BOLUM I

GIRIS

Cebir, matematik 6grenimi i¢inde anahtar kavram olarak kabul edilmektedir.
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) (2000) Standartlari’na gore
cebir, okul matematiginde en Onemli konu olmasa da okul matematigini
biitiinlestirmede anahtar kavramdir. Lacampagne (1995) ,‘Cebir matematigin dilidir. O,
temel cebirsel kavramlarin tam dgrenilmesi durumunda, ileri matematiksel konular i¢in
kapilar acar. O, Ogrenilmemesi durumunda iiniversite ve teknolojiye dayali kariyer
kapilarim kapatir...” demistir (Aktaran:Dede,Yalin ve Argiin, 2002). Bunun temel
sebebi; cebirin, ‘sembolik cebir’ ile baslayarak, soyut diizeydeki kavramlarla islem
yapmayt ve bu kavramlari somut durumlarla uygulamay1 saglayan bir giic olmasi
olabilir ( Kieran, 1992).

Arastirmacilar, yetiskinlerin genellikle cebir hakkinda negatif diisiincelere sahip
olduklarii ve c¢ogu Ogrencinin cebiri anlamli kilmakta basarisiz oldugunu ifade
etmektedirler. Bunun nedenlerinden biri de geleneksel cebir 6grenimidir. Geleneksel
okul cebiri ¢ok kati, soyut ve gercek hayatla cok az bagdastirilmaktadir. Cebir,
genellikle Ogrencilere kati kurallarla olusturulmus matematiksel konu olarak
sunulmaktadir. Geleneksel egitim cebirin bir takim s6zdizimsel kurallariyla baglamakta
ve Ogrencilere onlarin iliskilendiremedikleri sembolik dille gosterilmektedir.
Ogrencilerden, cebirin amaci ve kullanimi &gretilmeden sembolik islem yeteneklerinde
ustalagmalar1 beklenmektedir. Cebirin uygulamasi (problem ¢6zme yada iliskileri
genellestirme) 2. siraya atilmistir. Geleneksel yaklasimin bir diger 6zelligi ise cebirsel
s0zdizimin hizli olarak formiillestirilmesidir. Bununla birlikte, giderek artan bir sekilde
ogrencilerin matematik deneyimlerinin aritmetik profesyonelliginin 6tesine ¢ikarak yeni
yiizyll matematiginin artan karmasikligim destekleyebilecek zihinsel davramislarin
olugmas1 gerektigine inanilmaktadir (Kaput, 1999; National Council of Teachers of

Mathematics [NCTM], 1998, 2000; Romberg ve Kaput, 1998).



Tiirkiye ve bircok iilkenin matematik programlar incelendiginde orta okul
matematik programi, somut ilkokul programi ile cok formal olan lise matematik
programi arasinda koprii gorevi gormektedir (Greenes ve Findell,1999). Bu 6nemli
doniisiim aritmetik ve cebir arasindadir. Cebir; bilinmeyenler yada degiskenlerle ilgili
diisinme ve 6zel ve genel durumlar arasindaki farkliligi anlamayi gerektirirken,
aritmetik; bilinen sayilarla  hesaplamay1 igerir. Harflerin, sembollerin, ifadelerin
yorumu ve esitlik kavramina iliskin farkliliklar vardir. Ornegin; cebirsel harfler
degiskenler ya da bilinmeyen sayilar1 gosteriyor iken, aritmetikte harfler genellikle
kisaltma ya da birim gosterirler.

Okul cebirinin tipik konulari; cebirsel ifadeleri basitlestirme, say1 sistemlerinin
ozellikleri, bir bilinmeyenli lineer ve quadratik denklemler, 2 bilinmeyenli denklem
sistemleri, sembolik gosterimler, farkli tiirli fonksiyonlarin (lineer, quadratik, iissel,
logaritmik, trigonometrik) grafikleri, diziler ve serileri icerir. Bu kavramlan olusturan
etkinliklerin ¢cogunda cebirsel diisiinme (bilinmeyenler {izerine diigiinme, biiyiikliikler
arasindaki iliskiyi formiillestirme ve genellestirme ve ‘degisken’ kavraminin gelisimi
gibi zihinsel gelisimler) ve cebirsel sembollestirme yonleri vardir. Ogrenciler cebirsel
anlayis1 tamamlayan bu iki yetenegi mutlaka kazanmalidirlar.

Cebir 6gretimine kalite kazandirmak icin Ogrencilerin hangi yaslarda cebirsel
kavram ve islemleri kavrayabildiklerinin bilinmesine ve Ogretimin ona gore
diizenlenmesine ihtiya¢ vardir. Bu calisma Ogretim faaliyetlerine bu tiir bir destek
vermek amaciyla yapilmistir. Calisma ilkogretim 7. ve 8. smniflardaki 6grencilerin
cebirsel diisiinme gelisimi iizerine yapilmistir. Arasgtirmanin tanitilmasimna ge¢gmeden
konuyla yakin ilgisinden &tiirii 6nce asagida, cebir, cebirsel diisiinme, aritmetik ve cebir
arasindaki farkliliklarin ne oldugu iizerinde durulmustur.

1.1 CEBIR VE CEBIiRSEL DUSUNME

1.1.a Cebir

Cebir kelimesi, Pers matematikci Harizmi'nin "al-Kitab al-mubtasar f1 hisab al-
gabr wa-l-muqgabala" isimli eserinindeki Arapca kokenli "al jabr" kelimesinden

gelmektedir. Ayrik parcalarin birlestirilmesi anlamina gelmektedir.( vikipedia)



Cebirin ne oldugu ya da nasil o6gretilmesi gerektigi iizerine genel olarak kabul
edilmis bir bakis agis1 yoktur. Son 20 yilda cebir 6grenimine ve Ogretimine artan ilgi
(okul) cebirin ne olduguna ve ne olmasi gerektiine dair varsayimlar, uluslar arasi
arastirmalan tesvik etmektedir. Birka¢g ay once 20. The International Comission On
Mathematical Instruction (ICMI) ¢alismas1 ‘ cebir 6grenimi ve dgretiminin gelecegi’ ,°
nicin cebir?’, ‘ cebir yaklasimlari’, ‘ cebirin dilsel yonii’, ‘erken cebir egitimi’,
‘teknolojik alanlar’ vb. konular1 bir araya getirmistir. Bu arada cebirin ne oldugu ya da
ne olmast gerektigi iizerine bir anlagsmaya varilamadigi goriilmektedir; her
siniflandirmanin giiglii ve zayif noktalar1 vardir. Bu yilizden cebirin ne oldugunu
resmilestirmeyi denemek yerine cebir farkli alanlardaki rolleri bakimindan incelenebilir.

Cebir bazen genellestirilmis aritmetik gibi ya da aritmetigin genellestirilmesi i¢in
bir dil gibi tanimlanir. Bununla birlikte, cebir sembollerinin hesaplanmasi i¢in bir dizi
kuraldan ¢ok daha fazladir: Diisiinmenin bir yoludur (Vance , 1998).

Bednarz ve arkadaslart (1996) okul cebirini 4 ana yaklasima ayirmistir:
genellestirme, problem ¢zme, modellestirme ve fonksiyonlar.

Okul cebirini tanitmak icin bir alternatif yol olmayan fakat 6gretmenler ve egitim
arastirmacilart i¢in ¢ok yonlii pedagojik alan olan tarihsel 5. yaklasim Bednarz ve
arkadaslan tarafindan ifade edilmistir. Ayni arastirmacilar yaptiklar siniflandirmanin
fazla basitlestirilmis ve tamamlanmamis oldugunu kabul etmektedirler: ¢ ‘ baslangic
cebirini’ 4 yaklasim igine ayirmak yapaydir; 4 bilesenin tiimii cebir programi i¢inde
gereklidir.(....)’

Usiskin (1988), cebir anlayisinin farkli bir siniflandirmasini  genellestirilmis
aritmetik olarak cebir, problemleri ¢6zmek i¢in yontemlerin bir calismasi olarak cebir,
nicelikler arasinda iligkinin bir ¢alismasi olarak cebir (modellestirme ve fonksiyonlar
icerir.) ve yapilarin caligsmasi olarak cebir seklinde ifade etmistir. Usiskin, cebir i¢in bu
yaklagimlarin her biri i¢inde harf sembollerinin farkli rollerini belirlemistir: bagintilarin
genellestirilmesi, bilinmeyen, tartisma, yada, parametre yada keyfi deger. Bu listede
harflerin yer tutucu ( placeholder) ( 3+.=5 gibi aritmetiksel agik ciimle i¢indeki sembol),
harfin hesaplanmadigi (n ve e gibi) ve etiket ( bir nesnenin kisaltmasi yada bir dl¢iim

birimi olarak harf) gibi degisken kavraminin diger rolleri belirtilmemistir.



Kiichemann (1981), 0Ogrencilerin test maddelerine verdikleri cevaplar
siiflandirarak harflerin 6 tiir kullanimimi1 géstermistir. Bunlar: harfe sayisal bir deger
verilmesi, harf kullanilmamasi, harfin bir nesne gibi kullanilmasi, harfin belli bir
bilinmeyen olarak kullanilmasi, harf genellestirilmis bir say1 olarak kullanilmasi1 ve
harfin bir degisken olarak kullanilmasi. Harflerin anlamlarimin bu gii¢ algilanan
degisimleri cebir 6grenmede en biiyiik zorluklardan biri olarak kabul edilir.

NCTM (1997) okul cebiri i¢in 4 tema belirledi: fonksiyon ve iliskiler, modelleme,
yapi, dil ve gosterim. NCTM Standartlarina gore Ogrencilerin verilen ornekleri ve
iligkileri analiz etmelerinin, problem ¢dzmek icin kelimeleri, tablolari, denklemleri,
grafikleri kullanmalarinin, matematiksel modellemeleri arastirmalarinin ve degisken
degisimlerini analiz etmelerinin cebirsel diisiinmeyi gelistirdigini ortaya c¢ikarmistir.
Ayrica 0grencilerin problem ¢ozerken ¢6ziim yollariin birbirlerine anlatmalar cebirin
dilini anlamalaria yardimeci olmaktadir.

