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OZET

PALABIYIK, Umut. Oriintii Temelli Cebir Ogretiminin Ogrencilerin Cebirsel Diisiinme

Becerileri ve Matematige Karsi Tutumlarina Etkisi, YUksek Lisans Tezi, Ankara, 2010

Bu calismanin amaci; oruntl temelli olan ve 6runtu temelli olmayan cebir 6gretiminin
yedinci sinif dgrencilerinin cebirsel dislinme becerilerine ve matematige karsi
tutumlarina olan etkilerini incelemektir. Arastirmada verilerin toplanmasi, ¢éztimlenmesi
ve yorumlanmasinda nicel arastirma yéntemleri kullanilmigtir. Calisma 6n-test son-test
kontrol gruplu yari deneysel bir arastirmadir. Calisma, bir devlet okulunun iki yedinci
sinifi ile 2008—-2009 egitim-6gretim yilinin ikinci ddneminde gergeklestiriimis ve 6 hafta

surmustur. Toplam katilimci sayisi 40'tir.

Ogretim siirecinde deney grubuna oriintl temelli etkinliklerle cebir 6gretimi yapilirken,
kontrol grubuna ise ilkégretim Matematik Dersi Ogretim Programr’ndaki etkinliklerle
cebir ogretimi yapiimistir. Uygulamanin ardindan yapilan son testler ve o6grenci

gorasmeleri ile veri toplama stireci sonlandiriimistir.

Ogrencilerin kavramsal cebir basarilarini ilgmek amaciyla Kiichemann ve arkadaslari
tarafindan gelistirilen ve Akkus (2004) tarafindan uyarlanan Kavramsal Cebir Testi
(KCT), islemsel cebir basarilarini 6lcmek amaciyla ise yine Akkus (2004) tarafindan
gelistirilen Islemsel Cebir Testi (ICT) kullaniimistir. Ogrencilerin matematige karsi
tutumlar Askarin (1986) Matematige Karsi Tutum Olgegiyle (MKTO) belirlenmistir.
Bunlarin yani sira uygulamadan sonra deney grubundan 6grencilerle yari

yapilandirilmig gérismeler yapilmistir.

Elde edilen niceliksel veriler t-testi analizi ile incelenmistir. Analiz sonuglarina gore;
gruplarin KCT puan erigileri arasinda, anlamli bir fark bulunmustur, ancak ICT ve
MKTO puanlarina arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Deney grubundan
ogrencilerle yapilan gérismeler sonucunda, &grencilerin 6gretim slrecini verimli
bulduklari ve orinti temelli etkinliklerin baska siniflarda da uygulanmasini tavsiye

ettikleri gibi sonuclara ulasiimistir.

Anahtar Sézciikler: Orunti temelli cebir ogretimi, cebirsel disiinme becerileri,

kavramsal cebir bilgisi, islemsel cebir bilgisi, matematige karsi tutum.



Vi

ABSTRACT

PALABIYIK, Umut. The Effects of Pattern Based Algebra Teaching on Students’
Algebraic Thinking and Attitude Towards Mathematics, Master's Thesis, Ankara, 2010

The purpose of this study is to investigate the effects of pattern based and non-pattern
based algebra instruction on seventh grade students’ algebraic thinking and attitude
towards mathematics. Quantitative research study was used in data collection, analysis
and interpretation. Quasi experimental design with pre-test and post-test of control
group was utilized for this study. This study was conducted in two seventh grade

classes from a public school in the 2008—-2009 academic year, lasting six weeks.

The experimental group received an algebra instruction designed with pattern based
activities and the control group took the instruction based on the Elementary Education
Mathematics Program. After the implementation of activities, data collection session

was completed with post-tests and interviews with students from experimental group.

In order to evaluate students’ conceptual algebra achievement, Conceptual Algebra
Test (CAT) which was developed by Kiichemann and his colleagues and was adapted
into Turkish by Akkus (2004) was used. In addition to this, in order to examine their
procedural algebra achievement, Procedural Algebra Test (PAT) which was developed
by Akkus (2004) was implemented. Students’ attitudes towards mathematics was
determined by Askar's (1986) Attitudes Towards Mathematics Scale (ATMS).
Furthermore, semi-structured student interviews were conducted with the students from

experimental group.

Data were analyzed by using t-test analysis. Results showed that pattern-based
instruction had a significant effect on experimental group students’ conceptual algebra
development. There was no significant difference between experimental and control
groups in terms of procedural algebra achievement and attitudes towards mathematics.
In semi-structured interviews, the instruction was estimated as efficent by students and
they suggested that pattern based activities should be used in every mathematics

classroom.
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BOLUM I

GIRIS

Bu boélimde problem durumu, problem cimlesi, alt problemler, amag ve 6nem, tanimlar

ve sayithlar yer almaktadir.

1.1. PROBLEM DURUMU

Matematigin insan hayatinda buyUk bir yer tutmasi sadece okullarda énem verilen bir
ders olmasindan kaynaklanmaz. Matematik okul disinda da insanlarin birgok sorununu
¢dzmesine yardimci olan bir disiplindir. Bu nedenle matematigi sadece sayilari,
islemleri ve hesaplama becerilerini 6greten bir ders olarak gérmemek gerekir. O,
giderek karmasiklasan yasamda ayakta kalmamizi saglayan dislinme, olaylar
arasinda iliski kurma, akil yuritme, tahmin yapma ve problem ¢ézme gibi becerileri

edinmemize yardimci olur (Umay, 2003).

Matematik egitimindeki dnemli alanlardan biri cebirdir. Sayilarla aritmetigi, sekillerle
geometriyi 6grenen &6grenciler semboller ve harfler kullanarak cebire giris yaparlar.
Cebirde, aritmetikte oldugu gibi sadece bir ya da birkag sayiyi degil batiin sayilari, sayi
kimelerini disliinmek gerekir. Bu nedenle cebir, aritmetige oranla daha soyut gértnr.
Nitekim cebirin 6grenilmeye baslandi§i 12-14 yaslarindan itibaren &grencilerin
matematigi 6grenmede karsilastiklari guglikler artmakta, bu durum &grencilerin
akademik basarisini ve duygusal gelisimini olumsuz yénde etkilemektedir (Ersoy ve
Erbas, 2005). Lee (1996), cebirin matematigin genis bir kiltirini igine alan bir alt
kultdr oldugunu belirtir ve 6grencilerin aritmetikten cebire gecerken bu nedenle ¢ok
zorlandiklarini ifade eder. Ona gére, kendisini birden bu yabanci kiltirin icinde bulan
ogrenciler “kultirel sok” yasamaktadirlar. Boylece matematik dgretim programi iginde
oldukca fazla oOneme sahip olan cebir, 6grenciler tarafindan ilkégretim ikinci
kademeden baslayarak Universiteye kadar endise ve korkuyla anilmakta ve égdrenciler
icin anlasiimasinda blyuk zorluklarin ¢ekildigi bir ders haline gelmektedir (Dede ve
Argun, 2003). Cebirle ilgili 6nemli kaynaklardan birinde de “Cebir égrenciler arasinda

olumsuz tutumlarin ve hatiri sayilir bir kafa karisikliginin nedenidir’ denir (Cockcroft,



1982, s.60). Ayrica House (1988, s.1) iyi bir 6grencisinin cebir icin “Oldukga zor, egitici
olmasina karsin zamanin ylizde doksaninda can sikici. Bu su anlama geliyor: saatlerce
egitimden sonra hala anlayamiyorsun” ifadelerini kullandigini belirtmistir. Thomas
Hobbes (1588-1679), matematik¢i John Wallis'in (1616-1703) 1685'te yayimladigi
Algebra isimli kitabi Uzerine tartismalari sirasinda, cebir sembollerinin hem sabit bir
anlaminin bulunmadigindan hem de kullaniimasi zor kisaltmalar oldugundan sikayet
eder. Hatta cebirsel sembollerin insanlari gereksiz yere ugrastirdigindan ve matematigi
tekrar gunlik konusma diline gevirmeye zorladigindan da bahseder (Benson, 2003).
Kaput (1999) cebirin sadece cebirsel ifadeleri sadelestirmek, esitlikleri ¢ézmek,
sembolleri kullanmak igin kurallar 6grenmek gibi algilandigini, sonu¢ olarak da
neredeyse herkesin cebirden nefret etmekten hoslandigini belirtir. Bunlarin; okulda
cebirin bir dizi kuraldan ibaret olan ve matematigin diger alanlarindan bagdimsiz,
ogrencinin gercek yasamiyla iligkisiz olarak ogretiimesinden kaynaklandigini ekler
(Kaput, 1999). Yurtdisinda 6grencilerin cebire yonelik olumsuz distince ve tutumlarini
ifade eden bu calismalara ek olarak llkemizde de, Ersoy ve Erbas (1998) tarafindan
yapilan bir arastirmada benzer sonuglar ortaya konmustur. Arastirma sonuglari,
ulkemizde cebir 6gretiminin olduk¢a sorun igerdigini ortaya koymaktadir. Dede ve
Argun (2003), yapilan bu caligmanin, Turkiye'deki cebir 6gretiminde karsi karsiya

kalinan olumsuz durumun buyudkligund butin agikligiyla sundugunu eklemiglerdir.

