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Özet

Bu çalışmada 9. sınıf öğrencilerinin doğal sayılar konusundaki hata ve kavram yanılgıları 
ile bu hata ve kavram yanılgılarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği 
araştırılmıştır. Araştırma 2011-2012 eğitim-öğretim yılında İstanbul İli Şişli İlçesi Anadolu 
liselerinde öğrenim gören 321 9. sınıf öğrencisiyle gerçekleştirilmiştir. Veri toplama aracı 
olarak açık uçlu sorulardan oluşan Teşhis Testi kullanılmıştır. Araştırmada hem nitel hem 
de nicel yöntemlerden faydalanılmıştır. Araştırma sonucunda öğrencilerin doğal sayılar 
konusunda pek çok hata ve kavram yanılgılarının olduğu, bu hata ve kavram yanılgılarının 
cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Matematik öğretimi, lise, kavram yanılgısı, ortak hatalar, doğal sayılar

Abstract

Mistakes and misconceptions regarding to natural numbers of 9th class students and 
whether these mistakes and misconceptions demonstrated any significant difference depending 
on the gender has been investigated in this study. This study was carried out with 321 students 
at 9th class who have being educated in Anatolian High Schools located in Istanbul City Şişli 
Province in the education training year of 2011-2012. The Diagnosis Test was used as a data 
collection instrument. Qualitative and quantitative researching methods were utilized in this 
study. At the end of the investigation, it has been determined that students had a lot of mistakes 
and misconceptions regarding to natural number. Also these mistakes and misconceptions were 
determined as not demonstrating a significant difference depending on the genders. 

Keywords: Mathematics teaching, high school, misconception, common mistakes, natural numbers

1 Bu çalışma ilk yazarın yüksek lisans tezinden üretilmiştir.
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1. Giriş

Matematik öğretiminde yapılan araştırmalar matematikte işlemsel ve kavramsal 
öğrenme olarak iki farklı öğrenme türü olduğunu belirtmektedirler. Bu iki öğrenme 
türü arasındaki ayrım çok net olmasa da (İşleyen ve Işık, 2003) her ikisini belirleyecek 
öğrenme ürünleri bulmak her zaman mümkündür. Basit olarak örnekleyecek olursak 
işlemsel öğrenmeye alışık bir öğrenci neyin nerden geldiğine bakmaksızın tanımı, ku-
ralı veya ilişkiyi kendisine sunulduğu gibi aklında tutmaya çalışır. Onun için dikdört-
genin alanı kısa kenar ile uzun kenarın çarpımıdır (Baki, 2006). İşlemler, kurallar ve 
formüllerin arkasında yer alan matematiksel düşünceler anlaşılmamıştır (Hiebert ve 
Lefevre, 1986). İşlemsel öğrenmenin aksine, kavramsal öğrenme alışkanlığına sahip 
olan öğrenci ise problem çözmede ve matematiksel bilgi üretmede kendi yaratıcılığını 
kullanabilen bir problem çözücü gibidir. Böyle bir öğrenci, öğretmenin matematiği-
ni ve algoritmalarını kullanmak yerine matematiği anlayarak öğrenmeye önem ve-
rir ve kendi matematiğini, kendi çözümünü üretmeye çalışır. Kavramsal öğrenen bir 
öğrenci, matematiği birbirine bağlı kavramlar ve düşünceler ağı olarak görür ve bu 
matematiksel kavramları ve düşünceleri dışarıdan kopyalamak yerine bizzat kendisi 
anlamaya çalışır (Baki, 2006). Kavramsal öğrenmeyi başarmış öğrenciler, kavramları 
doğru olarak ifade edebilmelerinin yanı sıra bu kavramları farklı problem durumların-
da keşfedebilirler ve çözüm sürecinde doğru kullanabilirler (Kar ve diğ., 2011).

Bir konu alanındaki davranışların kazandırılmasında öğrenci özellikleri kadar, bu 
alanın yapısal özellikleri de önemlidir. Eğer konu alanındaki davranışlar bu yapısal 
özelliklere uygun olarak geliştirilmez, öğretim faaliyetleri buna göre düzenlenmezse, 
başarının elde edilmesi zorlaşır (Baykul, 2005). Matematiğin yapısına uygun bir öğ-
retim ise sadece işlemlerin ve kavramların anlaşılması ile değil, bunların arasındaki 
ilişkinin kurulması ile mümkündür (Van de Wella, 1989). Matematikte kalıcı ve iş-
levsel bir öğrenme ancak işlemsel ve kavramsal bilginin dengelenmesiyle mümkün 
olabilir (Baki, 1998) ve matematik başarısı için bu çok önemlidir (Hiebert ve Carpen-
ter, 1992; Porter ve Masingila, 2000). Ancak okullarda kavramsal öğrenmeden çok 
işlemsel öğrenme gerçekleştirilmektedir (Soylu ve Aydın, 2006). Öğrencilerin sahip 
olduğu işlemsel ve kavramsal bilgi süreç içinde dengelenememekte ve işlemsel bilgi 
daha çok ön plana çıkmakta (Birgin ve Gürbüz, 2009; Leavy ve O’loughlin, 2006), 
konular kavramsal düzeyde öğrenilememektedir (İşleyen ve Işık, 2003).