1.1.b Cebirsel Diisiinme

Glinlimiiz arastirmacilar1 cebirin farkli yonleriyle- genellestirme, formiillestirme
ve sembollestirme- iliskilendirilen cebirsel diisiince ve cebirsel dilin cekirdek
ozelliklerini belirlemislerdir (Kieran, 1989, 1990, 1992; Filloy & Rojano, 1989; Sfard,
1991,1995; Sfard & Linchevski, 1994; Hersovich, 1989; Bednarz, Kieran & Lee, 1996;
Kaput,1998).

Cebirsel diisiinmeyle, biz; Ogrencilerin bilgi, matematiksel iliski ve islemlerle
genellestirilen diizenli rollerle mesgul olmasini, bu genellestirmeler aracilifiyla gitgide
artan formal yollar i¢inde genel varsayim, tartisma ve ifadelerin kurulmasimi ifade
ediyoruz (Kaput, 1995;1999; Kaput & Blanton, 1999a). Bu perspektiften cebirsel
diistinme sozdizimsel- rehberlik eden islemlerin bir rolii olan cebirin geleneksel
bakisinin Otesine uzamaktadir. Gergekten, cebirsel diisiince; (a) genellestirmelerin
formiillestirilmesi ve anlatimi i¢in alanlar olarak aritmetik kadar matematiksel ve
matematiksel olmayan durumlan kullanmayi; (b) fonksiyonel iliskileri anlatmak igin
sayisal bagmtilarin  genellestirilmesini; ve (c) hesaplamalar ve iligkilerden
soyutlastirilmis matematiksel sistemlerle ilgili genellestirmeleri iceren birbiriyle farklh
iligkili bicimlerden olusur, alan genellikle ‘soyut cebir’ olarak ifade edilir( Kaput, 1998;

1999). Tlkokul siniflar1 icin cebirsel diisiinmenin tam ve anlasilir bakisina sahip olmak



icin, bu bigimlerin hepsinden ortaya cikan egitimsel ve programsal anlamlarn goz
oniinde tutmak gereklidir.

Asagida baz1 uzmanlara gore cebirsel diisiinme tanimlamalar verilmistir:

Herbert ve Brown (1997): Cebirsel diisiinme (1) durumlardan bilgiyi ¢ikararak;
(2) kelimelerle, diyagramlarla, tablolarla,grafikler ve denklemlerle bilgiyi matematiksel
olarak sunarak ; (3) bilinmeyenler i¢cin ¢6zme, varsayimlari test etme ve fonksiyonel
iligkileri teshis etme gibi matematik bulgulari yorumlayarak ve uygulayarak farkli
durumlar analiz etmek i¢in matematiksel sembol ve araclar1 kullanmadir.

Kieran ve Chalouh (1993): Cebirsel diisiinme, cebirin sembol ve islemleri icin,
aritmetik acidan anlam olusturarak zihnin cebirsel cercevesinde matematiksel
muhakemeyi icerir, Greenes ve Findell (1998): Cebirsel diisiinmenin biiyiik fikri
gosterim, orantisal diisiinme, esitlik, degisken kavrami, baginti ve fonksiyonlar,
tiimevarim diisiinme ve tiimdengelim diisiinme icerir, Kaput (NCTM, 1993): Cebirsel
diistinme, bagintilarin ve diizenlerin, onceden diisiiniilmiis genellestirmenin ve en
onemlisi aktif arastirma ve varsayimin gosterimini ve yapilandirmasini igerir, demistir.

1.1.c Cebirsel Diisiinmenin Gelisim Diizeyleri

Ingiltere de ‘Concepts in Secondary Mathematics and Science’ (CSMS) tarafindan
13-15 yas Ogrencileri icin yapilan cebir projesinin bulgularina gore &6grencilerin
cebirsel ifadeleri anlamalarinin gelisimi sirali olarak 4 ana safhada incelenebilir.( Hart
vd,1988)

Diizey 1: Bu sathada tiimiiyle aritmetik islemlerin sonucunda bir harfin degerini
bulma, harfleri birer nesne adi olarak almak suretiyle sonuclandirma veya igerdigi
harflere ragmen bu harflere deger vermeden bir islemi sonuglandirma seklindeki
sorularin ¢oziilebildigi safthadir.

Diizey 2: Bu diizey, 1. diizeyle soyutluluk bakimindan aymi olup, farklilik
sorularin daha karmagik olmasidir.

Diizey 3: Bu safha harflerin bir bilinmeyen olarak algilandigi ve kullamilabildigi
sathalardir.

Diizey 4: Bu safhada c¢ocuklar 3. sathadakilere benzer fakat daha karmasik

ifadelere anlam yiikleyebilir ve iglemleri sonuglandirabilir.



1.2 Cebir ve Aritmetik Arasindaki Farkliliklar ve Benzerlikler

Cebir ve aritmetik arasindaki benzerliklere ve farkliliklara yakindan bakmak erken

cebir 0grenimiyle dgrencilerin sahip olduklar1 bazi problemleri anlamamiza yardimci

olur. Cebir; bilinmeyenler yada degiskenlerle ilgili diisiinme, 6zel ve genel durumlar

arasindaki farkliligr anlamay1 gerektirirken aritmetik; bilinen sayilarla islem yapmayla

ilgilenir. Harflerin, sembollerin, ifadelerin yorumu ve esitlik kavramina iliskin

farkhiliklar vardir. Ornegin; cebirsel harfler degiskenler yada bilinmeyen sayilari

gosteriyorken, aritmetik harfler genellikle kisaltma yada birimdir. Aritmetik ve cebir

aym zamanda birbirine baghdir. Ornegin, cebir agirlikli olarak aritmetiksel islemlere

dayanir ve aritmetiksel ifadeler bazen cebirsel olarak diisiiniiliir.

Asagidaki tablo aritmetigin ve cebirin karsilastirmali olarak 11 o6zelligini

vermektedir.

Tablo.1.1 Aritmetik ve Cebirin 6zellikleri

Ozellikler Aritmetik Cebir

1 Genel amagc: sayisal bir ¢oziim | Genel amag¢: problem ¢oziimil
bulmak metotlartm  genellestirmek  ve

sembolize etmek

2 Belli say1 durumlan | Sayilar arasindaki iliski
genellestirilir. genellestirilir.

3 Tablo, hesaplama araci olarak | Tablo, problem ¢6zme araci olarak
kullanilir. kullanilir.

4 Sabit sayilarin kullanilmasi Degiskenlerin kullanilmasi

5 Harfler nesnelerin kisaltmasi | Harfler degiskenler yada
yada oOl¢iim etiketleridir. bilinmeyenlerdir.

6 Sembolik ifadeler stireci | Sembolik ifadeler sonuglar ve
gosterir. siiregler olarak goriiliir.

7 Islemler hareket etme bicimini | Islemler 6zerk nesnelerdir.




gosterir.
8 Esitlik isareti sonucu gosterir. Esitlik isareti esitligi gosterir.
9 Bilinen miktarlarla diisiinme Bilinmeyenlerle diisiinme
10 Son-nokta olarak bilinmeyenler | Baslangi¢-noktasi olarak
bilinmeyenler
11 Bir bilinmeyenli lineer | Cok bilinmeyenlilerle problemler;
denklemler denklemler sistemi

1.3 Arastirmanin Amaci Ve 6nemi
Geleneksel olarak ilkokul matematiginin merkezi aritmetik ve hesaplamalara
yonlendirilmistir ve basit aritmetik yapilarin temellerini olusturan iliskiler ve yapilar
¢ok az yer verilmistir. Ogrencilerin matematigi 6grenmede karsilastiklar1 giicliikler,
aritmetik ve geometri ile birlikte cebir konularina giris ile daha da artmaktadir. Sayilarla
ilgili islem ve kavram yetersizlikleri belirlenen Ogrencilerin cebir konularina
basladiklarinda sikintilar1 ve giicliiklerin daha da katlanarak arttigi anlasiimaktadir
(Gray ve Tall ,1994).
Cebiri 6grenme zorluklarindan en 6énemli sebeplerinden biri 6grencilerin cebirsel
harflerdeki degisiklikleri algilamakta giicliikler olarak belirtilmektedir.
Kiichemann (1981) bir test hazirlayarak 6grencilerin verdikleri cevaplara gore
ogrencilerin cebirsel harfleri yorumlamalarimi 6 grupta siniflandirmistir.
¢ Harfler yok sayilir
¢ Sayisal degerlerdir
e Kisaltilmig kelimelerdir
¢ Alfabetiksel degerlerdir
¢ Her bilinmeyen icin farkli harf kullanimidir

¢ Bilinmeyen miktar anlatir.

CSMS (1988) arastirmasi Kiicheman’in smiflandirmasindan yola c¢ikarak
hazirladig1 testte 11-16 yas Ogrencilerinin cebirsel harfleri yorumlama sikliklarim

arastirmig ve Ogrencilerin cebirsel diigiinme seviyelerinin gelisimini 4 diizeye ayirmistir.




Bu calismada ,CSMS arastirmasindan yola c¢ikarak 7. ve 8. simif &grencilerin
cebirsel diisiinmede hangi seviyede oldugu, yillar arasinda cebirsel diizeylerinde bir
gelisme olup olmadigi, olduysa hangi diizeyde olduklari, aym cebirsel diigsiinme
diizeyinde bulunan ¢ocuklarin matematik derslerindeki basarili- basarisiz ayrimina etkili
olan test sorularinin neler oldugu ve bu sorularin ayirici 6zelliklerinin neler oldugunun
bulunmasi amaciyla yapilmistir. Elde edilen sonuclardan, program gelistirme
calismalarinda yararlanilabilecegi beklenmektedir.

Aragtirmanin konusu 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeyleri olup problem

climlesi agsagidaki gibi ifade edilmistir.