Cebir, matematik 6gretim programlarinin en énemli 6grenme alanlarindandir. Dinya
¢apinda matematik egitimine iliskin prensip ve standartlari ortaya koyan, dinyadaki
matematik egitimini yonlendiren kuruluslardan olan Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics) (NCTM) cebir konusuna vurgu
yapmaktadir. NCTM’in 2000 yilinda yayimladigi “Principles and Standarts for School
Mathematics” (Okul Matematiginin ilke ve Standartlari) adli kitabi ile diinyada
matematik egitimine iliskin ilkeler ve standartlar belirlenmistir (NCTM, 2000). Bu
dokimanda okul matematiginin standartlari igerik ve slrec¢ standartlari olmak Uzere

ikiye ayrilmaktadir. Bu standartlar séyledir:

igerik standartlari Sire¢ standartlar
1) Sayilar ve iglemler 1) Problem ¢6zme
2) Cebir 2) Akil yiriatme ve kanitlama
3) Geometri 3) iletisim
4) Olgme 4) iliskilendirme

5) Veri analizi ve olasilik 5) Gosterim



icerik standartlarindan biri de cebirdir. Bu standartta cebirin dneminden “Bugiin cebirin
ybntem ve dusinceleri bircok alanda matematiksel caligsmalari desteklemektedir.
Ornegin dagitim ve iletisim aglari, fizik kanunlari, topluluk modelleri ve istatistiksel
ybntemler cebirin simgesel diliyle ifade edilebilir. Cebir standardinda bulunan
disdnceler okul matematik yetiseginin en énemli pargasini olusturur’ (NCTM, s.33)
seklinde bahsedilir. Cebirin, gogu yetiskin icin sadece sembollerle islem yapmak olarak
goruldigi ancak cebirin bunun ¢ok 6tesinde oldugu ve dgrencilerin sembolleri kendi
disuncelerini kaydetmek icin kullanmalari gerektigi belirtilir (NCTM, 2000). Cebir
alaninda 6grencilerden beklenenler ise “Oriintiileri, iliskileri ve fonksiyonlari anlama;
Cebir sembolleri kullanarak matematiksel durumlari ve yapilari gésterme ve analiz
etme; Niceliksel iligkileri gbéstermek ve anlamak igin matematiksel modeller kullanma;
Cesitli baglamlardaki degisimleri analiz etme” olarak ifade edilir (NCTM, 2000, s.35).
Ayni dokimanda, cebirin 6grenilmesinde &rintllerden yararlaniimasi gerektigi de
vurgulanir (NCTM, 2000).

Uluslararasi platformdan Turkiye’'ye doéndldiginde ise benzer bir tablo ile
karsilagiimaktadir. ilkégretim matematik dersi 6-8.sinif dgretim programinda,
matematigin sembol ve sekiller Uzerine kurulmus evrensel bir dil oldugu
vurgulanmaktadir. ilkégretim 6-8 sinif matematik dersi 6gretim programindaki cebir
dgrenme alaninin  ilkégretim 1-5.sinif Matematik Dersi Ogretim Programi’ndaki
Oruntuler alt 6grenme alaninin kismi bir uzantisi olarak ele alindigi belirtilir. Programda
belirtildigine gore, dgrencilerin oruntulerin icerdigi iligkileri kesfetmeleri ve bunlari
genellemeleri, onlarin ¢evrelerindeki dunyayl daha iyi algilayabilme becerilerinin
gelismesine yardimci olacaktir. Bunun yani sira Orlntllerin  farkh  bigimlerde
gosterilmesi ve o6zellikle sembolik olarak ifade edilmesi cebirin temel kavramlarinin

olusmasina 6nemli katkilar saglayacaktir (MEB, 2009a).

ilkdégretimin 6-8. siniflarinda édrencilerin ériintiideki kurali genellemesi ve harfle ifade
etmesi temel cebir becerisi olarak ele alinir. Bu genellemelerin ortadgretim dizeyinde
iki bilinmeyenli denklemlerle iligkilendirilece§i ve kavramlarin daha anlaml
ogrenilmesine yardimci olacagindan séz edilir. Bunun, ayni zamanda dokuzuncu
sinifta ogrenilecek olan fonksiyon kavraminin alt yapisini hazirlayacak becerileri
gelistirecegdi de belirtiimektedir (MEB, 2009a).



Programda vurgulanan diger unsurlar ise degisken kavrami ile ¢oklu gdésterimdir.
Ogrencilerin degisken kavramini edinmesiyle birlikte genellemeleri ve matematiksel
durumlari yeni bir dille ifade edebilecekleri vurgulanir. Cebir 6grenme alanindaki,
cebirsel ifadeler ve denklemler alt 6grenme alani iglenirken c¢oklu goésterim
yaklagsimindan yararlaniimasinin anlamli  6drenmeye katki saglayacagd: belirtilir.
Ogretim sirasinda 6grencilerin matematiksel diisiincelerini sembol, grafik, tablo, giinliik
yasam durumlari ve somut modellerle ifade etmelerinin, onlarin matematiksel

anlamalarini destekleyeceginin 6zellikle alti ¢izilmektedir (MEB, 2009a).

Yukarida belirtildigi gibi hem yurtdisindaki hem de yurticindeki egitim programlarinda,
cebirin anlamli 6grenilmesinin dnemine vurgu yapilmistir. Anlaml 6grenme, bilginin
hem kavramsal hem de iglemsel olarak yapilandiriimasi ile iligkilidir. Kavram bilgisi, bir
kavrami tanimak veya tanimini bilmekle sinirli dedildir. Kavramlar diger kavramlarla
iliskilendirildiginde anlam kazanirlar, bu anlam anlasildigi slrece ise kavram bilgisi
gerceklesir. Dolayisiyla bir kavramin diger kavramlarla arasindaki gegisleri ve iligkileri
gbrebilmek gerekir (Skemp, 1971). islem bilgisi ise iki kisimdan olusur. Birinci kismini
matematigin sembolleri ve dili olusturur. Bunlar konunun yuzeysel 6zelliklerini verir
ancak anlamini yapilandirmada yetersiz kalir. islem bilgisinin ikinci kismi ise kurallari
ve matematiksel problemleri ¢ézmek icin kullanilan bagintilar igerir (Hiebert ve
Lefevre, 1986; Akt. Baki ve Kartal, 2004). islem algortimik bir yapiya sahiptir, islemler
siraya konularak mantikli adimlarla ilerlenir ve sonuca ulasilir. Kademeli olarak
ilerleyen bir sorunun ¢dziminde islemsel bilgiler yogun olarak kullanilir ve dogru
sonuca ulasilirsa buradaki islem bilgisine anlamsiz 6grenme denilemez. Cunku her
islemi yaparken énceden 6grenilmis kavramsal bilgiler kullanilir (Baki ve Kartal, 2004).
Buna karsin, iki ondalik kesrin carpimi kurali “Ondalik kesirler énce tam sayi gibi
dusiintlerek carpilir. Daha sonra virgillerden sonraki sayr adedi kadar virgil
kaydirilarak sonug¢ yazilir.” seklinde verilirse bu kuru bir islemsel bilgi olur. Bu kuralin
nasil olustugu, neden ve niginleri anlasilmazsa, o6grencilerin zihninde iligkisiz ve
dolayisiyla ezbere bilgi ve 6grenme olusur. Bu kuralin nedenleri sorgulandiginda
kavramsal 6grenme gercgeklesir. Bu nedenle kavramsal bilgi de islemsel bilgiler icerir
(Schoenfeld, 1985; Akt. Baki, 2004). Gorulduga gibi kavram bilgisi icinde islem bilgisi,
islem bilgisi icinde kavram bilgisi olabilir, dolayisiyla ikisini ayiran kesin bir gizgi yoktur
(Baki, 1998). Benzer sekilde Rittle-dJohnson ve Alibali (1999)ye gore; kavramsal ve
islemsel bilginin birbirinden Ustin taraflari oldugu séylenemez, ancak kavramsal

bilginin iglemsel bilgiye olan etkisi daha fazladir. Baki ve Kartal (2004) lise



odrencilerinin kavramsal ve iglemsel cebir bilgilerini belirlemek amaciyla yaptid
¢alismada; ogrencilerin cebirsel bilgilerinin yapisinin, kavramsal ve islemsel bilgilerin
dengeli oldugu kavramsal o6grenmeye degil, islemsel bilgilerin 6ne c¢iktigi bir
6grenmeye dayali oldugu sonucuna varmiglardir. Buradan yola ¢ikarak da, tlkemizde
matematik 6gretiminde islemsel ¢dzim yollarindan ¢ok kavram ve iligkilere 6ncelik

verilmesi gerektigi yoninde bir ¢cikarimda bulunmuslardir (Baki ve Kartal, 2004).