Kavram yanılgısı sistemli bir şekilde insanı hataya teşvik eden bir kavrayış biçimi 
(Nesher, 1987), öğrencilerin anlamada zorluk çektikleri kavramları bilim adamları 
tarafından kabul edilmiş olandan farklı biçimde kendi anlayışlarına göre yorumlama-
ları (Mayer, 1987), öğrencilerin yanlış inançları ve deneyimleri sonucu ortaya çıkan 
davranışlar (Baki, 2006) olarak tanımlanmaktadır. 

Hata ise kavram yanılgısının bir sonucudur. Yani kavram yanılgısına sahip bir 
öğrenci bunun sonucu olarak problem çözümünde veya belli konularda hatalı yak-
laşımlar kullanabilmekte ve hatalı sonuçlara ulaşabilmektedir. Burada öğretmenlerin 
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odaklanması gereken şey hatadan çok, hatanın kaynağı olan kavram yanılgısı ve do-
layısıyla yanılgının kökeninde yatan algı biçimi olmalıdır (Zembat, 2010). Ancak her 
hatanın bir kavram yanılgısının sonucu olduğu söylenemez. Hataların doğru oldukları 
sebepleri ile birlikte açıklanıyor ve bu açıklamalardan emin olunuyorsa kavram yanıl-
gısından bahsedebiliriz. Yani bütün kavram yanılgıları birer hatadır ama bütün hatalar 
birer kavram yanılgısı değildir (Yenilmez ve Yaşa, 2008).

Son yıllarda matematiksel kavram yanılgılarının araştırılması çalışmaları art-
mış olmasına rağmen, ülkemizde yapılan 9. sınıf seviyesindeki matematik konula-
rına ilişkin öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgıları çalışmaları incelendiğinde, 
programdaki pek çok konunun araştırıldığı, ancak doğal sayılar konusunda herhangi 
bir çalışmanın olmadığı görülmüştür. Temel kavramlardaki eksik öğrenmeler, diğer 
kavramların da öğrenilmesini zorlaştırmaktadır (Tall, 1993). İlkokul seviyesinden iti-
baren öğretim programlarında yer alan ve temel matematiksel kavramları içeren do-
ğal sayılar konusundaki eksik öğrenmelerin ve kavram yanılgılarının belirlenmesi ve 
ortadan kalkması, yeni kavramların öğrenilmesini ve algılanmasını kolaylaştırabilir. 
Öğrencilerin öğretim süreçlerinden ve çevre ile etkileşimlerinden kazandıkları yanlış 
anlamalar düzeltilmeden bilimsel olarak kabul edilebilir bir öğrenme gerçekleşemez 
(Çepni ve diğ., 1997). Öğretmenlerin, öğrencilerin ne gibi kavram yanılgılarına sahip 
olduklarını bilmeleri, bu kavram yanılgılarının giderilmesi ve ortaya çıkmasının ön-
lenmesi açısından oldukça önemlidir. 

Kavram yanılgıları çalışmaları incelendiğinde, kavram yanılgıları ve hataların cinsiyete 
göre farklılık gösterdiğini belirten çalışmaların (Dane, 2008; Karaer, 2007) yanı sıra farklılık 
oluşmadığını gösteren çalışmalar da (Yılmaz, 2007; Yenilmez ve Yaşa, 2008) bulunmakta-
dır. Cinsiyetin bu konuda bir değişken olup olmadığı araştırma konularından biridir.

Bu araştırma ile 9. sınıf öğrencilerinin 9. sınıf matematik öğretim programında yer 
alan doğal sayılar konusundaki hata ve kavram yanılgılarının belirlenmesi, bu hata 
ve kavram yanılgılarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin 
ortaya konulması amaçlanmıştır. Araştırma sonuçlarının konu ile ilgili öğretim plan-
lamalarında ve programlarında bu yanılgıları engelleyecek veya ortadan kaldıracak 
şekilde düzenlemeler yapılmasına, ders kitaplarının bu noktalar göz önüne alınarak 
hazırlanmasına ışık tutması, matematik öğretimine katkı sağlaması beklenmektedir.

2. Yöntem

Araştırmada nitel ve nicel analiz analiz yöntemleri kullanılarak karma araştırma 
yaklaşımı benimsenmiştir. Nitel analiz yöntemleri kullanılarak öğrencilerin açık uçlu 
sorulara vermiş oldukları yanıtlar, içerik analiziyle satır satır okunarak öğrenci hataları 
ve kavram yanılgıları irdelenmiş, bu hatalar ve kavram yanılgıları ve yanılgıların olası 
nedenleri tespit edilmeye çalışılmıştır. Öğrenci yanıtlarının frekans ve yüzde dağılım-
ları, kavram yanılgılarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 
ilişkin istatistikî bilgiler için SPSS 16 programı kullanılarak nicel veriler elde edilmiştir.
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 Evren ve Örneklem

Araştırmanın çalışma evrenini, 2011-2012 eğitim-öğretim yılında İstanbul İli Şişli 
ilçesindeki Anadolu liselerinin 9. sınıfındaki öğrenciler oluşturmaktadır. Örneklem 
alma yöntemi olarak oransız küme örnekleme yöntemi seçilmiştir. Oransız küme ör-
nekleme yönteminde evrendeki tüm elemanların birbirine göre seçilme şansı eşittir. 
Evrendeki eleman ya da küme türlerinin her birinden örnekleme girenlerin sayısı ta-
mamen şansa bırakılmıştır (Karasar, 2005). Araştırmanın örneklemi, Şişli Anadolu 
Lisesi, Mecidiyeköy Anadolu Lisesi ve Nişantaşı Nuri Akın Anadolu Lisesi’nde 9. 
sınıfta öğrenim gören 156 (%48,60) kız ve 165 (%51,40) erkek öğrenci olmak üzere 
toplam 321 öğrenci oluşturmaktadır. 