1.4 Problem Ciimlesi:

[Ik6gretim 7. ve 8. simf dgrencilerinin cebirsel diisiinme diizeyleri nelerdir?

1.5 Alt Problemler:

1. Tlkogretim 7. ve 8. sinif Ogrencilerinin siniflara gore cebirsel diisiinme
diizeyindeki degisiklikler nelerdir?

2. Aym cebirsel diisiinme diizeyinde bulanan Ogrencilerin basarili- basarisiz

ayriminda ne tiir sorular etkilidir?

1.6 Sayiltilar:

1. Calisma kapsamina giren dgrencilerin aritmetik ve cebirsel islemlerle ilgili
gerekli on kosul bilgilere sahip olduklari,

2. Calhsmaya katilan gruplarin Ogretmenlerinin, ilkogretim 7. ve 8. smif
matematik programinda belirtilen smirliliklar i¢inde kaldigi,

3. Arastirmanin kontrol edilmeyen diger degiskenlerinin ¢alismaya katilan tiim

ogrencileri ve 6grenci gruplar1 ayni oranda etkiledigi varsayilmistir.



1.7 Smmirlamalar:

Bu arastirma;

1. Bursa ili Pilot Sanayi Ilkogretim Okulu 8. siniflarindan secilmis 2 simf, 7.
simiflarindan secilmis 2 sinif ile Bursa ili Farabi Ilkogretim Okulu 8.smiflarindan
secilmis 2, 7. siniflarindan secilmis 1 sinif ve toplam 211 6grenci,

2. 1998 yilinda Milli Egitim Bakanhigmin yaymladigi [lkogretim Okulu
Matematik Dersi Ogretim Programlarinda cebir ve cebirsel diisiinmeyi iceren konular,

3. CSMS (1998)’1n calismasinda kullandig1 ve bu ¢alismaya uyarlanan test ile

sinirlidir.

1.8 Tamimlar:

Degisken: Tanim kiimesi olarak adlandirilan ve incelenmesi i¢in goz Oniine alinan
bazi say1 kiimelerinin herhangi bir eleman ile yer degistirebilen bir sembol. Kiimenin
her bir eleman1 degiskenin bir degeridir. Kiime bir elemanli ise degisken sabit hale gelir.
Eger matematiksel bir ifadede, birinci degiskenin digerine gore ikinci degiskenin degeri
belirleniyorsa ilk degisken bagimsiz, ikinci degisken ise bagimli degisken olarak
isimlendirilir(Schoenfeld,A ve Arcavi,A (1988);Aktaran: Dede, 2005).

1.9 lgili Arastirmalar

Yapilan caligmalar sonucunda,cebir 6gretimi ve cebirsel diisiinme iizerine yurt
icinde yapilmis az sayida, yurt disinda ise cok sayida aragtirmaya ulasilmistir. Bu
arastirmalara EBSCO, FEric, Google vb. veri tabanlarindan 1997-2006 yillar1 arasinin
taranmasi ve eldeki mevcut kaynaklarin incelenmesi suretiyle ulasilmistir. Yapilan bu

calismaya benzerlik gdsteren bazi ¢alismalar ve bulgular asagida dzetlenmektedir:

Mcgregor ve Stacey (1997), CSMS arastirma projesinden (Kiichemann,1981)
yola ¢ikarak dgrencilerin cebirsel harfleri yorumlarken literatiir icinde gdzden kacirilan
yanlis yorumlarin nerelerden kaynaklandigi ve bu yanlis yorumlarin biligsel seviyelerle
iligkilendirip iligkilendirilemeyecegi iizerine bir arastirma yapmislardir. Aragtirma orta
okullarda cebir 6gretiminin kavramsal ve dilsel gereklerinin arastirildig: biiyiik bir
projenin bir boliimii oldugu ifade edilmistir. Bu projede bilgi, 24 Avustralya okulu
icinde 7. ve 8. siniflarda yaklasik 2000 6grenciye verilen kagit-kalem testlerinden elde

edilmistir. Baz1 okullar 2, 3,ve 4. sinif seviyeleri icinde aym testi kullanmistir, boylece



bu smif seviyeleri icin karsilastirmali bilgi saglanmistir. Arastirma calismasi 3 kisim
icinde tartisgtlmistir. Oncelikle hic cebir 6gretilmemis 11-12 yas dgrencilerinin cebirsel
harfleri yorumlama yollar1 incelenmistir. Ardindan, onlarin normal 7. simf
miifredatlarinin bicimlenmis kismi olan 8 haftalik cebir iinitesi icinde bu 6grenciler
tarafindan yapilan gelisimin yorumunu yapilmigtir. Ardindan 22 okul i¢inde 7 den 10.
siifa kadar 6grenciler icin kullanilan testlerin sonuglarini raporlanmistir. Son olarak 3
okul icinde daha once 3 defa test edilmis: 2 defa 1. yi1l ve 1 kere takip eden yil 156
Ogrencinin kisisel gelisimi izlenmistir. Elde edilen bilgilerden 7. simif ©grencilerinin
cebirsel harfleri yorumlamalar1 asagida listelenen 6 kategori i¢ine konulmustur. Listede
ilk 3 i Kiichemann’in yorumlarin diisiik béliimii ile, en sonuncusu Kiichemann’in
yiiksek boliimii ile uyusmaktadir. Kiichemann’in siralamasi1 diger 2 yorumu agikg¢a

icermemektedir.

Bu kategorilerden kisaltilmis kelimeler ve alfabetiksel degerler son test icinde
goriilmemistir. 10.stmf dgrencileri 7.simif 6grencilerinden ¢ok daha basarili olmuslardir
fakat kolay maddelerde bile 10. sinif dgrencilerinin %75 den azi basarili olabilmistir.
1.y1ldan daha sonraki yillarda ilerleme olsa da zor maddeler icin basar1 oran1 % 50 ye
ulasamadigi gozlenmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin genellikle harfleri ve
cebirsel ifadeleri yorumlamalarini; sezgiye ve tahmine dayali, bildikleri diger sembol
sistemlerle benzeterek ya da yaniltic1 6gretim materyalleriyle olusturduklar1 yanlig
temel iizerine olusturduklari goriilmiistiir. Bu yanlis yorumlar cebirin anlagilmasini
zorlagtirdigi ve fark edilmez ve diizeltilmezse yillarca devam edebilecegi ifade
edilmistir. Arastirmacilar, gen¢ O6grencilerin yanlis yorumlarinin biligsel gelisimin bir
gostergesi olmadigini, bu yanlis yorumlamalarin yeni bir gosterimi anlamlandirmak igin
yaptiklar iyi niyetli girisimler oldugu ya da diger iceriklerdeki anlamlari transfer ederek
olusturduklar1 goriisiinii savunmuglardir. Test edilen okullar i¢inde bazi siniflardan elde
edilen basar1 ve digerlerinden elde edilen zayif performansin cebire baslamada farkli
yaklagimlar, 6gretim materyalleri, Ogretim stilleri ya da 6grenme ortamlar1 gibi bazi
faktorlerin giiglii bir etkisi oldugu da ifade edilmistir. Caligmada 6grencilerin harfleri
yanlis yorumlamalarinin bir sebebi de Ogrencilerin yeni 6grenmelerdeki miidahaleler
oldugu belirtilmistir. Matematik miifredatinin diger boliimleri i¢inde cebirsel kavramlar

kullanilmadigi zaman Ogrencilerin bu gosterimleri unuttuklari, yeni kavramlar ve
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gosterimler tanitildiginda 6grencilerin 6nceden ogrendikleriyle biitiinlestiremedikleri ve
farki ayirt edemedikleri gozlenmistir. Ogretmenlere, cebir 6greniminde 6grencilerin
matematiksel gosterim ve harflerle ilgili inanclarina dikkat edilmesi ve cebir i¢in temel
olusturan deneyimler kazandirmalar tavsiye edilmistir.

Greenes ve Findell (1999), hangi Ogrencilerin cebir Ogrenmesi gerektigi ve
ogrencilerin cebirsel diisinme yeteneklerinin gelistirilmesinde hangi yoOntemlerin
kullanilmasi1 gerektigi iizerine bir calisma yapmislardir. Yapilan ¢aligmada &grencilere
cebir konusuna asinaligini artiran ve cebirsel diisiinmeye yol acan problemler
verilmistir. Ogretmen anahtar diisiinceyi tamittiktan sonra tiim sinifla problem giftleriyle
calismaya baslamislardir. Yerinde sorulan sorularla 6gretmenler ¢oziim siirecleriyle
ilgili dikkat ¢ekecek sekilde rehberlik etmistir. Ondan sonra 6grenciler kendi baslarina
ya da ikili gruplarla aym tip problemleri ¢ozmek igin ¢alismislardir. Ogretmen,
Ogrencilere bagimsiz arastirmalarina yetecek kadar zaman tamdiktan sonra grup
tartigsmalar1 yapmalarina ve ne ogrendiklerini ve arastirma sonucunu ortaya cikarmak
icin hala neye ihtiyaclar1 oldugunu anlamalarini saglamiglardir. Calisma sonucunda;
Ogrencilerin ortaokul ve lise diizeylerinde cebir calismaya basladiklarinda bazi
zorluklarla karsilastiklari ve bu zorluklarn asmak igin okulun ilk giinlerinde cebirsel
diisiinmeye baglayarak deneyim kazanmalarn gerektigi belirtilmistir. Bu deneyimi
kazanmanin bir yolu olarak gosterim, esitlik, degisken, oran, fonksiyon, timevarim ve
tiimdengelimli diisiinme odakli, alternatif bircok ¢6ziim yolu olan cebirsel diigiinme
problemleri kullanmaktir. Ogrencilerin verilen problemlere yazili ve sozel olarak
diisiincelerini belirtmelerinin, ¢6ziim yollarin1 dogrulatmalarinin, farkli ¢oziim yollar
bulmalarina yardimci olunmasinin, bir digerinin diisiincelerini dogrulatmasinin cebir
dilini kullanmalarina yardimci oldugu ve ‘kelimelerden sembollere’ gecis siirecinde
daha basarili olacaklar1 fikri savunulmustur.