Oriintller giinliik hayatin her alaninda karsimiza c¢ikar. Giines dogup batmasi,
sabahlari kalkinca yuzimuizi yikamak, ardindan kahvalti yapmak, gece yatmadan
once diglerimizi fircalamak, ¢am agaclarinin kozalaklarindaki dizilis, aygicegindeki
cekirdeklerin dizilisi, vb. gibi birgok yerde bir kural, bir diizen vardir. Orintiiler belirli bir
seklin, hareketin veya davranisin belirli bir dizen icinde tekrar etmesiyle ortaya cikan,
bir kurala sahip dizeneklerdir. Matematik alaninda da éruntuler cok dnemli bir yer tutar.
Cunki matematigin yapisini goézlemlemek ancak orinti ve iliskileri arastirmakla
olanaklidir (Hargreaves, Shorrocks ve Threlfall, 1998). Matematik egitimcileri,
matematigi tanimlarken oruntindn yerini vurgulamiglardir. Matematigin siniflama ve
olasi butin orantllerin ¢alismasi oldugunu, matematigin éruntuler ve iligskiler aramak
oldugunu ve hatta matematigin basitce oruntulerin caligmasi oldugunu ifade ederler
(Sawyer, 1955, s.12; Williams and Shuard, 1982, s.330; Biggs ve Shaw, 1985, s.1;
Mattershead, 1985, s.vii; Akt. Orton, 1999a). Bunun disinda matematigi értntilerin
bilimi olarak tanimlayanlar da vardir (Lan-Ma, 2007; Zazkis ve Liljedahl, 2006).

Oriintliler matematiksel kavramlarin anlasiimasinda anahtar bir role sahiptir. Oriintileri
tanima, devam ettirme ve olusturma gibi 6zellikler matematiksel iligkileri gérmede,
genelleme yapmada, matematigin dizenini kavramada c¢ok 6nemli yeteneklerdir
(Burns, 2000). Cocuklarda sayl duyusu ve matematiksel kesif, Orilntilerle gelisir.
Oriintliler cocuklarin dnce siralama, hesaplama ve dizme gelisimlerine yardimci olur.
Daha sonra temel iglemler icin disinme stratejilerinin gelisimini saglar (Reys ve
digerleri, 1998). “Sayilar arasi iligkiler incelenirken bir sayi ériintiisi olusturma, verilen
bir sayi orintisinin kuralini bulma ve bu kurall acgiklama gibi etkinlikler
diizenlenmelidir. Verilen sayi 6riintilerinde izleyen égeleri tahmin etme ve tahminlerin
neye dayanilarak yapildigini agiklama gibi etkinlikler, hem akil yiriitme hem de iletisim

becerilerinin gelismesine katkida bulunur’ (MEB, 2009b, s.23).



Oruntiler, icerdikleri elemanlara gbre, sayi Oruntlleri ve sekil éruntlleri; aralarindaki
farklara gore, dogrusal ve ikinci dereceden Oruntiler; elemanlarin arasindaki iliskilere
gore yinelemeli ve belirgin iliskilere sahip orintiler olarak siniflandirilabilir. Buna
kargin, alanda oruntller daha farkh sekillerde de siniflandirmigtir. Ornegin Tanigh
(2008) oruntuleri genelleyerek tekrarlanan ve degisen éruntller olmak Uzere iki grupta
toplamis ve ayni zamanda bunlarin timinin hem sayilarla hem de sekillerle ifade

edilebilecegini ileri sGirmustur.

Terimler arasi iliskinin sabit bir dizilimin 6telenmesi seklinde olusturuldugu érintiler
tekrarlanan orintilerdir. (Olkun ve Yesildere, 2007) Sabit bir dizilim olusturmak igin;
uyumlu nesnelerle yapilmis resimler (boyama, cikti, cizim) ile simgesel ve sembolik
gosterimler (renkli noktalar, harfler, sayilar, vb.) kullanilabilir. Tekrarlanan 6rintiler bu
niteliklerden sadece biriyle olusturulabildigi gibi birden fazlasiyla da olusturulabilir.
Sonug olarak Sekil 1.1.’de goéruldugu gibi basit materyaller kullanilarak ¢cok karmasik

orantiler olusturmak mimkandar (Threlfall, 1999).
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Sekil 1.1.

iki seklin iki farkli boyutta kullaniimasiyla olusturulmus karmasik tekrarlayan ériintii

Warren ve Cooper (2006) tekrarlanan o&riuntlleri olusturmak icin birgok segenek
olabilecegini vurgulamistir. Ornegdin; ABABAB seklindeki tekrarlayan bir oriintly(
hareketlerle (otur, kalk, otur, kalk), seslerle (davul sesi, zil sesi, davul sesi, zil sesi),
geometrik sekillerle(\/OVOVOVO ) ya da duygu durumu ifadeleriyle (sikinti, rahatlik,

sikinti, rahatlk) belirtmek mimkanddr.

Sekil 1.1."de gorilen orintl 6rnegi, sekillerle olusturulmus bir tekrarlanan 6rtnttdr.
Tekrarlanan orintiler daha 6nce de ifade edildigi gibi sayilarla da olusturulabilir. Sekil

1.2. buna bir érnek olusturmaktadir.
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Sekil 1.2.

Sayilarla olusturulmus tekrarlayan oriintii 6rnegi



Tekrarlayan 6rintld olusturma, bu ériintiyl devam ettirme, tekrarlayan birimi buldurma,
kendine 6zgu bir tekrarlayan 6rintl olusturma ve tekrarlayan érintileri farkli gésterim
bicimleri ile ifade etme gibi etkinlikler ilkdgretim birinci kademedeki matematik dersi
ogretim programinda siklikla yer alir. Bu etkinliklerle 6grencilerde gelistirilen dugsince
tarzi yonlendirilirse dgrencilerin fonksiyonel ve iligkisel distinmelerinin yolu agilabilir
(Warren ve Cooper, 2006).

Degisen oruntilerde sayilar ya da somut materyaller belirli bir kurala gore siralanir. Bu
oruntllerde terimler arasi iliski, genisleyen ya da daralan bir seyir izler. Degisen

oruntiler Gg farkli sekilde gruplanabilir (Olkun ve Yesildere, 2007, s.13):

o Sabit degisen ériintli: Takip eden her bir terimin bir dncekine sabit bir sayi
eklenerek ya da cikarilarak elde edildigi 6runtulere denir.

e Artarak degisen O6riintii: Takip eden terimler arasi farklarin arttiyi 6rintilere
denir. Bu oruntulerde her gekil ve sayi arasindaki farkhlik ardigik sayilardan
olusur.

e Diger érintiiler: Sabit ya da artarak degisen olmayan, ancak bir dizen

icerisinde degisen orlntllere denir.

Yukarida tanimlari verilen degisen érintl cesitleri kisaca sekil ve sayi Oruntileri olmak
Uzere iki grupta toplanabilir. Asagida sabit ve artarak degisen oOrintllerden sekil ve

sayl oruntu érnekleri gosterilmistir:
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Sekil 1.3.

Sabit degisen sekil briintlisii 6rnegi

Sekil 1.3.'te goérilen 6rintindn kurali, bir kare ile baslanmis daha sonra her adimdaki
sekil, énceki sekle, seklin yatay ve disey dogrultusundaki uglarina birer tane olmak

Uzere, toplam Ug¢ kare eklenerek olusturulmus seklinde sézel olarak agiklanabilir.



Sekil 1.4.

Artarak degisen sekil 6riintlisi 6rnegi

Sekil 1.4.’te goérilen Orintinin kurali, bir nokta ile baslanmis daha sonra her adimdaki
sekil, 6nceki sekle, seklin alt satirindaki nokta sayisindan bir fazla nokta iceren satirin

eklenmesiyle olusturulmus seklinde s6zel olarak agiklanabilir.

Sekil orintllerine baska bir 6érnek de Sekil 1.5. ve 1.6.’daki “blylyen T” orintuleridir.
Lee ve Freiman (2006) bu tip sekil orintlleri kullanmanin yararlarini  soyle

belirtmiglerdir:

e Oriintl kesfetme sirasinda, gerekli ilk adim oriintllyl gérmektir. Basit blylyen
oruntiler net, gorsel ve goérilmesi kolay olan éruntilerdir. Tekrarlayan érintiler
de net olmasina karsin cebirsel olarak ifade edilmesi zor olan &riintilerdir.

e 5 8,11, 14, ... biciminde say! 6runtileri kullanmak da ilgingtir ama drintiyd
goérmek acgisindan daha az yararhidir, ¢linki bu tip értntilerin gorselligi azdir ve

goérmedeki cesitliligi saglayamazlar.

Oriintiiler cebir konusunun énemli elemanlarindandir, bu konu cebire giriste kullanilan
oruntl etkinlikleriyle 6gdrencilerin cebire gecis yapmalari saglanir. Ancak 6gretmen
“Birinci adimda kag yildiz var?”, “ikinci adimda kag yildiz var?”, “Aradaki fark ka¢?” gibi
sorularla sureci yonlendirip goérsel orintiyd hemen sayi o6rluntisline cevirirse
ogrencilerin yaraticiligini engelleme riskiyle karsi karsiya kalir. E§er bir de aradaki
farkin bu tip érintilerin genel kurali olan an + b’deki a oldugunu soéylerse, 6grenciye
sadece birinci adimi inceleyerek b’yi bulmak kalacaktir. Boyle bir yaklagsimla 6grencinin
oruntdleri kullanarak cebire gecmesi beklenemez. Hatta bu tarz bir yaklagimla cebire

yoénelik kavram yanilgilari bile olusabilir (Lee ve Freiman, 2006).