 Veri Toplama Aracı

Öğrencilerin doğal sayılar konusundaki kavram yanılgılarının ve hatalarının belir-
lenmesi için “Teşhis Testi” hazırlanmıştır.  Alan yazın taraması, mesleki deneyimi on 
yıldan çok olan iki matematik öğretmeni ve matematik öğretimi alanında yüksek lisans 
eğitimini tamamlamış bir matematik öğretmeninin görüşleri, Milli Eğitim Bakanlığı 
Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim Programı, Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Ter-
biye Kurulu tarafından kabul edilen 9. sınıf matematik ders kitaplarından yararlanılarak 
açık uçlu sorular oluşturulmuştur. Teşhis testlerinde kullanılan kapalı-uçlu sorular daha 
zengin veri elde etme imkânı vermelerine rağmen yine de bilinen kavram yanılgılarının 
dışında veri sağlama imkânları tesadüflere kalmıştır (Aydın ve Delice, 2010). Kavram 
yanılgılarının belirlenmesi için sonuca dayalı testler yerine, olayların nedenini ve süre-
cini açıklamaya yönelik açık uçlu sorular sorulması, kavram yanılgılarının belirlenmesi 
için çok yararlıdır (Güneş, 2005). Programda yer alan kazanımlar, öğretmen görüşleri ve 
öğrenme alanlarına göre hazırlanan belirtke tablosu doğrultusunda 31 açık uçlu sorudan 
oluşan Teşhis Testi hazırlanmıştır. Kapsam geçerliğinin belirlenmesi daha çok uzman 
kanılarına dayanır (Baykul, 2000). Kapsam ve görünüş geçerliğinin belirlenmesi için 
1 ortaöğretim matematik eğitimi doçenti, 1 ortaöğretim matematik eğitimi doktoru, 1 
ilköğretim matematik eğitimi doçenti, 2 eğitim programları ve öğretim yardımcı doçenti 
ve Teşhis Testi sorularındaki ifade hatalarını önlemek amacıyla 1 dil uzmanının görüşle-
ri alınmıştır. Teşhis Testi uzman görüşleri ve eleştirileri doğrultusunda düzenlenerek 26 
soruluk veri toplama aracı haline getirilmiştir. 

Örnekleme alınmayan 9. sınıfta öğrenim gören 52 öğrenci ile yapılan pilot uy-
gulama sonucunda bazı soru ifadeleri tekrar düzenlenmiş ve öğrenci yanıtları Teşhis 
Testi’nde yer alan her bir madde için puanlanmıştır. Puanlamada bilimsel doğruların 
tamamını içeren tam doğru cevaplar için “1”, tamamen yanlış olan, bilimsel doğrula-
rın bir kısmını içeren, soru ile ilgisi olmayan veya belirgin olmayan, yanıtsız bırakılan 
veya sorudaki bilgileri tekrar eden cevaplar için “0” puan verilmiştir. Teşhis Testi’nde 
yer alan maddelerin güçlük indeksleri 0,21-0,75 arası, ayırt edici güçleri ise 0,40-0,61 
arasında değer aldığı belirlenmiştir. Testin tamamı için Cronbach Alpha güvenirlik 
katsayısı 0,90 bulunmuştur.
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Teşhis Testi, örneklemdeki okullarda doğal sayılar konusunun öğretiminden sonra 
328 öğrenciye uygulanmış, ancak araştırmaya yönelik olmayan anlamsız cevapların 
bulunduğu 6 test ve boş olan 1 test değerlendirmeye alınmamıştır. Teşhis Testi’nde, 
araştırmaya katılan öğrencilerin isim bilgilerinin yer almaması öğrencileri rahatlattığı 
gözlenmiştir.

 Verilerin Analizi

Öğrenci yanıtları analiz edilmeden önce Teşhis Testi’ndeki soruların bilimsel ce-
vaplarını içeren bir cevap anahtarı hazırlanmıştır. Nitel analiz yöntemleri kullanılarak 
öğrencilerin açık uçlu sorulara vermiş oldukları yanıtlar, içerik analiziyle satır satır 
okunarak yanıtlardaki öğrenci hataları ve kavram yanılgıları irdelenmiş ve bu yanıt-
lardaki ortak hatalar ve kavram yanılgıları tespit edilmeye çalışılmıştır. Soruların açık 
uçlu olmasının nedeni öğrenci yanıtlarının ayrıntılı bir şekilde inceleyebilme imkânını 
vermesidir. Hatanın bir sürçme sonucu mu, yoksa sistemli bir şekilde mi yapılıp yapıl-
madığını anlamak için içerik analizi kullanılmıştır.