Nathan ve Koendinger (2000), Ogretmenlerin ve matematik egitimi
arastirmacilarinin  tahminleri ile Ogrencilerin performanslar1i ve cebirsel gelisimi
arasindaki iligki tizerine bir arastirma yapmistir. Calismaya 65 matematik 68retmeni ve
35 matematik egitimi aragtirmacist katilmistir. 12 tane soru verilerek bunlarn kolaydan
zora dogru siralamalart istenmistir. Bu 12 problem ders kitaplarinda ornek olarak

verilen 2 problemin 6 tiiriinden olusmaktadir. Incelenmesi icin verilen problemler 3
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gosterim biciminde/hikaye, harf denklemleri ve sembolik gdsterimler/ ve 2 bilinmeyen
durum /baslangi¢ ve sonug/ bicimindedir. Ogretmenlerin ve arastirmacilarin tahminleri
ogrencilerin performanslarindan sistematik olarak ayrildi fakat ders kitaplan igindeki
kapali goriise uygundu. Ogretmenlerin ve arastirmacilarin  tahminlerinde sonug-
bilinmeyen (aritmetik) problemler baslangi¢c-bilinmeyen problemlere gore daha kolay
olarak siralandi. Bu siralama 6grenci performanslariyla paraleldi. Arastirma sonucunda;
Ogrencilerin aritmetik problemler sembolik olarak verildiginde, cebir problemleri de
sOzlii olarak verildiginde cebir problemlerini aritmetik problemler kadar iyi
¢ozebildiklerini gosterdi. Ogrenciler cebir problemlerini ¢ozerken tahmin- kontrol ve
genisletici metotlar gibi alternatif ¢6ziim metotlar1 kullanmiglardir. Uzun siireden beri
cebir dersi gormeyen Ogrencilerin bile bu alternatif ¢6ziim yollarimt kullandigi
gozlenmistir. Ogretmenlerin problemin zorluguna iliskin goriisleri onlarin ders
planlarim ve degerlendirmeleri etkiledigi i¢in 6nemlidir. Ders plam1 yapmadan Once
Ogrencilerin cebirsel diisiinme ve problem ¢ozme gelisimleri incelenmesi gerekir.
Ogrencilerin problemleri ¢ozmeleri icin alternatif diisiinme metotlar1 mutlaka
gelistirilmelidir. Informal ve formal metotlar1 bir arada kullanabilen 6grenciler yeni
durumlarla karsilastiklarinda problem c¢ozme performanslari daha iyi olduklart ve
cebirin sonraki kavramlariyla karsilastiklarinda teknik olarak zorluk c¢ekmeyecekleri
gozlenmistir. Problemlerde durumlari canlandirma ve aritmetik 6rnekleri somutlastirma,
ogrencilerin sozlii verilen iliskileri cebirsel modellere doniistirmeyi Ogrenmelerine
yardimci oldugu goriilmektedir.

Swafford ve Langrall (2000), 6. simif dgrencilerinin cebirin resmi dgretiminden
once problemleri ifade ederken ve anlatirken denklemleri kullanma boyutlarini
belirlemek amaciyla bir calisma yapmislardir. Calismaya orta seviyeli ve iist basari
seviyesinden 5 erkek, 5 kiz toplam 10 6grenci katilmistir. Calismadaki hi¢bir 6grenci
daha Once resmi cebir dersi gormemislerdi fakat 6. simif ders kitaplarinin son boliimii
cebirin tamtimiydi. Bununla birlikte kayip degerler ya da kayip ekler gibi degisken
kullanimi, basit ifadelerin esitligi ve geometri formiillerinin kullanimi ders kitaplarinda
onceden tanitilmists. Ogrencilere lineer ve lineer olmayan bigcimde birbirine benzer 6
farkli problem verilmis ve 6grencilerden 6zel durumlan hesaplamalari, iliskileri tekrarh

ya da fonksiyonel olarak tanimlamalari, sembolik gosterimleri kullanmalar1 ve
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denklemleri ¢oziimde kullanmalart istenmistir. Sorular 6grencilere birebir goriismelerde
sorulmustur. Ogrencilere bir hesap makinesi, kagit ve kalem verilmis ve her problemi
cozerken disiincelerini ifade etmeleri istenmistir. Calismanin sonuclar1t 6. simif
ogrencilerinin 6zel degerleri hesaplamada, iligkileri ifade etmekte ve degisken
kullanarak uygun denklemleri yazarak problemleri genellestirmekte olaganiistii
yetenekli oldugunu gostermistir. Yine de kullandiklar1 gosterimler ¢cogu zaman standart
degildir. Bununla birlikte cogu Ogrenci iligkileri tanimlayabilmektense onlari
sembollerle gosterebilmislerdir. Ogrencilerin ¢ogu denklemleri yazabiliyor olsalar da
cok azi olusturulan denklemleri problemin ¢oziimiinde kullanmistir ve denklemleri
islemlerin bir listesi gibi kullananlar basarili olabilmislerdir.

Erbas ve Ersoy (2002), 9. sinif 6grencilerinin esitlikleri ¢cozmedeki bagar1 ve buna
bagh olarak karsilastiklar1 giigliikler, yapilan yanlislar ve olasi kavram hatalarini
arastirmak iizere bir ¢alisma yapmislardir. Calisma 1998-1999 6gretim yili sonbahar
doneminde Ankara- Yenimahalle Ilgesi okullarindan okul gesitliliklerini temsil edecek
bicimde rasgele secilen dort okuldaki (2 genel lise, 1 meslek lisesi ve 1 6zel okul)
hazirlik ve lise 1 siiflarindan belirlenen ikiger siniftan toplam 217 6grenciye ( 80
kiz,137 erkek) ile yapilmistir. Analiz edilecek veriler daha 6nce Payne & Squibb (1990)
tarafindan kullanilan testten yararlanilarak Tiirkce’ye ¢ Dogrusal Esitlikler Testi” olarak
uyarlanan bir basar/ yanilgi testi ile elde edilmistir. Test her biri 28 sorudan olusan iki
ayrt bolimden ve toplam 56 sorudan olusmaktadir. Yapilan istatistik sonucu okullar
bazinda ve bir 6nceki y1l matematik notuna gore anlamh farklar bulunmustur. Fakat
cinsiyete gore ve siif diizeyi bazinda karsilastirildiginda anlamhi fark bulunmamuistir.
Kagitlar1 degerlendirmeye alman 208 6grenciden toplam 2293 hata protokolil tespit
edilmistir. Kavram yanilgilar ile ilgili sonuglar kisaca soyle siralanabilir:

e Yanlis kurallamalarin sikliklar oldukca degisiklik gostermektedir. Bu durum,
yanlis kurallamalarin tutarli olmadiklarim gostermektedir.

e Farkli okullarda farkli yanlis kurallamalar agirlikli olarak gézlenmistir.

e Basan diizeyi goreceli olarak diisiik 6grencilerde ve okullarda yapilan hatalar,
daha ¢ok yanlis kurallama odakli iken, basar diizeyi orta ve yiiksek olanlarda

hatalarin daha ¢ok aritmetiksel veya islemsel oldugu goriilmektedir.
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¢ Bir bilinmeyenli esitliklerin ¢dziimiinde yerine koyma yontemi bu drneklem i¢in
genel olarak tercih edilen bir yontem olmamastir.

e Basan diizeyinin goreceli olarak daha yiiksek oldugu okullarda 6grenci hatalar
daha iyi teshis edilmistir.

Dede, Yalin ve Argiin (2002), 8. smif Ogrencilerinin degisken kavraminin
ogreniminde yaptiklar1 hata ve yanlis anlamalarin neler oldugunu belirlemek amaciyla
bir aragtirma yapmustir. Arastirmaya Ankara il merkezindeki 6zel bir dershanenin Fen
ve Anadolu Lisesi Hazirlik Kurslarina devam eden ilkogretim 8. sinif diizeyindeki 120
ogrenci katilmistir. Veri toplama araci olarak 26 sorudan olusan ‘ Degisken Kavrami
Hata ve Yanlis Anlamalar1 Belirleme Testi’ kullanilmigtir. Ayrica degisken kavraminin
Ogreniminde yapilan hata ve yanlis anlamalarin c¢esidini ve 6zelliklerini daha ayritili
bir sekilde belirlemek icin 15 6grenci ile yar yapilandirilmis miilakatlar yapilmistir.
Calisma sonucunda elde edilen veriler, dgrencilerin degisken kavramimin anlamini
bilmediklerini ve bu kavraminin ne ise yaradigini anlamadiklari gostermistir.
Ozellikle de o6grencilerin degisken kavramu yardimiyla genelleme ve soyutlama
yapamadiklann goriilmiistiir. Calisma sonucunda; degisken kavraminin Ogretimine
baslamadan Once, Ogrencilerin aritmetik islem bilgisi eksiklerinin giderilmesi,
ogretmenlerin degisken ile sabit arasindaki farkliligl ortaya koymalarinin 6grencilerin
degisken kavramini anlamalarini1 kolaylastirabilecegi, 6gretmenlerin degisken kavramini
Ogretimi sirasinda kavramin farkli kullanimlarini dikkate alarak tasarlamalan gerektigi,
matematiksel problemlerin ¢oziimlerinin bulunmasinda degisken kullaniminin 6neminin
vurgulanmasi, harf sembollerinin 6grenci tarafindan iirkiitiicii ve korkutucu bir
goriiniime sahip olarak goriildiigii icin 6gretimleri bu bilincle tasarlamalan gerektigi
Onerilmektedir.