Blylyen T oruntilerini kullanarak 6grencilerin verilen 6rintide kag¢ farkh oOrdntd

gorebildiklerini sorgulamak zengin bir cebirsel disinmenin gelistiriimesine firsat tanir.



Bu tip bir etkinlikle ayni érintindn birden fazla cebirsel ifadeyle ifade edilebilecegi ve
bu ifadelerin birbirine esitligi gibi kazanimlar da gergeklestirilebilir. Sekil 1.5.’te
ogrencilerin buyltyen T oéruntusinde ne kadar farkli érantler gorebildikleri gosterilmigtir
(Lee ve Freiman, 2006).

3%

Sekil 1.5.
likégretim 6grencilerinin biiyiyen T ériintiisiinde gérdiikleri farkli 6riintiiler
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Degisen orintlleri ifade etmenin bir yolu da érintlyu bir sayi dizisi olarak goéstermektir.
Ritmik sayma olarak da bilinen bu ifade seklinde ériintiiniin matematiksel iligkisi sayilar
icerisine gémilmustir. Ogrencilerin bu sayi dizisini devam ettirmeleri ve dizideki bir
sayly! bulabilmeleri i¢in, onlardan bir kurala ulasmalari beklenir (Ley, 2005). Degisen

sayI oruntulerine ait farkli drnekler agagida verilmistir:

1 4 7 10  13...
Sekil 1.6.

Sabit degisen sayi Oriintiisii

Sekil 1.7.

Artarak degisen sayi Oriintiist

Sabit dedisen sayi druntulerinde yer alan sayilarin farklari birbirine egittir. Dolayisiyla
ogrencilerin en az zorlandidi 6rinta gesitlerinden biri budur. Nitekim ilkdégretim birinci
kademede en fazla kullanilan orintl gesitleri tekrarlanan 6rintller ile sabit dedisen
sayl oruntileridir (MEB, 2009b). ilkégretim birinci kademede sabit sayi oriintiileri
sadece daha ileri adimlara dogru genisletilir, 6grencilerden 6riintlye iliskin bir kural
bulmalari beklenmez. ikinci kademede ise en sik kullanilan ériintiilerden biri olan sabit
say!| oruntilerinin ilerdeki basamaklarina iliskin kurallar bulunur, bunlar cebirsel olarak
ifade edilir (MEB, 2009a). Bu &rintilere ayni zamanda dogrusal ya da lineer oruntiler
de denir. ikinci dereceden ériintiiler ya da kuadratik ériintiiler olarak da adlandirilan
artarak degisen sayi oruntilerinin ilkdégretim ikinci kademede kullanimina pek
rastlanmaz. Sabit degisen sayi orintllerinde terimler arasi farklar sabitken, artarak
degisen sayi oruntilerinde terimler arasindaki farklarin farklari sabittir. Sekil 1.8. ve

Sekil 1.9.’da bu éruntiler érneklendirilmistir.

1 4 7 10 13...

+3 +3 +3 +3 Terimler arasi farklar

Sekil 1.8.

Sabit degisen sayi oOriintiilerinde aradaki farklar
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+3 +5 +7 +9 Terimler arasi farklar

+2 +2 +2 Farklar arasi farklar

Sekil 1.9.

Artarak degisen sayi oriintiilerinde aradaki farklar

Sabit degisen sayi orlntllerinin genel kurali; a ve b sabit, n érintlideki terim sirasi ve
f(n) n.siradaki terimi belirtmek Uzere, f(n) = an + b'dir. Artarak degisen sayi
oruntdlerinde ise a, b ve ¢ sabit, n 6rintlideki terim sirasi ve f(n) n.siradaki terim olmak

lizere genel kural f(n) = an® + bn + c’dir (Orton ve Orton, 1999b).

Cebir 6gretimi sozclklerden harflere aceleyle gecilmesi (Mason, 1996) nedeniyle
siklikla elestiriimistir. Bu nedenle matematik programlarinda yapilan degisikliklerle bir
reform gercgeklestiriimistir. Bu reformda cebir 6grenme alaniyla iligkili en dnemli
gelismelerden biri cebire giriste orintl yaklasiminin kullaniimaya baslamasi olmustur.
Cunkld son 15-20 vyilda &runtller, cebir o6gretimine ve cebirsel dislinmenin
gelistiriimesine iligkin yapilan arastirmalarda siklikla yer almigtir (English ve Warren;
1998, Lannin, 2005; London-McNab, 2006; McRae-Childs, 1995; Orton ve Orton, 1996;
Sperfslage-Macomber, 2003; Steele, 2008; Warren ve Cooper, 2008; Wasman, 2000;
Zazkis ve Liljedahl, 2002). Ayrica matematik reformundan sonra yapilan bircok
matematik egditimi projesinde ve bunlarin sonuglarindan yola c¢ikarak gelistirilen
matematik programlarinda da cebire giriste éruntiler kullaniimistir (CMP, 1998; CPMP,
1996; Math Thematics, 1999; MathScape, 1998; MEB, 2009a; MEB, 2009b; MiC, 1998;
MMAP, 1997; NCTM, 2000; NRC, 1996). Oriintlilerin matematik 6gretiminde bu denli
onem kazanmasi ile orinti temelli cebir o6gretimi yaklasimlari gelistiriimeye
baslanmistir. Orlntileri tanima, éruntlleri devam ettirme, ériintiinin ileri bir adimini
bulmak icin bir kural gelistirme ve bunu hem s6zel hem de sembolik olarak ifade etme
gibi beceriler 6grencileri cebirsel dislinmeye sevk eder. Bir oruntudeki iliskileri
gbzlemleyip bu iligkilere ait bir genellemeye varma ve bu genellemeyi sembolik bir
kuralla ifade etme becerisi cebirsel diisinme ile gerceklesebilir. Dolayisiyla értntllerle
cebir siki bir iligki icerisindedir ve programlarda da bu iliski Gzerinde durulmalidir.
Mason (1985) cebire giriste dort farkli yol sunmus ve bunlardan birinin de

“Genellemeleri ifade etme” oldugunu soéylemistir. Son yillarda, genellemeleri ifade
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etmek igin say! 6rintllerini kullanmak matematik programlarinda en ¢ok tercih edilen

yéntemlerden biridir.

Oriintliyle cebir dgretimi her ne kadar son yillarda matematik dersi 6gretim
programlarinda dnemli bir yere sahip olsa da cebir 6gretiminde &6rintliinin ¢ok etkili
olmadigini distinenler de vardir. Orton ve Orton (1996) yapilan arastirmalardan yola
cikarak, sayi orlntllerini genelleyerek cebire gegis yapilan yaklasimin uygun oldugunu
ancak yine de bu yaklasimin cebire giristeki bitln zorluklari ortadan kaldirmadigini
soyler. Ayrica ¢alismasinda elde ettikleri ile bu yaklasimin cebire giriste kullanilabilecek
dijer yaklasimlardan daha anlamli ya da daha iyi bir yaklasim oldugunun
sOylenemeyecegini belirtir. Kieran (1989, s.165) “Genelleme ne cebirsel dlisiinmeye
esdedgerdir ne de bunun igin cebir gerekir. Genellemenin cebirsel diiginmeden farkli
olmasi igin gerekli olan, genellemeden sonug ¢ikaracak ve genellemeyi ifade edecek
cebirsel sembollestirmedir.” diyerek oruntllerden genellemelere ulagsmanin uygun

sekilde desteklenmediginde cebirsel bir anlama ulagilamayacagini belirtmektedir.

Sonu¢ olarak; oruntulerden yola gikilarak yapilan bir cebir 6gretiminin 6grencilerin
cebire girigste yasadiklari sikintilari azalttigina dair gorugler oldugu gibi, bunun cok da
etkili olmadidini savunanlar da vardir. Cebir gibi dgrencilere kavramsal anlamda zor
gelen bir 6grenme alanina iligkin alanyazinda belirlenen bu dustince ayriliginin farkinda
olarak, arastirma oruntl temelli cebir 6dretimi alan ve almayan gruplarin cebirsel

distinme becerilerinin belirlenmesine yonelmigtir.

1.2. PROBLEM CUMLESI

Oriintli temelli cebir dgretimi alan ve drintl temelli olmayan cebir dgretimi alan yedinci
sinif 6grencilerinin kavramsal-islemsel cebir basarilari ve matematige karsi tutumlari

arasinda anlamli bir fark var midir?