Öğrencilerin yanıtlarındaki ortak hatalar ve kavram yanılgılarını temsil eden öğ-
renci yanıtlarından örnekler, tarayıcı aracılığıyla bilgisayar ortamına aktarılmıştır. 
Tam olarak doğru olan, bilimsel fikirlerin tamamını içeren cevaplar doğru, tamamen 
yanlış olan cevaplar yanlış, soru ile ilgili bilimsel doğruların bir kısmını içeren ce-
vaplar eksik, soru ile ilgisi olmayan veya belirgin olmayan cevaplar, yanıtsız bırakı-
lan veya sorudaki bilgileri tekrar eden cevaplar boş cevap şeklinde sınıflandırılmıştır. 
Öğrencilerin başarı puanlarının elde edilmesinde doğru cevaplara “1” yanlış, eksik 
veya boş cevaplara “0” verilmiştir. Karşılaştırma kriteri olarak öğrenci başarı puanı 
düşük olan öğrencinin daha çok hata ve kavram yanılgısına sahip olduğu varsayıl-
mıştır. Erkek öğrencilerin başarı puanları ve kız öğrencilerin başarı puanlarının dağı-
lımını anlamak için uygulanan One-Sample Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarına 
göre dağılımın normal olduğu tespit edildi (p > .05). Bu sonuca göre öğrencilerin sa-
hip oldukları kavram yanılgıları ve hataların cinsiyete göre anlamlı bir fark oluşturup 
oluşturmadığının araştırılması için parametrik bir test olan bağımsız iki örneklem için 
t testi, öğrencilerin Teşhis Testi’ndeki maddelere verdikleri yanıtların incelenmesinde 
ise yüzde ve frekans hesaplamaları kullanılarak nicel veriler elde edilmiştir. 

3. Bulgular 

Bu bölümde Teşhis Testi’ndeki tüm hata ve kavram yanılgılarını hacim nedeniyle 
bu çalışmaya yansıtma imkânı bulunmadığından önemli bulgular içerdiği düşünülen, 
1. 2. ve 7. sorulara verilen öğrenci yanıtlarının örnekleri ve açıklamaları ile frekans ve 
yüzde dağılımlarına yer verilmiştir. Seçilen bu sorular Teşhis Testi’ndeki tüm hata ve 
kavram yanılgılarını yansıtmamaktadır.
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SORU 1) Aşağıdaki boşlukları doldurunuz.  

2 1A= 5, -3, , 7, 0, , 4, 1, -1, 23, 10
7 3

 
 
   kümesi veriliyor. Bu kümenin elemanlarından;  

Doğal sayı olanlarını yazınız  ………………....………………………………

Tablo 1: 1. soruya verilen cevapların yüzdelik dağılımı

Doğru Yanlış Boş Eksik Toplam
%68,85 %29,28 --- 1,87 %100

       Tablo 1 incelendiğinde öğrencilerin %68,85’i A kümesindeki sayılardan doğal 
sayı olanlarını seçebilmiş oldukları, %29,28’inin yanlış sayıları seçmiş oldukları ve 
%1,87’si ise eksik cevapları vermiş oldukları görülmektedir. 
Tablo 2: Öğrencilerin 1. soruya ilişkin cevap örnekleri ve açıklamaları, frekans 

ve yüzde dağılımları   

H
at

a

Öğrenci Cevaplarından Örnekler Betimsel Nitelendirme f %

1.1
Negatif tam sayıların 
birer doğal sayı olduğunu 
düşünme.

37 11,53

1.2
Rasyonel sayıların aynı 
zamanda doğal sayı 
olduğunu düşünme.

17 5,30

1.3
Sıfırın bir doğal sayı 
olmadığını düşünme.                           
(Öğrenme farklılığı)

13 4,05

1.4

Doğal sayılar kümesinin, 
tam sayılar ve rasyonel 
sayılar kümelerini 
kapsadığını düşünme.

13 4,05

1.5 Doğal sayılar ile rakamları 
karıştırma. 10 3,12

Tablo 2 incelendiğinde öğrencilerin %11,53’ü negatif tamsayıları da doğal sayı ka-
bul ederek (Hata 1.1), negatif tamsayıların doğal sayı olduğu, %,5,30’u rasyonel sayıları 
da doğal sayı kabul ederek (Hata 1.2), rasyonel sayıların doğal sayı olduğu düşünce-
sindedir. Bu öğrencilerin doğal sayılar kümesini tam olarak bilmedikleri, doğal sayılar 
kümesini tam sayılar kümesi ve rasyonel sayılar kümesi ile karıştırdıkları söylenebilir.
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Yanıt olarak, A kümesindeki tüm doğal sayıları yazdıkları halde 0’ı dâhil etme-
yen öğrencilerin (%4,05), 0’ın doğal sayı olmadığı düşüncesinde olduğu söylenebilir 
(Hata 1.3). Doğal sayılar kümesinde sıfırın olmadığını kabul eden kaynakların yanı 
sıra (Acharjya, 2009; Balcı, 1997; Cupillari, 2005; Krantz, 2003), sıfırı doğal sayılar 
kümesinde tanımlayan kaynaklar (Bunt, Jones, Bedient, 1988; Reid, 2006) da bu-
lunmaktadır. Bu konuda ortak bir fikir olduğunu söyleyemeyiz. Genel olarak ders 
kitaplarımızda ve öğretim programlarımızda (Er ve Ünlü, 2011; MEB, 2009) sıfırın 
doğal sayı olduğu belirtilmiş olsa da bir hata veya yanılgıdan ziyade öğrenme farklı-
lığı şeklinde değerlendirebilinir. 