Bergsten (2003), 6grenci cebir sorunlarinin nerelerde olduklarini ve Ogretime
nerelerde ihtiya¢ duyuldugunu belirlemek amaciyla bir test diizenlemistir. Bu test,
ilkokul cebirinde igerik merkeziyle denklem calismasi, baginti ve genellestirme
calismasi, iliski (fonksiyon) c¢alismasi olmak {izere 3 ana kategorisini,ve Ogrenci
aktivitelerini merkez alarak cebir doniisiimiiniin ifadeleri cebirsel agiklamalara
doniistiirme, cebirsel ifadelerle islemler, cebirsel ifadelerin yorumuyla 3 asamayi iceren

9 soruluk bir testtir. Bu testin sorular1 3 calismada kullanilmistir. Sunulan raporda
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calisma hakkindaki detayl bilgilerdense bakis agilar1 ve tartismalar ifade edilmistir. A
caligmasinda test 9. smf Ogrencilerinden 371 tanesine Ogrenim siireleri boyunca
uygulanmistir. Bazi 6grenci ve 6gretmen goriisleri alinmistir. B ¢alismasinda ayni test
2 kiigiik degisiklikle 67 9.simif Ogrencisine uygulanmistir. C c¢alismasinda ise 48

Ogrenciye once 8. smifta iken ve ardindan ayni sorularla 9. sinifta iken test

uygulanmustir.

Etkinlik | Doniistiirme Islemler Yorumlama
Icerik
Denklemler 1.soru 2.soru 3.soru
Bagmutlar 4.soru S.soru 6.soru
Fonksiyonlar 7.soru 8.soru 9.soru

Sonuglarin 6zetinde ¢oziim frekanslar 1.,2,3. ve 7. sorularda yiiksek, 5.,6, ve 8.
sorularda diisiik, 4. ve 9. soruda orta seviyede oldugu goriilmiistiir. Icerik alanlarinda
ogrenciler denklemlerde yiiksek, bagintilarda diisiik bulunmustur. Aktivite
kategorisinde ise (durumlardan formiillere) doniistirme yiiksek performans,
(formiillerin) yorumlamada ise diisiikk performans gostermislerdir. Biitiin bu nicel ve
nitel bilgiler 15181 altinda su sonuglar ¢ikarilmistir:

¢ Aktivite, icerik alanlarindan ¢cok daha dnemlidir. Okul cebirinde cocugun
ne yapiyor oldugu performans bakimindan onun ne ile ilgili oldugundan daha
fazlas1 oldugu anlamina geliyor.

¢ C calismasi icerisinde 8.siniftan 9. sinifa basarinin yiikselme orami ¢ok
azdi, oysa ki, 9. sifta cebir 6gretimi en dnemli boliim olarak yer almaktadir.
Yani sorunlar ayni kaldz.

¢ Tiim bilgi alanlar icinde verilen normal varyasyonlardan farkli olarak,
okullarda ogretmenlerin cebirin 6nemini farkli konumlandirmalar1 siniflar

arasindaki farkliligin bir sebebi olabilir.
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® Anlayislar yada kontrol &grencilerinin cebirsel gorevleri bircok farkli
yolla ele almasinin disinda gorevler arasindaki farkliliklar cebir icerisinde ¢ok
fazla belirsiz bilgi yapisi oldugunu gosteriyor.

e Egitim tiim alanlarda gereklidir fakat cebir tek basina ‘kesfetme’ de
ozellikle zor oldugu goriilityor. Bunun sonucu olarak da asinalifin gerekliligini
vurguluyor.

e Testin bircok maddesi ders kitaplar1 igerisindeki siradan gorevlerden
farkli bulundu- bu bircok dgrenci tarafindan degerlendirildi.

¢ Bircok 6gretmen sorulart ogrencileri i¢cin ¢ok zor oldugunu soylediler
fakat sonuclarda durumun bdyle olmadigimi goriince sasirdilar. Bu geleneksel
olmayan gorevler kullanilarak cebir Ogretiminde ¢ok daha fazlasinin
yapilabilecegini gosteriyor.

Leung ve Chuang (2005) Taiwan’ da 2., 5., ve 7. simif 6grencilerindeki bilinmeyen
kavramint ve denklem ¢oziimii yaklagimlarini karsilastirma {izerine bir calisma
yapmislardir. Calismaya her sinif seviyesinden, dile cok hakim birer 6grenci se¢ilmistir.
Ug grup iginde yar1 yapilandirilmis birebir goriismeler yapilmigtir. Caligma yapilmadan
baska 3 Ogrenciye once bir pilot calisma yapilmis ve hazirlanan problemler kontrol
edilmistir. Calismada toplama i¢in 14 tane Degistirme problemi ve ¢arpma icgin 18 esit
grup problemleri kullanilmistir. Sorular, 6rnegin; ‘N+5=7" problemi ‘ Suna kutuya bir
miktar bilye koydu. Annesi ona 5 tane daha verince 7 bilyesi olacak’ bigiminde duruma
gore somutlagtirildi.  Arastirmacilar goriismelerin - agiklanmasini ve analizini
bilinmeyen kavramlar1 ve problem ¢6zme siirecleri boyutunda incelediler. 1.boyutta
Kiichemann’ 1n ¢alismasindan yola ¢ikarak cocuklarin bilinmeyeni nasil kavradiklarini,
cebir kurallarina uyup uymadiklarini, 2. boyutta Kieran’in ¢alismasini dikkate alarak
cocuklarin ifadeleri ve denklemleri kurup kuramadiklari, problemi ¢6zerken hangi
yontemleri kullandiklari incelenmistir.

Problem yapisina gore sonuglarin karsilastirilmasi soyledir:

1.) 2.smif Ogrencisi sembolleri bir ©0zel sayr olarak, 5.simf &grencisi

genellestirilmis bir say1 olarak, 7. sinif 6grencisi ise degigsken gibi anlamiglardir.
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2.) Hem 2 hem de 5.sinif 6grencileri problemleri toplama ve ¢ikarma islemlerini
tekrarlayarak c¢ozebildiler fakat somut materyallere ihtiyaglar1 vardi.Goriismeci karisik
islemli problemlerin ¢oziimiinde somut durumlar olusturdu.

3.) 5.smif Ogrencileri problemleri carpma ve bolmeyi tekrarlayarak ¢ozebildiler
fakat karigik islemli problemleri ¢ozerken bilinmeyen miktarlar1 boliistiremediler ve
ifadeleri basitlestiremediler.

4) Hem 2 hem de 5 smif Ogrencileri somut durumlardan ayrilamadilar ve
bilinmeyeni dogal say1 gibi degerlendirdiler fakat 7.sinif Ogrencisi bilinmeyeni tiim
sayilar gibi degerlendirdiler.

5.) Hem 2 hem de 5 smif 6grencilerine gore, bilinmeyenler denklemin sol
tarafinda olmas1 gerektigine inandilar.

6.) Ogrencilerin tiimii problem ¢ozerken gercek sayilari kullanma, ters islem,
deneme yanilma ,esitligin kurallarin1 kullandilar.

7.) 5. ve 7. smif 6grencileri bilinmeyen mantikli ise problem durumlarim1 kontrol
ettiler.

Calismanin sonunda 3 Ogrencinin tiimiiniin problemi cebirsel forma
doniistiirebildikleri, denklemleri c¢ozerken siklikla ters islemi kullandiklari, onlara
rehberlik edildiginde ve somut durumlar verildiginde farkli cebir kurallar1 kullanarak
ifadeleri basitlestirdikleri, 5 ve 7. simif dgrencilerinin ¢dziimleri kontrol edebildikleri,

‘0

siiflar biiytidiikce ‘=" isaretinin

3

cevabr bulma anlamindan ‘esit miktarlar almaya’
doniistiigiinii, 3 Ogrencinin de deneme- yanilma metodunu kullanabilseler de

stratejilerin farkli oldugu sonuglari bulunmustur.
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BOLUM I

YONTEM

Bu calisma, CSMS’nin (1988) arastirmasindan yola c¢ikarak 7. ve 8. smf
ogrencilerinin cebirsel diisiinme diizeylerini belirlemek ve yillar i¢indeki gelisimlerinin
tespiti amaciyla secilen bir dgrenci grubu iizerine uygulanan bir testin sonuglarinin

yorumlanmasi suretiyle yapilan deneysel bir arastirmadir.

Aragtirma iki asamalidir. 1.asama 7. ve 8. sinif 6grencilerinin cebirsel diisiinme
seviyelerinin tespitidir. 2. asama ise ayn1 0grencilere test list {iste iki y1l uygulanarak
siiflar arasinda cebirsel diisiinmelerinde gelisim olup olmadigi, oluyorsa hangi

diizeyde gelistigini 6grenmektir.

Asagida, arastirmanin yontemi her basamakta yapilan islemler adim adim ele

alinmak suretiyle daha ayritili olarak agiklanmaktadir.
2.1 Arastirmanin yapildigi 6@renci grubu

Calisma Bursa ili Osmangazi ilcesinde bulunan Pilot Sanayi {lkogretim Okulu
ile Farabi Ilkogretim Okulunda yapilmistir. 2004-2005 Egitim Ogretim Yilinda Pilot
Sanayi Ilkogretim Okulu 7/B ve 7/D subelerine uygulanan test, 2005-2006 Egitim
Ogretim Yilinda 7/B, 7/D, 8/B ve 8/D subelerine, Farabi ilkogretim Okulunun 7/B,
8/A, 8/C subelerine uygulanmistir. Calismaya toplam 211 6grenci katilmistir.

Calismaya katilan bu 2 okulun ogrencileri ayni ilce i¢inde ve Bursa i1 Milli
Egitim Miidiirligliniin yaptig1 ortak sinavlarda basar1 oranlar birbirine yakin iki okul

olduklar icin se¢ilmistir.
2.2 Deneysel Calismanin Tamtilmasi

Calisma oOncesinde yerli ve yabanci kaynaklardan, ders kitaplarindan,
internetteki konu ile ilgili projelerden cebir, cebirsel diisiinme, orta okul 6grencilerinin

cebirsel diisiinme gelisimlerinin diizeyleriyle ilgili kavramlar aragtirilmistir.
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Deneysel calismaya CSMS(1988) tarafindan 11-16 yas o6grencilerinin cebirsel
ifadeleri anlama diizeyini ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilan aragtirmada kullanilan test

Tiirkce’ye uyarlanarak ve bazi maddeler uzman goriisii alinarak baglanmistir.