1.3. ALT PROBLEMLER

1. Orlnt( temelli cebir 6gretimi alan ve 6riinti temelli olmayan cebir 6gretimi alan
yedinci sinif égrencilerinin kavramsal cebir basarilari arasinda anlamli bir fark var

midir?
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2. Orinti temelli cebir dgretimi alan ve 6runtl temelli olmayan cebir dgretimi alan
yedinci sinif 6grencilerinin islemsel cebir basarilari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Oriinth temelli cebir dgretimi alan ve oriintl temelli olmayan cebir 6gretimi alan
yedinci sinif égrencilerinin matematige karsi tutumlari arasinda anlamli bir fark var
midir?

4. Oriinti temelli cebir 6gretimi alan yedinci sinif dgrencilerinin siirece yénelik gorisleri

nelerdir?

1.4. AMAG VE ONEM

Bu arastirmanin amaci, oruntld temelli ve 6rlinti temelli olmayan cebir 6gretiminin
ogrencilerin kavramsal-igslemsel cebir basarilarina ve matematige karsi tutumlarina
etkilerini incelemektir. ilkégretim ikinci kademede o6grencilerin égrenme glicligi
yasadigl o6grenme alanlarindan biri olan cebir, matematik egitimi alanindaki
arastirmacilar tarafindan sikga incelenmektedir (Usiskin, 1988; Kieran, Bednarz ve
Lee, 1996; Mason, 1996; Orton ve Orton, 1996; Zazkis ve Liljedahl, 2002; Yaman,
Toluk ve Olkun, 2003; Lannin, 2005; Warren ve Cooper, 2008). Bu arastirmalardan
birgogu 6grencilerin yasadiklari zorluklari gidermek amaciyla cebirin daha etkili
Ogretiimesine yogunlasir. Cebire giriste orlntlleri kullanma yaklasimi son yillarda
cebirin daha etkili 6gretiimesi igin kullanilan yaklagimlardan biridir. Ancak halen bu
yaklagsimin cebirin daha etkili 6gretiimesini saglayip saglamadigi Uzerinde bir
anlasmaya varilamamistir. Bu arastirmayla, érinti temelli 6gretim ydnteminin cebirin
ogretilmesi Uzerindeki etkisi bir kez daha ve simdiye kadar hic denenmemis deneysel
bir yontemle incelenmis olacaktir. Elde edilecek sonugclar, orintilerin cebire giriste
nasil etkili kullanilacag ile ilgili tartismalara 1sik tutabilir. Ayrica calisma, 6rlntilerin
sadece belli kazanimlarda degil butin cebir kazanimlarinda kullanilabilecegini

gOstermesi agisindan dnemlidir.

Son yillarda diinya Ulkelerindeki ilkdégretim o6grencilerinin matematiksel becerilerini
Olcmeye yonelik dizenlenen Uluslararasi Matematik ve Fen Calismasi (TIMSS) ve
Uluslararasi Ogrenci Basarisini Degerlendirme Programi (PISA) sinavlarinda cebir
6grenme alaninda o6rantllerle ilgili sorular yer almaktadir. Buna paralel olarak, sinava
katilan birgok uUlkenin 6gretim programinda oruntiler cebire girigte alternatif bir yol
olarak kullaniimaktadir (CMP, 1996; CPMP, 1996; Math Thematics, 1999; MathScape,
1998; MEB, 2009a; MEB, 2009b; MiC, 1998; MMAP, 1997; NCTM, 2000; NRC, 1996).
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Bu sinavlardan alinan basarisiz sonuglar, Ulkemizdeki matematik 6gretiminin
sorgulanmasina neden olmus ve 2004’te matematik dersi 6gretim programlarinda kokli
degisikliklere gidilmistir. Yapilan degisikliklerden sonra o6rinti kavrami ilk kez
matematik dersi 6gretim programina girmistir. Orintinin, diinyada son 15-20 yildir
cebirle ilgili arastirmalarda 6nemli bir yer tutmasina ragmen (lkemizde arastirma
konusu olarak ele alinmamis olmasi buna baglanabilir. Bu agidan bakildiginda

arastirma, alandaki boslugun doldurulmasinda bir adim olarak dustnulebilir.

Her ne kadar oérintiler, yurtdisinda son yillarda yapilan ¢calismalarda siklikla incelense
de, uygulanan yontem arastirmayi benzerlerinden farkli kilmaktadir. Clnki bu
arastirmada, simdiye kadar cebir 6grenme alaninin “Say: ériintiilerini modelleyerek bu
oriintiilerdeki iliskiyi harflerle ifade eder’ ve “Dogrusal denklemleri acgiklar’ gibi belli
kazanimlarinda kullanilan oérintuler, tim cebir 6grenme alanina bir 6gretim yontemi
olarak yayilmistir. Yani cebir 6grenme alaninin bUtiin kazanimlari 6rintd temelli
yaklagimlarla islenmig ve farkli bir cebir 6gretimi uygulanmigtir. Uygulanan bu farkli
yéntem nedeniyle galismanin sonuglarinin merak uyandirici olacagl dusindimustar.
Ayrica yeni yaklagimin 6grencilerin ve 6gretmenlerin cebirle ilgili yasadiklari guglukleri
azaltacagl ve o6grencilerin cebirsel disinme becerilerini arttiracagi distnilmektedir.
Uygulanan farkli bircok yaklasima ragmen, cebir Ogretimine iligkin 6grenme
gucluklerinin halen o6grenciler ve o6gretmenler icin 6nemli bir sorun olusturdugu
disundldiginde, arastirmanin yéntemi, matematik dgretmenlerine 6gretim ortamini
zenginlestirecek farkh bir anlayis ve bu anlayisa uygun dizenlenmis etkinlikler

sunacaktir.

1.5. TANIMLAR

Oriintii: Nesnelerin, sayilarin ya da olaylarin birbirini takip ederek, bir kural icerisinde
dizenli olarak devam etmesidir.

Oriintii temelli 6gretim: Siirec icerisinde deney grubuna arastirmaci tarafindan,
onceden hazirlanmis plan ve materyallerle uygulanmis olan égretimdir.

Oriintii temelli olmayan égretim: Kontrol grubuna arastirmaci tarafindan, mevcut
matematik dersi 6gretim programina gore uygulanmis olan 6gretimdir.

Kavramsal cebir basarilan: Ogrencilerin 22 maddeden olusan kavramsal cebir

testinden aldiklari puandir.
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islemsel cebir basarilari: Ogrencilerin 10 maddeden olugan islemsel cebir testinden
aldiklari puandir.
Matematige karsi tutum: 20 maddelik matematige karsi tutum oélgceginden aldiklari

puandir.

1.6. SAYILTILAR
1. Deney sirasinda kontrol altina alinamayan istenmedik degiskenler deney ve kontrol

gruplarini ayni oranda etkilemistir.

2. Uygulanan 6lgme araclarina 6grenciler samimi ve dogru yanitlar vermislerdir.

1.7. SINIRLILIKLAR

1. Kavramsal cebir testi ile olgllen beceriler sadece yedinci sinif cebir 6grenme

alanindaki kazanimlarla sinirhdir.
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BOLUM II

ILGILIi ARASTIRMALAR

Bu bdlimde o6rinth temelli cebir dgretimiyle iligkili olan ve &rintiler Uzerine yapilan
calismalar, oérintiler ve fonksiyonlar Uzerine yapilan ¢calismalar ve érintller ve cebirsel
disinme Uzerine yapilan g¢alismalar seklinde adlandirilan ¢ alt bashkta toplanan

calismalarin 6zetleri sunulmustur.

2.1. ORUNTULER UZERINE YAPILAN GALISMALAR

Oriintiiler cebir 6grenme alaninin daha iyi 6grenilmesi ve dégretilmesi lizerine yapilan
calismalarda sikhkla yer almistir (Orton ve Orton, 1996; Stacey, 1989; Steele, 2008;
Waring, Orton ve Roper, 1998).

Orton ve Orton, (1996) cocuklarin érintd olusturma yetenekleri Gzerine 10-13 yaslari
arasindaki 1000 6grenciye test uygulamiglardir. Ayrica bu 6grencilerden 30 tanesi ile
teste verdikleri yanitlar hakkinda gérismeler yapmiglardir. Calismada &grencilere
dogrusal ve basit sayi orlntlleri igeren diziler, tablolar ve ikinci dereceden diziler
verilmistir. Bu dizilere iligkin 6grencilerin ¢ok belirgin hatalari bulunmustur. Bunlar;
terimler arasindaki farklara odaklanmayi standart bir yaklagim olarak gérmek ve
sadece satir ya da situnlara odaklanarak bagska ériintli kaynaklari aramamaktir. ikinci
dereceden dizilerde ise bitlin 6grencilerin ¢cok zorlandiklari belirtiimistir. Arastirmacilar;
sonug olarak, daha 6nceki arastirma sonugclarini da temel alip cebire sayi éruntilerini
genelleyerek baslanabilecedi seklindeki bir yaklasimin uygun oldugunu ifade etmisler
ancak cebire giristeki zorluklarin bu yaklasimla da tamamen kaldirilamayacagini
belitmislerdir. Hatta vyaptiklari c¢alismalarin sonucunda, orUntlleri genelleme
yaklasiminin cebire giriste kullanilabilecek yaklasimlar icinde daha anlasilir ya da daha

iyi bir yaklasim oldugu sonucuna varilamayacagini 6zellikle vurgulamislardir.