Bir grup öğrenci (%4,05) ise A kümesindeki tüm sayıları yazarak negatif tamsayıları 
ve rasyonel sayıları da doğal sayı olarak kabul etmiştir (Hata 1.4). Bu öğrenciler doğal sa-
yılar kümesinin, rasyonel sayılar ve tam sayılar kümelerini kapsadığını düşünmektedirler.

23 ve 10 dışındaki tüm doğal sayıları yazabilen öğrenciler ise (%3,12) A kümesin-
deki rakamları yazmışlardır (Hata 1.5). Bu öğrenciler ise doğal sayılar ile rakamları 
karıştırmaktadırlar. 

SORU 2) 8442 14÷  işleminin sonucunu bulunuz.

Tablo 3: 2. soruya verilen cevapların yüzdelik dağılımı

Doğru Yanlış Boş Eksik Toplam

%63,55 %36,14 0,31 --- %100

Tablo 3 incelendiğinde öğrencilerin %63,55’i soruyu doğru, %36,14’ü yanlış ya-
nıtlamış ve %0,31’i ise cevabı boş bırakmıştır. Temel bir aritmetik işlem sorusunda 
yanlış cevap oranının yüksekliği dikkat çekicidir.

Tablo 4: Öğrencilerin 2. soruya ilişkin cevap örneği ve açıklaması, frekans ve                          
yüzde dağılımı   

H
at

a Öğrenci 
Cevaplarından 

Örnekler
Betimsel Nitelendirme f %

2.1
Basamak değerine dikkat etmeyerek, bölüme sıfır 
yazmama.

111 34,58

Tablo 4 incelendiğinde öğrencilerin %34,58’i 603 olması gereken bölümü 63 olarak 
bulmuş, 4 rakamını aşağı indirdikten sonra bölüme sıfır yazmayarak hatalı sonuç bulmuş-
tur (Hata 2.1). Bu hata dikkatsizlik sonucu olabileceği gibi,  %34,58 oranında öğrencinin 
aynı hatayı yapması öğrencilerin sıfırı basamak değeri olarak kullanmakta zorlandıklarını 
göstermektedir. 5 öğrenci (%1,56) ise dikkatsizlik sonucu işlem hatası yapmıştır. 
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Soru 7) Her doğal sayı aynı zamanda rasyonel sayı mıdır? Neden böyle düşündü-
ğünüzü açıklayınız.

Tablo 5: 7. soruya verilen cevapların yüzdelik dağılımı

Doğru Yanlış Boş Eksik Toplam
%63,86 %23,99 6,23 5,92 %100

Tablo 5 incelendiğinde öğrencilerin %63,86’sı soruyu doğru, %23,99’u yanlış ya-
nıtlamış, %6,23’ü soruyu yanıtsız bırakmış ve %5,92’si ise eksik yanıtlar vermiştir.

Tablo 6: Öğrencilerin 7. soruya ilişkin cevap örnekleri ve açıklamaları, frekans 
ve yüzde dağılımları   

Hata Öğrenci Cevaplarından Örnekler Betimsel Nitelendirme f %

7.1 Doğal sayıların paydasının 
olmadığını düşünme. 24 7,48

7.2 Rasyonel sayılar kümesi ile reel 
sayılar kümesini karıştırma. 17 5,30

7.3  
Doğal sayılar kümesinin rasyonel 
sayılar kümesini kapsadığını 
düşünme.

14 4,36

7.4
Rasyonel sayılar kümesinin doğal 
sayılar kümesinden daha fazla sayıda 
elemana sahip olduğunu düşünme.

9 2,80

7.5 Altküme-kapsama ilişkisini
yanlış yorumlama. 8 2,49

7.6 Altküme sembolü yerine eleman 
sembolünü kullanma. 3 0,93

Tablo 6 incelendiğinde öğrencilerin %7,48’i doğal sayıların paydasının olmadı-
ğını belirtmiş (Hata7.1), %5,30’u rasyonel sayılar kümesi ile reel (gerçek) sayılar 
kümesini karıştırmış (Hata 7.2), %4,36’sı ise doğal sayılar kümesinin rasyonel sayılar 
kümesini kapsadığını belirtmiştir (Hata 7.3). Bu öğrenciler sayı kümelerini tam olarak 
bilmemeleri nedeniyle sayı kümeleri arasındaki altküme-kapsama ilişkilerini kurama-
yıp hatalı yanıtlar vermektedirler.