Calisma iki asamalidir. i1k yil test 2004-2005 dgretim yili 2.déneminde Pilot
Sanayi Ilkogretim Okulu 7/B ve 7/D simflarma uygulanmistir. Calismaya katilan
ogrenciler test uygulamas1 sirasinda cebirsel ifadelerle ilgili islem yapma konusunda

egitim almis bulunuyorlardi.

Ikinci y11 2005-2006 6gretim yilinin 2.doneminde test 6nce ilk yil test uygulanan
ogrencilere uygulanarak Ogrencilerin yillar i¢inde gelisimleri izlenmis ve daha sonra
daha genel bir bakis agis1 i¢in 7. ve 8. sinif 6grencilerinin cebirsel diisiinme seviyeleri

bulunmustur.
Testler ders 6gretmenleri tarafindan uygulanmistir.
2.3 Verilerin Toplanmasi

Bu calismada kullanilan test 20 sorudan olusuyordu ancak bazi sorular siklara
sahipti ve bu siklarda soru maddesi olarak diisiiniildiigiinde 27 maddelik bir testti. Testi
olusturan maddeler Kiichemann (1981) siiflandirdig1 6 tiir —harfin degerlendirildigi,
harfin yok sayudigi, harfin bir nesne olarak kullanildigi, harfin belli bir bilinmeyen
olarak kullamildigi, harfin genellestirilmis bir sayt olarak kullanildigt ve harfin bir
degisken olarak kullanildigi-yorumu icermektedir. Sorular siralanirken cebirsel ifadenin
karmagikligi ve harflerin iistlendikleri soyutluk derecesi dikkate alinmistir. Asagida veri

toplama aracina ait 6zet agiklamalar belirtilmistir.
1-) Harf degerlendirmesi:

Bu kategori bir bilinmeyen icin belli bir deger bulmay1 gerektiren fakat bilinmeyenler

izerinde islem yapmay1 gerektirmeyen maddeleri icermektedir.
(i) a+5=8 a=?
(i) u=v+3 ve v=1 ise u="?

(iii) r=s+t ve r+s+t=30 ise r=?

19



2-) Harf kullanilmadiginda:

Bu kategorideki maddeler harf icermesine ragmen bu harflerin ne tiir degerler

alacaginin bilinmesine ihtiya¢ duyulmayan cebirsel ifadelerden olusur.
(i) a+b=43ise a +b+2 =?
(i) n-247 =762 ise n-2
(i) e +f=8isee + f+ g =?
3-) Harfin bir nesne olarak kullanilmasi:

Bu kategorideki maddelerde harf bir nesne yada bir kisaltma olarak kullanilan

maddelerden olusur.
(i) 2a+5a=?
(i1) 3a-b+a=?
(i)  (a-b)+b=?
4-) Belli bir bilinmeyen olarak harf:

Onceki 3 kategorinin hepsi harfleri gercek bilinmeyen olarak kullanmayarak
genellestirilmis aritmetigi kullanmamanin yollarim tarif eder. Harfin belirsiz bir degeri

temsil ettigi durumdur.
@) n +5° e 4 ekleyin ve sonucu ifade edin.
(ii) 3n’e 4 ekleyin ve sonucu ifade edin.

(iii) n +5’1 4 ile carpin ve sonucu ifade edin.

5-) Genellestirilmis bir say1 olarak harf:

Harfin 6zel bir degere sahip olarak diisiiniildiigli durumun yani bir harfin belli bir
bilinmeyen olarak diisiiniilmesinin aksine burada genellestirilmis bir say1 olarak

kullanilan bir harf birden fazla deger alabilir.
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(i) c+d=10, c<d ise c=?
(ii)) L+M+N =L+ P+N ifadesi her zaman dogrudur?
6-) Bir degisken olarak harf:

Bu kategoride harf bir bagintinin ifade edilmesinde kullanilmaktadir. Cogu kez bir

esitlik, birden ¢ok harf vardir.

(1) 5b+6r=90 b=?, r=?

2.4. Verilerin Elde Edilmesi

‘llkogretim 7. ve 8. simf oOgrencilerinin simflara gore cebirsel diisiinme
diizeyindeki degisiklikler nelerdir?Ayn1 cebirsel diisiinme diizeyinde bulanan
ogrencilerin basarili- basarisiz ayrnminda etkili olan sorular nelerdir?’ seklinde verilen
1. ve 2. alt problemlere iliskin veriler arastirmada kullanilan cebir testinden elde

edilmistir.

Ogrencilere verilen testte dogru cevapladiklart her madde igin 1 puan, bos

biraktiklar1 veya yanlis cevaplarina karsilik O puan verilmistir.

Ikinci alt probleme ait veriler toplanirken ogrencilerin matematik notlart
2.dénem yazili sinavlarindan aldiklar1 notlarin ortalamasi, 5’ lik sisteme doniistiiriilerek

hesaplanmaistir.

Ogrencilerin 0 — 27 arasinda puan aldiklar1 bu testin giivenirligini tespit etmek
icin arastirmaci tarafindan Cronbach o giivenirlik katsayisi hesaplanmis ve 0,93

bulunmustur. Cronbach a giivenirlik katsayisinin hesaplanmasinda,

xS’ )
K j=l1 K = Olgekteki madde sayist
o= I- ——1 7 = maddenin madde puan!
K-1 g2 i =J. maddenin madde puanlart varyanst
X Sy~ = Olgek puanlar varyansi

formiilii kullanilmistir.
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2.5 Verilerin Analiz Edilmesi

Alt problemlerdeki sorulara cevap aranirken basvurulan analizler sirasiyla

soyledir:

Once arastirma kapsamindaki dgrenciler sorular1 dogru cevaplandirma yiizdelerine
gore 4 seviyeye ayristirilarak bir diizey belirlemesi yapilmistir. Sonra her bir 6grencinin
hangi diizeyde oldugu belirlendi ve yillar i¢indeki degisimleri gozlenerek 1.alt problem

cevaplandirilmastir.

2. alt probleme cevap aranirken Once &grencilerin kendi Ogretmenlerinden
aldiklar1 matematik basari notlar1 1 ve 2 olanlar basarisiz (0 kodland1), matematik notu
3 olanlar orta (bos olarak kodlandi), matematik notu 4 ve 5 olanlar basarili (1 kodlandi)
olarak siniflandirilmistir ve  Diskirimant Analizine basvurulmustur. Boylece ayni
cebirsel diisiinme diizeyinde bulunan 6grencilerin basarili- basarisiz ayrimina etki eden

sorular bulunmusg ve sorularin ayirici 6zellikleri incelenmistir.

Verilerin analizinde Sosyal Bilimler igin Istatistiksel Paket (SPSS 10.0 for

Windows) programindan yararlanilmistir.
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BOLUM 111

BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, toplanmis olan verilerin ikinci boliimde belirtilen yontem ve
teknikler kullanilarak yapilan analizleri sonucunda elde edilen bulgular, aragtirmanin alt

problemlerine gore sunulmustur.

3.1 Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Birinci alt problem ‘flkégretim 7. ve 8. sumf ogrencilerinin simiflara gore
cebirsel diigiinme diizeyindeki degisiklikler nelerdir?’ seklinde ifade edilmisti.

Bu alt probleme cevap aranirken; Once Ogrencilere uygulanan cebir testindeki
sorularin dogru yapilma sikliklarina gére bir diizey belirlemesi yapilmis ve 4 diizey
ortaya cikmistir. Sonra bu diizeyleri ifade eden sorularin en az 2/3’{ine verilen dogru
cevap verenlerin o diizeyde oldugu diisiincesi esas alinarak Ogrencilerin cebirsel
diisiinme diizeyleri tespit edilmistir.

Tablo 3.1.1 Cebirsel diisiinme diizeyleri

Yapilma siklig Sorular Kabul edilen
dogru sayisi

Diizey 1 % 84-% 52 la,1b,2a, 3, 5b, | 4 ve iistii
18

Diizey 2 90 48- % 31 2b,2c,4a,4b,4c, | 5 veiistii
5a, 6, 14

Diizey 3 % 30- % 20 5¢, 8,9, 10, 11, | 5 ve iistii
13,15, 17

Diizey 4 % 16- %1 7,12, 16, 19,20 | 3 ve iistii
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Cebirsel diisinmedeki degisikler incelenirken hem genel bir bakis acisiyla 7. ve 8.
smiftaki 6grenciler hem de iist iiste iki y1l boyunca test uyguladigimiz 6grenci grubu
incelenmistir. Sonuglara dikkat edildiginde gelisim bakimindan 2 grubun birbiriyle

uyumlu sonuclar ortaya ¢ikardig goriilmiistiir.

Tablo 3.1.2 ki yil iist iiste test uygulanan Ogrencilerin cebirsel diizeylerde

bulunma yiizdelikleri (N=55)

7. sinif (%) 8. simnif (%)
Diizey 0 43,6 29,1
Diizey 1 21,8 20,0
Diizey 2 12,7 7,3
Diizey 3 12,7 20,0
Diizey 4 9,1 23,6

Diizey 0, Diizey 1 deki sorular1 4 ten az dogru cevaplandiranlar gostermektedir.