Waring, Orton ve Roper (1998) 14-15 yaslarindaki 71 onuncu sinif ogrencisi ile
yaptiklari ¢alismalarinda 6grencilerin ispat yapma becerilerinin orintilerle gelistirilip
geligtirilemeyecedini incelemislerdir. Calismada birisi deney ve ikisi kontrol olmak Uzere

U¢ grup kullaniimig, deney grubuna 6zel hazirlanmis olan 6érintl temelli yaklagimla
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arastirmaci tarafindan egitim verilmistir. Diger iki gruba standart 6gretim programi
uygulanmis fakat C; diye adlandirilan kontrol grubuna genelde kitaba bagli égretim
veren bir 6gretmen, C, diye adlandirilan kontrol grubuna ise daha arastirmaci teknikler
izleyen bir 6gretmen, 6gretim vermistir. Deney sonunda gruplara bir son test ve yilsonu
sinavi yapimigtir. Sinavlar sonrasinda 6grencilerle gérigsmeler de ek olarak
uygulanmistir. Arastirmanin bulgularina gére, deney grubunun, diger gruplardan daha
basarili oldugu soylenmistir. Ayrica ispata gereksinim duyma farkindaligi da deney
grubunda belirgin olarak artmistir. Yine bu bdlimde ispat ¢alismalarinda bir giidileyici
olarak o6rintl kullanmanin uygun bir yontem olduguna yonelik yeterli kanita sahip

olundugu belirtilmigtir.

Oriintiilerin cebirsel diisiinmeyi gelistirmedeki roliinii McRae-Childs (1995) dérdiinci
sinif 6grencileriyle incelemistir. Arastirmada 18 kisilik bir grup kontrol, 18 kisilik diger bir
grup ise deney grubu olarak atanmistir. Bes hafta siren egitim siresince kontrol
grubuna tekrar tekrar incelenerek kuvvetlendirilen bir 6gretim programi, deney grubuna
ise ayni dgretim programinin ériintilerle zenginlestirilmis hali uygulanmistir. Ogretim
programi, cebir 6grenme alani ve degisken kavraminin gelistiriimesiyle ilgili
kazanimlarla sinirlidir. Ogrencilerin  problem durumlarini tanimlamak igin cebirsel
genellemeler kullanma becerileri ve cebirsel dili anlama dlzeyleri 6n ve son testlerle,
on test ve son test sonrasi goérismeler araciligiyla él¢cliimustir. Bu dlgmeler sonrasi
istatistiksel olarak farklar ortaya c¢ikmigtir. Analizler sonucunda; orinti temelli grup
problem durumlarini genelleme bakimindan diger grubu geride birakmig ve cebirsel dili
anlama bakimindan daha Ust dizeylere ¢ikmistir. Arastirma bulgularina dayanarak,
ilkdgretimin birinci kademesindeki o6grencilerin degisken kavramini kesfetmelerini
saglayacak firsatlara yer verilmesi gerektigi onerilmistir. Ayrica ilkdgretim birinci
kademe 6gretim programinda, 6grencilerin cebirsel dislinmelerine olanak taniyacak
icerik ve etkinliklere yer verilmesi gerektigi ve hatta programin sayisal 6rintilerle

zenginlestiriimesi gerektigi belirtilmistir.

9-13 vyasglar arasindaki o6grencilerin dogrusal genelleme problemlerine verdikleri
yanitlar Stacey (1989) tarafindan incelemistir. Calisma 6grencilerin hangi ortntileri ve
genellemeleri kullandiklari, bunlari nasil acikladiklari ve bu 6rlntl ve genellemelerin
sinif diizeyine, matematik deneyimine gére nasil degistigi tzerine odaklanmistir. Ug
farkli genelleme problemi 6grencilere yoneltilmistir. 371 dort, bes ve altinci 6grencisine

bir soru yoneltilirken, 140 yedi ve sekizinci sinif 6grencisine uU¢ soru turi de
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sorulmustur. Problem ¢ézme egitimi almis olan 26 &grenciye ise sadece son soru
yoneltilmistir. Ogrencilerin yanitlar analiz edilerek; “Sayma”, “Bitiin nesne”, “Fark” ve
“‘Dogrusal” diye adlandiriimis doért farkli ¢6zim yoéntemi ve bir de bunlardan higbirine
dahil edilememis yanitlarin icine alindigi “Siniflanmamig” kategorisi olusturulmustur.
Problem ¢ézme egitimi almis olan égrencilerin 6n test ve son test sonuglarina gore
genelleme becerilerinin belirgin sekilde arttigi goériimustir. Arastirmadan elde edilen
verilere gére ortaya cikarilan yéntemler bitlin yas gruplarinda ve bitlin soru tirlerinde
gOzlenmistir. Fark yontemi 6grencilerin blyik ¢ogunlugu tarafindan kullaniimaktadir.
Calismada ortaya cikan bir diger sonug ise égrencilerin bir sorunun basit kisimlarinda
dogrusal modeller kullanirken, sorunun daha zor kisimlarinda daha basit bir ydntem
olan dogru orantiya gecis yapmalaridir. Ayrica d6grenciler arasinda bir yontemi

kullanmaktaki tutarsizlik da arastirmanin dnemli sonuglarindan biri olarak verilmistir.

Birinci kademe &grencilerinin gdrsel blyume oéruntllerinin kuralini bulmalari Gzerine
yapilmis ¢alismada, Warren ve Cooper (2008) kiguk yastaki 6grencilerin digiinme
stillerini  destekleyen etkinlikler kullanmiglardir. Arastirmacilar; 6nceden yapilmis
arastirmalarda ortaya c¢ikan “cebirin yetigkinlere gdrsel bulylime &runtilerini
genelleyerek tanitiimasi" yaklasiminin yetigkinler icin blyutk zorluklar olusturdugundan
yola ¢ikarak, arastirmalariyla erken ¢aglarda bu zorluklarin asilabilecegini gdéstermeye
calismiglardir. Calismayla, 6grencilerin goérsel blylme o6rintllerini duruma dayal
iliskiler agisindan gérme ve tanimlamalarina yardimci olmak amaglanmistir. Calismada
Ogretimle arastirmanin i¢ ice oldugu eylem arastirmasi deseni kullaniimis bdylelikle
ogretime yonelik yenilikler dretiimesi de amacglanmistir. Yapilan én ve son testler
karsilastirildiginda kiguk yastaki 6grencilerin biylyen orintileri tanimlama, értntilerin
genel terimlerini bulma becerilerinde artis gézlenmistir. Bu artisa; somut materyal
kullanma, 6riintl ve yeri arasindaki iliskiyi kurmak igcin 6zel sorular sorma, genellemeye
varmak igin 6zel sorular sorma gibi 6gretim etkinliklerinin neden oldugu vurgulanmistir.
Sonug olarak, klglk yastaki 6grencilerin sadece fonksiyonel disinebildikleri degil ayni
zamanda bulduklari fonksiyonel iligkileri soyut bir sekilde ifade edebildikleri de

vurgulanmistir.

Lannin (2005) yaptigi arastirmada 25 tane altinci sinif 6grencisinin orintulerle ilgili
glrevler iceren durumlarda genellemeler  yapmalarini, genellemelerini
gerekcelendirmelerini ve bunlari yaparken kullandiklari akil yurGatme sekillerini

incelemistir. Ayrica bunu yaparken MS Excel benzeri bir tablolama yazilimi
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kullanmistir. 10 ders saati siren deneyde 25 kisilik gruptan slire¢ 6éncesinde yapilan 6n
testlerde, 6zellikle yetenekleri diger 6grencilere goére daha st dizey olan doért 6grenci
izlenmistir. Deneyde bes adet gérev yer almistir. Calismada &grenciler genelleme
olusturma acisindan c¢ok belirgin gelismeler gostermisler ancak ayni genellemeyi ¢ok
farkl stratejiler ve gerekgelendirmelerle olusturmuslardir. Arastirmaci, g¢alismada
orunta etkinliklerinin ve 6grencilerin gecerli bir gerekcelendirme yapmak igin ugrasirken
goOsterdikleri c¢abalarin genellemeyi daha iyi anlamalarina yardimci oldugunu
belirtmistir.  Sinifta  6rintd  etkinlikleri  kullanilirken  6grencilerin  olusturduklari
genellemelerinin gegerligini ya da dogrulugunu anlamalarinin ¢ok 6énemli oldugunu
ifade etmistir. Arastirmaci son olarak, 6drencilerin matematiksel olarak kabul edilebilen

ve guclu olan gerekgelerin tlrlerini anlamaya gerek duyduklarini belirtmistir.