Bazı öğrenciler (%2,80) ise kapsama durumu için büyüklük ifadesini kullanmıştır 
(Hata 7.4). Kapsayan küme için büyük ifadesi kullanılmamakla birlikte bu öğrenciler 
büyüklük kelimesiyle rasyonel sayılar kümesinin doğal sayılar kümesinin elemanla-
rından daha fazla sayıda elemana sahip olduğunu ifade etmeye çalışmışlardır.

Öğrencilerin %2,49’u tüm açıklamaları doğru olduğu halde, altküme-kapsama 
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ilişkisini doğru yorumlayamamaları nedeniyle soruyu yanlış yanıtlamışlardır (Hata 
7.5). Bu öğrencilerin açıklamaları doğru olduğu halde doğal sayılar kümesinin rasyo-
nel sayılar kümesinin alt kümesi olmadığını ifade etmişlerdir. Öğrenciler altküme ve 
kapsama kavramlarını karıştırmış ya da bu ilişkiyi kuramıyor olabilirler.

Bazı öğrenciler ise soruyu doğru yanıtladıkları halde nedenini açıklayamamış, bir 
kural olarak bildiklerini ifade etmişlerdir. Bu öğrenciler sayı kümeleri arasındaki alt-
küme-kapsama ilişkisini bir kural gibi ezberlemişlerdir. Şekil 1’de bunu örnekleyen 
bir öğrenci cevabı yer almaktadır.

Şekil 1: Teşhis Testi 7. sorusuna verilen bir eksik cevap örneği

Bu araştırmanın bir başka amacı da kavram yanılgıları ve hataların cinsiyete göre 
anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini ortaya koymaktır. Bu amaca ilişkin bul-
gular Tablo 7’de yer almaktadır. 

Tablo 7: Öğrencilerin kavram yanılgıları ve hatalarının cinsiyete göre farklılığı-
na ilişkin t-testi sonuçları

Cinsiyet N X ss sd t p
Kız 156 13,04 1,95

319 1,53 .13
Erkek 165 12,72 1,84

Tablo 7 incelendiğinde, öğrencilerin Teşhis Testi’nin tamamından elde edilen kav-
ram yanılgıları ve hatalarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği görül-
mektedir [t(319)=1,53; p>.05]. Kızların ortalaması erkeklerin ortalamasından biraz daha 
yüksek olsa da bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir. 

4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler

Araştırma sonuçlarına göre öğrenciler doğal sayıları diğer sayılardan ayırt ede-
memekte, sayı kümelerini birbirine karıştırmakta, altküme-kapsama ilişkisini ku-
ramamakta ve sıfırı basamak değeri olarak kullanmakta zorluklar yaşamaktadırlar. 
Tözluyurt’un (2008) lise son sınıf öğrencileri ile sayılar konusunda matematik tari-
hinden seçilen etkinliklerle yaptığı araştırmasında, Eski Mısır’da kullanılan hiyerog-
lif sayılarını kullandığı etkinliğin sonucunda öğrenciler basamak değeri kavramının 
daha anlamlı hale geldiğini, çıkış amacını anladıklarını ifade etmişlerdir. Araştırma-
ya katılan öğrenciler matematiğin zor olduğunu, matematik tarihi kullanılarak yapı-
lan dersleri matematik olarak görmediklerini daha eğlenceli ve kolay, aynı zaman-
da ilginç bulduklarını ifade etmişlerdir. Matematik öğretiminde matematik tarihini 
kullanarak etkinlikler düzenlemek, hem kavramsal öğrenme sağlayabilecek hem de 
öğrencilerin derse olan ilgilerini artırabilecektir. Öğretim sürecinde çeşitli çalışma 
yaprakları ve materyallerinin kullanılması ve etkinlik temelli öğretim öğrenci hata-
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larının giderilmesi için faydalıdır (Akkaya, 2006; Kendal, 2001). Onluk taban kulla-
nılan eski Mısır’da ki hiyeroglif sayılarını veya 60’lık taban kullanan Babillerin sayı 
sistemini temel alarak hazırlanan etkinlikler basamak değeri kavramının öğretiminde 
kullanılabilir. Doğal sayılar ve diğer sayı kümelerinin öğretimi için bu sayı küme-
lerinin tarihsel süreçte nasıl ortaya çıktığı, bu sayılara neden ihtiyaç duyulduğunun 
öğretim sürecine yansıtılması bu kümelerin öğrenimi için oldukça faydalı olacaktır. 
Bu şekilde epistemolojik kaynaklı yanılgıların da önüne geçilebilir.            

