleriyle tanır 

ve sıralı ikilileri 

gösterir. 

EBA ders 

içeriğinden 

ilgili kazanıma 

yönelik video, 

alıştırma, oyun 

ve sınıf içi 

etkinliklerin 

öğrenci 

merkezli 

uygulamaları. 

Sunuş yoluyla 

öğretim 

yöntemi 

kapsamında, 

ders öğretmeni 

liderliğinde 

düz anlatım 

yapılarak 

gerekli 

bilgilerin 

öğrencilere 

yazdırılması. 

5+2 Ders 

Saati- 

280 dk. 
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Ek E’nin Devamı 

3. Hafta Aralarında 

doğrusal ilişki 

bulunan iki 

değişkenden 

birinin diğerine 

bağlı olarak 

nasıl değiştiğini 

tablo ve 

denklem ile 

ifade eder. 

EBA öğrenme 

nesnesi ambarı 

ders 

içeriğinden 

alakalı 

kazanıma göre 

video, oyun, 

alıştırma ve 

sınıf 

etkinliklerin 

öğrenci 

merkezli 

uygulamaları. 

Sunuş yoluyla 

öğretim adına, 

öğretmenin 

düz anlatım ile 

gerekli 

bilgileri 

öğrencilerine 

kazandırması. 

5+2 Ders 

Saati- 

280 dk. 

4. Hafta Doğrusal 

denklemlerin 

grafiğini çizer. 

Doğrusal ilişki 

içeren gerçek 

hayat 

durumlarına ait 

denklem, tablo 

ve grafiği 

oluşturur ve 

yorumlar. 

EBA öğrenme 

nesnesi ambarı 

ders 

içeriğinden 

alakalı 

kazanıma göre 

video, oyun, 

alıştırma ve 

sınıf 

etkinliklerin 

öğrenci 

merkezli 

uygulamaları. 

Sunuş yoluyla 

öğretim adına, 

öğretmenin 

düz anlatım ile 

gerekli 

bilgileri 

öğrencilerine 

kazandırması. 

5+2 Ders 

Saati- 

280 dk. 

5.Hafta Doğrunun 

eğimini 

modellerle 

açıklar, 

doğrusal 

denklemleri ve 

grafiklerini 

eğimle 

ilişkilendirir 

EBA öğrenme 

nesnesi ambarı 

ders 

içeriğinden 

alakalı 

kazanıma göre 

video, oyun, 

alıştırma ve 

sınıf 

etkinliklerin 

öğrenci 

merkezli 

uygulamaları 

Sunuş yoluyla 

öğretim adına, 

öğretmenin 

düz anlatım ile 

gerekli 

bilgileri 

öğrencilerine 

kazandırması. 

5 Ders Saati- 

200 dk. 

6.Hafta Testler Öğrencilere 

son testlerin 

uygulanması 

Öğrencilere 

son testlerin 

uygulanması 

2 Ders Saati- 

80 Dakika 
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EK F: İl Milli Eğitim Müdürlüğü İzin Yazısı 

 