Cebire giriste oOruntllerin ve oOranti kurali genellemenin 6nemine vurgu yapan
arastirmasinda Lee (1996), genelleme etkinliklerinin  bulundugu bir 06gretim
uygulamistir. Uygulamasiyla katilimcilara sembol duyusu kazandirmayi amaglamistir.
Oncesinde yapti§i aragtirmalardan sonra alti kisilik bir gruba bu ©gretim deneyini
uygulamistir. Grup dyeleri otuzlu yaslarin ortalarinda olan kigiler olup cebirle ilgili en
son derslerini ortabgretimde veya Universite vyillarinda almiglardir. Arastirmaci
Ogretimde daha Onceki arastirmalarda kullandigi problemleri kullanmis ve &nceki
arastirmalarda ortadgretim 6grencilerinin verdigi yanitlarla bu deneydeki katilimcilarin
yanitlari arasinda iligkiler aramistir. Deney o6ncesinde yapti§i calismalardan yola
¢ikarak fonksiyonlarin, modellemenin, problem ¢dézmenin ve genelleme etkinliklerinin
cebire giriste 6grenciler igin gok dnemli oldugunu belirten arastirmaci deney sonrasinda
bu goéruslere ek olarak 6rintl etkinliklerinin hem 6gretmen hem de 6grenciler igin ¢ok
heyecan verici ortamlar olusturdugunu belirtmistir. Arastirmaci galisma sonucunda,
calismada 6grenci katiliminin ¢ok ylksek oldugunu, dgrencilerin ¢ok zayif cebirsel
yeteneklerini gelistirecek yaratici ortamlar olustugunu, 6grencilerin kendilerini, olusan
matematik ikliminin bir parcasi gibi hissettiklerini, eglendiklerini ve birbirlerini hig

tanimamalarina ragmen ¢ok samimi sosyal iligkiler icine girdiklerini ifade etmektedir.

Tekrarlayan oruntilerin fonksiyonel distinmeyi nasil etkiledigini arastiran calismada,
ilkdgretim birinci kademe o6grencilerine uyguladiklari bir 6gretim etkinligini inceleyen
Warren ve Cooper (2006), kugiuk yaslardaki cocuklarin zaten tekrarlayan orintileri
kullandigini ve bunun daha karmasik matematiksel surecler icin kullanilabilecegdini

savunmuglardir. Tekrarlayan oruntulerle ilgili hazirlanan etkinlikler her ikisinde de 9-10
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yaslarinda 25 6grenci bulunan iki sinifa uygulanmistir. Siniflara arastirmacilar egitim
vermistir. Dersler iglenirken dncelikle tekrarlayan érintlleri devam ettirme, sonrasinda
orUntuleri tablolarla ifade etme, tablodaki miktarlar arasindaki iliskileri inceleme ve en
sonunda da tablodaki miktarlari inceleyerek genellemeler yapma seklinde bir sira
izlenmistir. Arastirmacilar, birinci kademede &grencilerin Uzerinde ¢ok zaman
harcadiklari bir konuyu matematigin karmasik disinme stillerini kazandirmak igin
kullanilabileceginden yola ¢ikarak planladiklari derslerle amaglarina ulastiklarini ifade
etmislerdir. Hatta arastirmaya katillan 6grencilerin sadece fonksiyonel distinmekle
kalmayip, ayni zamanda bunu onlardan beklenmeyecek kadar anlasilir ifade ettiklerini

belirtmislerdir.

MacGregor ve Stacey (1993) o6rinti gorme ve kuralini yazma Uzerine yaptiklari
calismada 14-15 yaslarindaki 6grencilerin fonksiyon tablolarini yorumlarken ve
cebirsel kurallar olustururken yasadiklari zorluklari incelemistir. 143 6grenciye test
verilmis bu 6grencilerden 15 tanesi ile de ayrintili goériismeler yapilmigtir. Orintlleri
tanima ve onlarl cebirsel olarak ifade etme amaciyla dizenlenmis sorulara verilen
ogrenci yanitlari; (1) Fonksiyon tablolarinda ortaya gikan oruntu ve iligkiler, (2) Bir
bagintiyl sayisal olarak ifade edebilme ile o iligkiyi gunlik veya cebirsel dille ifade etme
arasindaki iliski, boyutlariyla incelenmistir. Bazi arastirmacilarin kiguk yaslardaki
¢ocuklarin dahi fonksiyonel iligkiler kurabildigini sGylemesinin aksine, arastirmacilar
katilimcilardan ¢gogunun éruntuleri kesfedebilmelerine karsin fonksiyonel iliski kurmakta
zorlandiklarini belirtmislerdir. Fonksiyonel iliski kurabilenlerden ¢odu da bu iligkiyi
gunlik dille ifade edememis ve iligkinin cebirsel ya da sembolik kuralini yazamamistir.
Arastirmacilar bunlarin cebir 6gretimine baslarken bilinmesi gereken cok degerli
sonugclar oldugunu ifade etmislerdir. Arastirmacilarin belirttikleri bir baska énemli gorus
de orintl kesfederek cebirsel kurali yazma yolunun olduk¢a karmasik oldugudur. Bu
yolun karmasik olmasinin nedenleri de; iki degiskeni iligkilendirmek yerine tek
degiskene bagh olan yinelemeli orintllere odaklanma ve orlntindn yapisi ile onu
ginlik dille ifade edebilme becerisinin yoklugu olarak belirtiimistir. Oriintiilerden
cebirsel kural yazma becerisinin gelistiriimesi icin; yinelemeli érlntllere odaklanmadan
iki degisken arasindaki iligkileri kesfetme, sayisal islemleri ve ifadeleri ginlik dille ifade
edebilme, temel cebir dilinde nelerin sdylenip sdylenemeyecedini bilme gibi temel

asamalarin var olmasi gerektigini belirtmislerdir.
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Orton (1997) kibrit ¢opleri ile olusturulan érintller yardimiyla 6grencilerin genelleme
becerilerini incelemek Uzere bir galisma yapmistir. 9—-13 yaslarinda, beceri olarak
birbirinden farkli 30 &grenciyle yaptigi calismada 6grencilere kibrit ¢opleriyle
hazirlanmis értntller vermis ve onlarin verdikleri yanitlar Gzerine bireysel gériismeler
yapmistir. Bir sonraki adimi bulma sorusunda sadece bir 6grenci disinda higbir égrenci
sorun yasamamistir. Ogrenciler yanitlarini genellikle “4 fazla, 3 ekle, 2 daha” gibi genel
farka odaklanarak vermislerdir. Yirminci sekildeki kibrit sayisini 6grencilerin %70’i,
yuzincu sekildeki kibrit sayisini ise %53’0 dogru yanitlamigtir. Arastirmaci daha énceki
calismalarda rastlanan 6grencilerin  yanitlarini  kontrol etmemeleri durumunu
engellemek adina gorismeler esnasinda “Kuralin, ikinci adima uyuyor mu?” gibi
sorular sorarak ogrencilerin kurallarini sorgulamalarini saglamaya c¢alismistir.
Arastirmaci calismanin genelleme ile ilgili bircok engeli ortaya koydugunu belirtmigtir.
Bunlar aritmetik yetersizlik, sekil sayisi ile Kibrit sayisinin karistirilmasi, sonraki adimlar
(20.adim, 100.adim) icin kisa yontemler bulmaya c¢alisma, farklara ya da yinelemelere
odaklanma, o6grencilerin kendilerine &zel gelistirdikleri yéntemlere takilip kalmalari,
bilinmeyenle islem yapma becerisinin yoklugu, vb. olarak siralanmigtir. Aragtirmaci
kibrit ¢cdpleri ile daha bir¢ok orinti olusturulabilecegini, bu yolla genelleme becerisinin

gelistiriimesine yardimci olabilecedini de ifade etmistir.

Ogrencilerin  sayr  orlintilerinden nasil  genellemelere ulastiklarini  inceleyen
Hargreaves, Shorrocks-Taylor ve Threlfall'in (1998) 315 kisilik ¢aligmasinin amaci 7—
11 yaslari arasindaki 6grencilerin sayl oruntuleriyle ugrasirken ortaya koyduklar
stratejileri belirlemek ve bu stratejileri yas gruplarina gére siniflandirmaktir. Her
ogrenciye Ug¢ tane sabit farka sahip 6riintl (dogrusal), ¢ tane ikinci dereceden 6riinti
(kuadratik) ve ¢ tane de Fibonacci o6rintlistu verilmis ardindan 6grencilere
diistincelerini ifade edebilmeleri icin G¢ soru sorulmustur. Ogrencilerin kullandiklari
stratejiler; farklara bakma, farklarin yapisina bakma (tek veya ¢ift gibi), farklarin farkina
bakma, sayilarin yapisina bakma, carpim tablolarina bakma ve diger terimleri elde
etmek icin terimleri birbirine ekleme olarak belirlenmistir. Stratejilere yonelik genel
bulgular ise sdyle siralanmistir: Bltlin yas gruplarinda ve bitin soru tiplerinde en sik
kullanilan strateji sabit “farklara bakma’dir. ikinci dereceden oriintiilerde, dgrenciler
cogunlukla “farklarin arasindaki farklara bakma” stratejisini kullanmaktadir ancak bu
strateji karmasik slreglere sahip oldugundan kiguk yastaki 6grenciler tarafindan gok
tercih edilmemektedir. Yasca buylk 6égdrenciler bir soruda birden fazla strateji kullanma

konusunda daha etkindirler. Genel olarak, bazi 6grenciler sayi oruntilerinde esnek



22

duslnebilmekte iken ¢ogu aklina ilk gelen stratejiyi kullanmaktadir. Sorulara uygun
strateji secimi yas blyudikge artmaktadir. Arastirmaci c¢alismadan elde edilen bu
bulgulara dayanarak bu yas seviyesindeki o6grencilerin saylr  6rUntllerini
genelleyebilecek potansiyeli oldugunu ve bunun dederlendiriimesi gerektigini
belirtmistir. Bu becerileri gelistirmek icin 6grencilerin verilen sayi érintileri igin birden

fazla genellemeye ulagmalarini istemenin yararl olacagini ifade etmistir.