Lise öğrencilerinin sayı kümelerinde yaşadıkları zorluklara ilişkin Kaynak, 
Narlı, Köroğlu, Çelik ve Alkan’ın  (2000) araştırmasında öğrencilerin çoğunluğun-
da sayı kavramının oluşmadığı belirlenmiştir. Temel matematiksel kavramları tüm 
yönleriyle öğrenmemiş öğrenciler, sonraki kavramları da tam olarak öğrenmede ve 
kavramlar arasındaki ilişkileri kurmada güçlük yaşayacaklardır (Baykul, 2005). Bu 
anlamda hem temel kavramlar, hem de diğer matematiksel kavramların tam olarak, 
tüm yönleriyle öğrenilmesine dikkat edilmelidir. Kavrama örnek olan ve olmayanlar 
kullanılmalı, tanımlayıcı özellikleri ayırt etmede öğrenciye yardım edilmeli, tanım-
layıcı özelliklerin fark edilmesini ve kullanılmasını sağlayan stratejiler sunulmalı, 
geribildirim verilmeli ve kavramın kazanıldığından (öğrencinin kavrama ilişkin ör-
nek olan ve olmayanları ayırt edebilme) emin olunmalıdır (Jones ve Idol, 1990). 
Öğretim esnasında öğretilecek olan kavrama yönelik örnekler verildiği gibi kavrama 
örnek olmayanlarında sunulması (Ünal, 2008), kavramı öğrenci zihninde daha da 
netleştirecektir. Bir kavramın öğrenilmiş olması için birey kavramı kendi ifadeleri 
ile tanımlayabilmeli ve kavrama ilişkin örnekler verebilmelidir (Gagne, 1977). Öğ-
retim süreci öğrencilerin kavramları ifade etmeleri ve örnekler verebilmelerine ola-
nak sağlayacak şekilde düzenlenmelidir. Öksüz’ün (2010) ifade ettiği gibi özellikle 
matematiksel kavramlar soyut olmaları nedeniyle örneklendirme daha fazla önem 
kazanmaktadır. 

Teşhis Testi’ni yanıtlayan öğrencilerin bir kısmı rasyonel sayılar kümesinin doğal 
sayılar kümesinin elemanlarından daha fazla sayıda elemana sahip olduğunu ifade 
etmeye çalışmışlardır. Hâlbuki rasyonel sayılar kümesi doğal sayılar kümesini kap-
samasına rağmen, bu kümelerin elemanları bire-bir eşleşmektedir (Dauben, 1979). 
Yani bu kümeler sayılabilir sonsuz küme olup (Balcı, 1997) eş güçlü kümelerdir. 
Öğrenciler parça-bütün ilişkisinden yola çıkarak bu kanıya varmışlardır. Burada asıl 
sorun sonsuz kümeler söz konusu olduğunda, sonlu kümeler için düşünülen yapıların 
veya düşünce şekillerinin geçerli olduğunun sanılmasıdır (Clegg, 2003). Öğrencile-
rin bu düşüncelerine çok da şaşırmamak gerekir, çünkü bu yanılgının epistemolojik 
kaynaklı bir yanılgı olduğu söylenebilir. Sonsuzluk kavramı matematikçiler tarafın-
dan yıllarca tartışılmıştır. Fishbein (2001) uzun yıllar sonsuzluk fikrinin çelişkilerle 
dolu olduğunun düşünüldüğünü ifade eder. Ancak doğal sayılar kümesi ile rasyonel 
sayılar kümesinin ve tam sayılar kümesinin birebir eşlendiğini (Wrede ve Spiegel, 
2002), Cantor ispatlamıştır (Özmantar, 2010).

Doğal sayılar kümesi ile rasyonel sayılar kümesi arasındaki altküme-kapsama iliş-
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kisini kuramayan öğrencilerin oranı %36,14 olmuştur. Turanlı, Keçeli ve Türker’in 
(2007) 10. sınıf öğrencileriyle yapmış oldukları araştırmasına katılan öğrencilerin 
%70’i doğal sayılar, tam sayılar, rasyonel sayılar, reel sayılar ve karmaşık sayılar 
kümeleri arasındaki alt küme ve kapsama ilişkileri ile ilgili hatalara sahip oldukları 
belirlenmiştir. Bu oranın Teşhis Testi’nden elde edilen bulgulara göre daha yüksek 
olması araştırmadaki sayı kümelerinin daha çok sayıda olması ve örneklemde Ana-
dolu türü lise dışında düz lise ve yabancı dil ağırlıklı liselerin de yer alması olabilir.

Öğrenciler sıfırı basamak değeri olarak kullanmakta zorlanmışlardır. 8442 14÷  
bölme işlemini yaparken sıfır yazma kuralını uygulamak yerine 8400 14 600÷ = , 
42 14 3÷ =  ve 600 3 603+ =  şeklinde sayıların basamak değerleri düşünülerek iş-
lem yapılsaydı bu hata oluşmayacaktı. Öğretim sürecinde matematiksel işlemlerin 
sadece bir kural olarak öğretimi yerine, yapılan işlemin kavramsal olarak ne anlama 
geldiği, ne ifade ettiği anlaşılmalı, kavramsal ve işlemsel bilginin dengelenmesine 
dikkat edilmelidir.

Araştırmaya katılan öğrencilerin kavram yanılgıları ve hatalarının cinsiyete göre 
anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiştir. Bu sonuç Yılmaz (2007), Yenilmez ve 
Yaşa’nın (2008) araştırmalarında tespit ettikleri cinsiyet faktörünün öğrencilerin kavram 
yanılgılarında etkili olmadığı sonucu ile örtüşmektedir. Kız öğrencilerin erkek öğrenci-
lere göre matematik başarılarının düşük olduğunu gösteren araştırmalar (Cohen, Ma-
nion ve Morrison, 1998; Lorenz ve Lupart, 2001; Stone, 2001) bulunmasına rağmen, 
kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha başarılı olduğunu gösteren araştırmalar da 
(Linn ve Kessel, 1996) vardır. Birgin ve Gürbüz (2009) matematik öğrenmede cinsiye-
tin önemli bir etken olmadığı ve erkek öğrencilerin kızlardan daha başarılı olduğu dü-
şüncesinin yanlış olduğunu ortaya koyan pek çok araştırma (Fan, Chen ve Matsumoto, 
1997; Hyde, Fennema, ve Lamon, 1990) bulunduğunu belirtmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