Sekil 3.1 iki y1l iist iiste test uygulanan dgrencilerin cebirsel diisiinme gelisimleri

iki yil (ist iste test uygulanan égrencilerin
cebirsel diigiinme diizeylerinin geligimi

45
40+
35+
30+

25
yuzdelikler 5

0+ @ 7.sinif
15 m 8.sinif
10
5,
0

dizey 0 diizey 1 diizey 2 dizey 3 dizey 4
dizeyler
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Tablo 3.1.3 7. ve 8. siniftaki 6grencilerin cebirsel diizeylerde bulunma yiizdelikler

(N=211)
7.s1f (%) 8. smif (%)
Diizey 0 47,9 34,8
Diizey 1 34,4 22,6
Diizey 2 6,3 7,8
Diizey 3 4,2 20,0
Diizey 4 7,3 14,8

Sekil 3.2 7. ve 8. siif 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeyleri

7. ve 8. siniftaki 6grencilerin cebirsel diigiinme

dizeyleri

ylzdelikler 25-

dizey0 dlizey1 dlzey2 dluzey3 dluzey4

dizeyler

@ 7.sinif
® 8.sInif

Yukaridaki tablo ve grafikten 7. simif 6grencilerinde yi1gilma daha ¢ok diizey O ve diizey

1 deyken 8. siif Ogrencilerinde diizeylere esit dagilimlar oldugu soylenebilir; bu ise

yillar i¢inde cebirsel diisiinme diizeyinin gelisiminin bir kamtidir. Diizey degisimleri
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incelendiginde  ozellikle diizey 3 ve diizey 4’te  belirgin bir degisim oldugu

sOylenebilir.

Diizey 3 ve diizey 4 6grencilerin harfleri belli bilinmeyenler ve genellestirilmis say1
olarak algiladiklar1 ve iizerinde islem yapabildikleri diizeydir. Aralarindaki fark
sorulardaki yapisal karisikliktir. 8. Sinif 6grencilerinin bu diizeylerdeki gelisimlerinin
sebebi 6gretim programlarinda ve ders kitaplarinda bu diizeyi gosteren sorularla ve

ifadelerle 7. sinifa gore ¢ok daha fazla karsilagsmalari olabilir.

Tablo 3.1.4 7. ve 8. smuif dgrencilerinin sorular1 yapma yiizdeleri

Soru no 7.s1mf (%) 8.s1nif (%)
la 78,2 85,5
1b 40,0 43,6
2a 78,2 81,8
2b 58,2 56,4
2¢ 72,7 60,0
3 67,3 70,9
4a 36,4 49,1
4b 36,4 43,6
4c 25,5 40,0
S5a 38,2 58,2
5b 58,2 52,7
5¢ 273 36,4
6 45,5 65,5
7 5,50 20,0
8 273 45,5
9 29,1 49,1
10 27,3 45,5
11 10,9 36,4
12 29,1 21,8
13 29,1 40,0
14 273 52,7
15 43,6 43,6
16 18,2 41,8
17 14,5 25,5
18 49,1 65,5
19 9,1 7,30
20 14,5 20,0

Tablo 3.1.4 incelendiginde ise 8.sinifta bazi sorularin yapilma yiizdesi 7. siiftaki
yiizdeden diisiiktiir(soru 2b, soru 2c, soru 5b, soru 19). Bunun sebebi yeni 6grenmelerin

engellemeleridir. Yeni 6grendikleri konulan test maddelerinin ¢éziimiinde kullanmak
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isteyen Ogrenciler sahip olduklar eski bilgilerle yeni bilgileri iliskilendiremedikleri i¢in
hata yapmislardir. Bununla birlikte yapilma yiizdesi ¢ok olmasa da (% 20 yi

gecememistir.) bazi soru maddelerindeki artis dikkat cekicidir ( soru 7 ve soru 20).

1.alt probleme ait sonuglar CSMS (1998), Mcgregor ve Stacey (1997), Dede, Yalin
ve Argiin (2002)’in 7. ve 8. simif 6grencilerinin cebirsel diigiinme diizeylerini 6lgmek

amaciyla yapilan testlerin sonuglar ile paraleldir.
3.2 ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

‘Aym cebirsel diigiinme diizeyinde bulanan odgrencilerin basarili- basarisiz
ayriminda etkili olan sorular nelerdir?’ seklinde ifade edilen 2. alt probleme cevap

aranirken Diskiriminant analizine bagvurulmustur.

Diskiriminant analizinde calismaya katilan Ogrencilerin matematik notlart 1 ve 2
olanlar basarisiz ( O kodlandi), matematik notlar1 3 olanlar orta (bos kodlandi),
matematik notlar1 4 ve 5 olanlar basarili ( 1 kodlandi) olarak simiflandirilmigtir. Ayni
cebirsel diisiinme diizeyinde bulunan 6grencilerin basarili basarisiz ayrimina etki eden

faktorler sorularin ayirici 6zelliklerine baglidir.

Sorularin basarili- basarisiz ayrimina olan katki diizeylerini belirlemeden 6nce her bir
sorunun yapilma sikliginin bilinmesinde yarar vardir. Bu amacla Tablo 3.2.1 ve Tablo

3.2.2 asagida verilmektedir.
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Tablo 3.2.1 7.Smuf Ogrencilerinin Matematik Notlarina Gore Sorular1 Cevaplandirma

Yiizdeleri
Sorular Mat not:1 | Mat Not:2 | Mat Not:3 | Mat No:4 | Mat Not:5
(N=37) (N=20) (N=15) (N=11) (N=13)
%0 % %o % %
la 75,7 85 86,7 81,8 100
1b 43,2 35 26,7 0 69,2
2a 37,8 70 73,3 90,9 100
2b 24,3 35 60 72,7 61,5
2c 18,9 35 46,7 90,9 61,5
3 32,4 65 46,7 45,5 100
4a 21,6 30 40 81,8 84,6
4b 18,9 25 20 9,1 61,5
4c 8,1 5 26,7 54,5 76,9
S5a 10,8 25 26,7 63,6 84,6
5b 24,3 45 60 81,8 69,2
5c 8,1 5 0 45,5 69,2
6 21,6 30 33,3 63,6 100
7 8,1 5 0 0 38,5
8 10,8 10 6,7 36,4 84,6
9 10,8 15 13,3 9,1 69,2
10 8,1 20 13,3 0 76,9
11 13,5 10 13,3 18,2 84,6
12 10,8 15 6,7 9,1 38,5
13 21,6 5 13,3 27,3 53,8
14 2,7 20 13,3 36,4 69,2
15 5,4 0 0 0 46,2
16 8,1 10 0 36,4 38,5
17 16,2 10 13,3 18,2 53,8
18 37,8 40 46,7 54,5 100
19 0 0 0 0 0
20 0 0 0 0 30,8
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Tablo 3.2.2 8.Smf Ogrencilerinin Matematik Notlarina Gore Sorular1 Cevaplandirma

Yiizdeleri
Sorular 1 (N=59) 2 (N=13) 3 (N=16) 4 (N=10) 5 (N=17)
% % % % %

la 76,3 84,6 93,8 100 100
1b 45,8 61,5 68,8 90 94,1
2a 64,4 92,3 93,8 100 100
2b 32,2 69,2 62,5 60 94,1
2¢c 44,1 76,9 68,8 70 88,2
3 42.4 92,3 87,5 100 100
4a 23,7 46,2 81,3 70 100
4b 16,9 61,5 68,8 100 94,1
4c 16,9 46,2 56,3 70 88,2
Sa 16,9 69,2 87,5 90 100
5b 33,9 61,5 68,8 100 94,1
5¢c 5,1 46,2 43,8 70 94,1
6 20,3 69,2 87,5 90 100
7 8,5 7,7 37,5 30 58,8
8 13,6 53,8 56,3 90 94,1
9 10,2 38,5 87,5 100 100
10 13,6 23,1 75 80 100
11 13,6 23,1 68,8 50 76,5
12 1,7 0 37,5 30 52,9
13 10,2 30,8 37,5 60 70,6
14 23,7 61,5 68,8 90 94,1
15 13,6 46,2 75 60 88,2
16 3,4 23,1 50 60 88,2
17 10,2 38,5 43,8 60 64,7
18 40,7 69,2 68,8 100 100
19 0 0 0 20 23,5
20 1,7 0 18,8 30 70,6

Bu tablolarda bazi sorularin ¢cogunluk tarafindan yapildigi, bazilarmin ise hi¢ kimse
tarafindan yapilmadigi goriiliiyor.

Yapilan analiz sonucunda Diizey 1 de bulunan 6grencilerden 34 tanesi basarisiz, 8
tanesi basarili ve 7 tanesi orta diizeydedir. Ogrencilerin basarili- basarisiz ayrima katki
veren sorular, ayrima verdikleri katki diizeyleri esas alinarak asagidaki tabloda

verilmistir.
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Tablo 3.2.3 Diizey 1 6grencilerinin cebir testi sorularindan hesaplanan F degerleri

F Function
1
SORU14 32,292 ,383
SORU16 19,429 ,297
SORU4A 13,229 ,245
SORU5SC | 9,275 ,205
SORU11 6,849 176
SORUS8 6,849 176

Soru 14: (n+5)’i 4 ile ¢arpin ve sonucu ifade edin.

Soru 16: Tanesi 7 lira olan a kalem ile tanesi 3 lira olan b silgi kag lira tutar?

Soru 4a: a

b p C=?

Soru 5c¢: 3a+2b+a=?

Soru 11: r=u+v, r+u+v=30 ise r=?

Soru &: 3a-b+a=dir.

Bu sorular incelendiginde sorularin ¢oziimii

icin bilinmeyenlerin degerinin

bulunmasina gerek olmayan fakat bilinmeyenlerle islem yapmay1 gerektiren sorular

oldugu goriilmiistiir.

Diizey 2 de bulunan 6grencilerden 6 s1 basarisiz, 11i basarili ve 2 tanesi ortadir. Bu

ogrencilerin basarili- basarisiz ayrimina katki veren sorular asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 3.2.4 Diizey 2 6grencilerinin cebir testi sorularindan hesaplanan F degerleri

F Function
1
SORU 4a | 4,853 ,149
SORU11 4,412 142
SORU14 4,412 171
SORU15 4,046 -,358
SORU4c 4,046 ,136
SORU9 3,025 ,118
Soru 4a: a c=?

a

Soru 11: r=u+v, r+u+v=30 ise r=?

Soru 14: (n+5)’i 4 ile carpin ve sonucu ifade edin.

Soru 15: A=?

b+47

Soru 4c: /é C=

7
Soru 9: 3n’e 4 ekleyin ve sonucu ifade edin.

Bu sorular incelendiginde Diizey 1 deki ayirici sorulardan 3 tanesi ile ayni oldugu
goriilmektedir. Ayiricr fark, diizey 2 deki sorularda islem ve yapi bilgisinin daha 6n

planda oldugu soylenebilir.

Diizey 3 de bulunan o6grencilerden 8i basarisiz, 13ii basarili ve 7 si ortadir.Bu

Ogrencilerin basarili- basarisiz ayrimina katki veren sorular:
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Tablo 3.2.5 Diizey 3 6grencilerinin cebir testi sorularindan hesaplanan F degerleri

F Function
y
SORU3 7,057 ,204
SORU5A | 7,057 ,204
SORU6 7,057 ,204
SORU2A | 7,057 ,204
SORUS8 3,921 ,152

Soru 3: a+b=9 ise a+b+2="?

Soru 5a: a=3b+2, b=1 ise a="?

Soru 6: a-b+4=40 ise a-b+4-2="

Soru 2a: a+2=5 a=?

Soru 8: 3a-b+a=?

Diizey 4 teki Ogrencilerden 4 i basarisiz, 18i basarili ve 4 i ortadir. Bu

ogrencilerin basarili- basarisiz ayrimina katki veren maddeler:

Tablo 3.2.6 Diizey 4 0Ogrencilerinin cebir testi sorularindan hesaplanan F

degerleri
Function
F
SORU3 49,091 -, 080
SORU20 [ 18,629 -,065
SORU4C | 18,629 ,148
SORUS5B 18,629 ,148
SORU18 16,364 -,139
SORU6 16,364 ,139

Soru 3: a+b=9 ise a+b+2=?

Soru 20: 2n’mi, n+2’mi biiyiiktiir? Ag¢iklayiniz.

Soru 4c: 7

C=?
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Soru 18: a+b+c=a+b+d ifadesi her zaman dogru mudur?

Soru 6: a-b+4=40 ise a-b+4-2="

Diizey 3 ve Diizey 4 teki sorular birlikte incelendiginde sorularin daha c¢ok esitlik
kavrami ve denklem ¢6zme, harfleri genellestirilmis bir sayr yada degisken olarak

gormesi gereken sorular oldugu soylenebilir.
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BOLUM IV

SONUC VE ONERILER

Bu boliimde, aragtirmada elde edilen bulgulara dayanarak sonuglar 6zetlenmekte

ve bu sonuclara bagli bazi 6neriler sunulmaktadir.

4.1 Sonuclar

Bu arastirmanin problemi ‘flkdgretim 7. ve 8. sinif Ggrencilerinin  cebirsel
diisiinme diizeyleri nelerdir?’ seklinde ifade edilmisti.

Bu probleme cevap aramirken, birinci alt problem ‘llkigretim 7. ve 8. simif
ogrencilerinin siniflara gore cebirsel diisiinme diizeyindeki degisiklikler nelerdir?’
biciminde yazilmis ve dnce bu sorunun cevabi aranmistir.

Bu alt problemin sonucu olarak;

[Ikogretim 7. simif 6grencilerinin cogunlugunun diizey 0 ve diizey 1 de oldugu, 8.
smiftaki 6grencilerde ise diizeylere esit dagilimlar gosterdigi goriildii. 8.simif
ogrencilerinin 7.siniftakilere gore diizey 3 ve diizey 4 teki sorular1 yapma yiizdelerinde
dikkate deger bir artis oldugu ortaya ¢ikmistir.

Cebir testinin bazi maddelerinde 8.simiflardaki basan yiizdesi, 7. smflardaki
basan yiizdesinden kiiciiktiir. Bunun sebebi yeni 6grenmelerin engellemeleridir.Yeni
ogrendikleri konular test maddelerinin ¢oziimiinde kullanmak isteyen 6grenciler sahip
olduklar1 eski bilgilerle yeni bilgileri iliskilendiremedikleri i¢in hata yapmislardir.

Arastirmanin ikinci alt problemi ‘Aymi cebirsel diigiinme diizeyinde bulanan
ogrencilerin basarui- basarisiz ayriminda etkili olan soru tiirleri nelerdir?’ seklinde
ifade edilmisti.

Bu alt problemin sonucu olarak her bir diizey i¢in Diskiriminant analizi yapilarak
ayrim giicii kuvvetli olan sorular belirlenmis ve bu sorularin ayrici 6zellikleri
bulunmustur. Diizey 1 ve Diizey 2 deki sorularin ayiric1 6zelligi Ogrencilerin
bilinmeyenin degerini bulmaya gerek duyulmayan, basit akil yiiriitme yetenekleriyle
iistesinden gelebildikleri sorular olmalaridir. Diizey 3 ve Diizey 4 teki sorularin ayirici

ozelligi ise sorularin daha ¢ok esitlik kavrami ve denklem ¢6zme, harfleri
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genellestirilmis bir sayr ya da degisken olarak gormesi gereken sorular oldugu
sOylenebilir.

4.2 Oneriler

Bu arastirmada elde edilen bulgular ve ulasilan sonuclar 1s1ginda, asagidaki
oneriler sunulmustur:

1. ilkdgretim 7. ve 8. simftaki dgrencilerin ¢ogunlugunun Diizey 1 ve Diizey 2 de
olmalar1 onlarin cebirsel ifadeleri anlamalarin1 sezgiye ve tahmine dayanarak
olusturduklarin1 gosteriyor. Bu sonucla 7. ve 8. siniftaki 6grencilere cebir dgretiminde
acele edilmemeli, 6grencilerin kendi kavramlarini olusturmalarina firsat verilmelidir.

2. Cebirle ilgili ilkeler, sayilardaki iligkileri ve bilinmeyen bir niceligin,
denklemleri ¢ozmede ve formiili degerlendirmede bir harf olarak nasil
gosterilebildiginin  anlasilmasi  olabilir. Ogrencilere genellestirmeyi betimleme ve
denklemleri kurma amaciyla cebirin dilini nasil kullanacaklar1 6gretilmelidir.
Simgeleme anlayislar1 gelistikce, dgrencilere simgesel ifadeleri nasil diizenleyecekleri
ve calisma yapacaklar 6gretilmelidir.

3. Testte ¢ok az yapilan ya da hi¢ yapilamayan soru maddeleri incelendiginde ( 7.,
19, ve 20. sorular) gercek hayatla iliskilendirilemeyen binom agilimi gibi cebir
konularinin orta 6gretim programina dahil edilmesinin daha iyi olacagi goriisiindeyiz.

4. Cebir 0Ogretimine ge¢ildiginde yapilarin ve islemlerin ezberlenmesi yerine
ogrenciler once cebirsel kavramlan sezdirici etkinliklerle yiiz yiize birakilmali onlara
etkinlikler iizerinde tartisma ve yorumlama firsat1 verilmelidir.

5. Ogretmenler cebir dgretimine baglamadan 6nce 6grencilerin konu ile ilgili
gecmis bilgilerini test etmeli, varsa sahip olduklar1 yanlis anlamalar1 diizeltme yoluna
gitmelidirler.

6. Cebir Ogretiminin farkli yaklagimlari matematik egitimi uzmanlarinin ve
deneyimli matematik Ogretmenlerinin  gdrev  alacagi genis ¢apli projeler
gerceklestirilmelidir.

7. Ogrencilere cebir dgretirken cok sayida strateji kullaniminin 6gretimi, informal
metotlar1 formal metotlara doniistiirmede denge saglayici rolii olacagini diisiiniiyoruz.

8. Tiirk Milli Egitimin Programinda cebir Ogretimi 7. sinifta baslamaktadir.

Bununla birlikte diger iilkelerde kiiciik smiflarda cebir Ogretimi git gide
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yayginlagsmaktadir. Bunun olumlu sonuglar meydana getirecegine ve iilkemizde de bu
konuda program degisiklilerinin yararli olacagina inaniyoruz.

9. Bu arastirma 7. ve 8. smif Ogrencileri ile sinirli tutulmustur. Degisik sinif
diizeylerinde ve daha biiyiik bir 6rneklemle bu konu ile ilgili deneysel arastirmanin

yapilmasi daha saglam bir bilginin elde edilmesini saglayabilir.
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EKLER

EK1
CEBIR TESTI
Adi1 Soyadr:
Sinift:
Okulu:
1. 1) 3
4 =
ii)
2 A=‘)
5
2. 1) a+2=5 a=?
ii) a
C=?
a a
a

iii) 3a+2a="?

3. a+b=9 ise a+b+2="?

4. 1 a
¢=?
b b
a
it)
D A=?
.. k
1ii) 7

5. 1) a=3b+2, b=1 ise a="?
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iii) 3a+2b+a="?

6. a-b+4=40 ise a-b+4-2="?

7. Kenar sayis1 bilinmeyen asagidaki seklin her bir kenarinin uzunlugu 5 birim ise bu seklin
cevresi kag birimdir?

8. 3a-b+a=?
9. 3n’e 4 ekleyin ve sonucu ifade edin.

10. e+f=10 ise d+e+f="?

11. r=u+v, r+u+v=30 ise r="?

12. c+d=16, c<d ise c=?

13. (a-b)+b="?

14. (n+5)’1 4 ile carpin ve sonucu ifade edin.

15.

A=?

b+4
16. Tanesi 7 lira olan a kalem ile tanesi 3 lira olan b silgi kag lira tutar?

17. Tanesi 7 lira olan kalemlerden a tane, tanesi 3 lira olan silgilerden b tane aldim ve
toplam 80 lira 6dedim. Kag silgi, ka¢ kalem almis olabilirim?
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18. a+b+c=a+b+d ifadesi her zaman dogru mudur?

19. X’in hangi degeri icin, 1) (x+1)*+x=41 eder?
ii) x’in hangi degeri i¢in (3x+1)*+3x=41 eder?

20. 2n’mi, n+2’mi biiyiiktiir? Aciklaymiz.
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