The purpose of this research is to determine misconceptions and mistakes about natural 
numbers included in 9th class mathematics curriculum of 9th class students, to determine 
whether these misconceptions and faults show a significant difference according to the 
gender. It is aimed with the research conclusions that being made of regulations as to 
prevent or eliminate these misconceptions in educational planning and programs related 
to the subject, to shed light on the preparation of textbooks by taking into account of these 
points, to contribute the mathematics teaching. 

The research is in the screening model due to aiming to describe the existing situation as 
it is. In this study, students’ responses obtained from the Diagnosis Test have been analyzed, 
it was tried to reveal the current situation by identifying the mistakes and misconceptions 
of the students. Some question expressions have been re-arranged as a result of the pilot 
application conducted on 52 students from 9th class who were not included in the sample 
and students’ responses have been scored for each item taking part in the Diagnosis Test. 
It was scored with “0” point for wrong and empty answers, “1” for correct answers given 
to each items in the scoring. It has been specified that difficulty indices have taken values 
between 0,21-0,75, and distinguishing strength between 0,40-0,61 of the items included in 
the 26-item Diagnosis Test prepared. The Cronbach Alpha reliability coefficient was found 
to be 0,90 for the entire test.

Mixed method pattern has been utilized because of qualitative and quantitative analysis 
methods were used in the research. The responses given by students to the open-ended 
questions by using qualitative analysis methods, students’ mistakes and misconceptions 
have been scrutinized by reading line by line with content analysis, and it was tried to 
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determine these mistake and misconceptions and their possible reasons. Quantitative data 
has obtained by using the SPSS 16 program for the statistical information concerning 
whether frequency and percentage calculations in examination of students’ responses, 
misconceptions and mistakes show a significant difference according to gender.

The group of the research is consisted of 9th class students from Şişli Anatolian High 
School, Mecidiyeköy Anatolian High School and Nişantaşı Nuri Akın High School in the 
2011-2012 school year. There are a total of 321 students as being 165 boys (51,40%), 156 
girls (48,60%) in the research group. 

According to the research results students couldn’t distinguish natural numbers 
from other numbers, were mixing number sets with each other, couldn’t establish the 
subset-coverage relationship and were experiencing difficulties in using the zero as digit 
value. In the study made with activities chosen from the mathematics history about the 
numbers with high school senior students (Tözluyurt, 2008), students have expressed that 
digit value concept became more meaningful as a result of the activity which using the 
hieroglyphs numbers used in Ancient Egypt, they understood the purpose of origin. To 
organize activities by using mathematics history in mathematics teaching can both provide 
conceptual learning and can increase the interests of students in the lesson. For teaching 
of natural numbers and other number sets, reflection into the teaching process of how these 
number sets emerged in the historical process, why these numbers were needed, will be 
very useful for learning of these sets. In this way epistemological misconceptions can be 
avoided. 

The students, who have not learned basic mathematical concepts with all aspects, 
will also experience difficulties in learning the next concepts exactly and establishing 
relationships between the concepts (Baykul, 2005). In this respect, it should be paid 
attention to be learned of both basic concepts and other mathematical concepts exactly, 
in all aspects, and the teaching process should be arranged as to enable students for 
expressing the concepts and giving examples. Those being and not being an example to the 
concept should be used, the student should be assisted for distinguishing the descriptive 
features, strategies which ensure the realization and utilization of descriptive features 
should be presented, feedback should be given and the acquisition of the concept should be 
ensured “being able to distinguish those setting and not setting an example concerning the 
concept by the student” (Jones and Idol, 1990).

Some students thought that set of rational numbers has elements more than set 
of natural numbers basing on the part-whole relationship. Whereas the set of rational 
numbers covers the natural numbers set, the elements of these sets are matching one-to-
one (Dauben, 1979). These thoughts of the students shouldn’t be surprised, because it can 
be said that this misconception is a misconception originated epistemologically. Infinity 
concept has been discussed for many years by mathematicians. Fishbein (2001) expresses 
that the infinity idea had been thought as full with contradictions for many years. 

Students had difficulties in using the zero as digit value. This mistake wouldn’t occur 
if the operation was done in contemplation of digit values of numbers in the form of
8400 14 600÷ = , 42 14 3÷ =  and 600 3 603+ = instead of applying the zero writing 
rule while making the 8442 14÷  division operation. Instead of teaching mathematical 
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operations as being just a rule in the teaching process, it should be understood what does 
the operation mean, what does it express, and balancing of the conceptual and operational 
knowledge must be noted. 

It has been found that misconceptions and mistakes of students participated in the 
research didn’t show a significant difference according to the gender. This conclusion is 
consisting with the conclusion identified in the researches of Yılmaz (2007), Yenilmez and 
Yaşa (2008) that the gender factor is not effective on the students’ misconceptions.