Lin ve Yang (2004) yaptiklari arastirmada yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin
dogrusal ve ikinci dereceden orintlleri okulda 6grenmeden 6nce bunlar hakkindaki akil
yaratme bicimlerini karsilastirmayr amaclamistir. Bununla birlikte, geometrik sayi
oruntdleri Gzerinde akil yiratmenin dort 6gesi arasindaki hiyerarsik iliskiyi kesfetmeyi
ve sonuglari dogrusal ve ikinci dereceden geometrik sayi orintllerine gore ayirt etmeyi
de amaclamistir. Arastirma 1181 yedinci sinif, 1105 sekizinci sinif ve 1059 dokuzuncu
sinif 6grencisi Uzerinde uygulanmistir. Arastirmacilar ilk olarak yedinci ve sekizinci sinif
o6grencilerinin geometrik sayi druntuleri Uzerindeki akil yuritmelerini karsilastirarak
incelemislerdir. Burada; yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin neredeyse Ugte birinin
dogrusal ve ikinci dereceden geometrik sayi érintulerinde basarili olduguna bakilarak,
cebirsel dusuinmeyi 6grenmek icin geometrik sayi oruntuleri Uzerine akil yUrutmenin
oncelikli bir etkinlik olarak kullanilabilecegi belirtiimigtir. Ogeler arasindaki hiyerarsik
iliskileri inceleyen arastirmacilar ikinci dereceden geometrik sayi drtntleri i¢in; yedinci
ve sekizinci siniflarda értintliyl genelleyen égrencilerin ayni zamanda 6riintliyd dogru
sekilde anladiklarini belirtmislerdir. Dogrusal geometrik sayi orlntileri icin; Orintdleri
dogru sekilde sembolize eden ¢odu sekizinci sinif 6grencisi ayni zamanda dOrintiyd
dogru genellemistir. Bu sonuglardan dogrusal ve ikinci dereceden geometrik sayi
oruntllerinde anlama, genelleme ve sembolize etme arasinda bir hiyerarsi oldugu
soylenebilecegi ifade edilmistir. Kontrol 6gesi lzerine yapilan incelemelerden sonra da
dogrusal geometrik sayi oruntlleri icin “Anlama — Genelleme — Sembolize Etme”
seklindeki hiyerarsinin anlama 6gesinden sonra kontrol 6gesinin kullanildigi; ikinci
dereceden geometrik sayl oruntllerinde ise genelleme 6gesinden sonra kontrol

6gesinin kullanildigi belirlenmisgtir.

Ogrencilerin genelleme yapmasina odaklanan calismalarinda Ainley, Wilson ve Bills
(2003), d6grencilere genellemelere ulasabilecekleri sorular vermis ve genellemeleri
islemler Gzerinden yapanlarla, genellemeyi icerige bagl olarak yapanlari incelemistir.

Calismaya iki grup 6grenci katilmistir. Grup A, altinci sinif sonundaki cebirle ilgili egitim
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almis dgrencilerden, Grup B, altinci sinifa yeni baglamis 6grencilerden olusmustur. A
grubunda iki farkh okuldan 12’ser toplam 24 6grenci, B grubunda ise yine ayni
okullardan 14’er toplam 28 &grenci yer almistir. Ogrenciler égretmenleri tarafindan,
arastirmaya katilmak isteyenler arasindan, birbirine benzer becerilere sahip olanlar gift
olusturacak sekilde secilmistir. Oriintiilerle ilgili calismalarda siklikla kullanilan “Masalar
ve Sandalyeler” sorusu o6grencilere yoéneltiimis ve o6grenci yanitlari incelemek igin
kaydedilmistir. A grubundaki bitin c¢iftler az ya da c¢ok cebirsel etkinlikte
bulunmuslardir. B grubundaki ciftlerden c¢ok azi cebirsel dili kullanma becerisi
gOsterirken yine de c¢ogunlugu A grubundaki ciftler kadar cebirsel etkinlik ortaya
koyabilmistir. B grubundaki ciftlerden (¢l masalar ve sandalyeler arasindaki iligkiye
yonelik bir tanimlama yapamazken, yedi cift ise islemsel genellemeler yaparak kurallar
yazmiglar ama cebirsel dil kullanmamiglardir. Genelleme yaparken kurallar yazanlar
gerekli islemsel genellemeyi yapabilenlerdir. Dolayisiyla icerige dayali genelleme
ogrencilerin sembolik bir kural yazabilmeleri igin yeterli olmamistir. Arastirmacilar
“‘Masalar ve Sandalyeler” sorusunun bu tarz iligkilerin ¢ok c¢esitli sekillerde
genellenebilecedi sonucunu verdigini fakat genellemeyi sadece igerige odaklanarak

yapanlarin anlamli bir sembolik dil gelistirmelerinin zor oldugunu belirtmiglerdir.

Calismasinin cebir 6grenme alandaki 6grenci gelisimi ve anlamalari hakkinda katki
sundugunu belirten Ye (2005), calismasinin 6ncelikli amacini, dokuz haftalik bir 6n
cebir kursunda 6grencilerin oruntilerle ilgili kavramsal yeterliliklerini tanilamak olarak
belirtmistir. Arastirmaci, égrencilerin sayisal oriuntuleri 6grenmesini tanilamak igin U¢
set degerlendirme gorevi kullanmigtir. Birinci degerlendirme sonunda, dogrusal
oruntilerde 6grencilerin cebirsel ifadelere ulasamadan bu 6rintileri yakin ve uzak
terimlerine kadar devam ettirebildigi gérilmustir. ikinci degerlendirme sonunda, bazi
ogrencilerin cebirsel ifadeler yazabildigi goérilse de blyidk c¢odunluk yine bunu
yapamamistir. Ucgiincli  degerlendirmede sonunda bir 6éncekinde cebirsel ifade
yazabilen 6grencilerin bu sefer basarisiz olduklar gézlenmistir. ikinci dereceden
orUntllerde birinci dederlendirme sonrasinda az sayida 06grenci oruntlyd devam
ettirebilmistir. ikinci degerlendirmede oldukga fazla sayidaki 6grenci yakin adimlara
kadar oruntiyd devam ettirebilmis ve Uglncl de@erlendirmede ikincidekinden daha
fazla Ogrenci cebirsel ifadeler olusturabilmistir. Diger iki orlnti tipiyle
karsilastirildiginda geometrik orantuler en buayudk zorlugun yasandigr bolum olmustur.
Yakin genellemelere ulasmada daha fazla 6grenci basarili olurken, cebirsel ifade

olusturmada dogrusal ve ikinci dereceden o&runtllerdeki Uglncl degerlendirme
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sonuglarina oranla daha az 6égrenci basarili olmustur. Diger bir sonu¢ olarak, bazi
ogrencilerin  6runtlleri devam ettirme maddelerinde cebirsel disunebildikleri ama
cebirsel ifade yazma konusunda basarili olamadiklari gézlenmistir. Arastirmaci bunun
kabul edilebilir bir sonu¢ oldugunu belirtmigtir. Clnk{ 6rlntllerin cebirsel ifadesini
yazmanin sadece terimle terimin yeri arasindaki iliski konusunda bilgi sahibi olmayi

degil bu iligkiyi ifade edecek uygun sembolleri kullanmayi da gerektirdigini belirtmistir.

ilkégretim besinci sinif égrencileri ile yaptigi calismasinda Tanish (2008), égrencilerin
oruntdlere iligkin anlama ve kavrama bicimlerini belirlemeyi amacglamistir. Bu amacina
yonelik olarak dgrencilerin; tekrarlanan sekil értntilerinde, sabit dedisen sayi ile sekil
oruntllerinde ve artarak degisen sayl ve sekil Oruntlilerinde ortaya koydugu
performanslari incelemistir. Arastirmaci ¢alismasinin, 6grencilerde cebirsel disinme
ve fonksiyon kavraminin gelistiriimesinde vyararli olabilecedini belirtmistir. Bunun
yaninda; besinci sinif 6grencilerinin orlntllere iliskin distinme ve akil yiritme
cesitlerinin belirlenmesinin, 6grencilerin kendi bilgilerini yapilandirmasina yardimci
olabilecedini de vurgulamistir. 12 égrenci ile gergeklestirilen calismada veriler; klinik
gorusme teknigi, kisisel bilgi formu, 6grenci gunlikleri ve arastirmaci ginlugu ile
toplanmistir. Verilerden elde edilen bulgular sonucunda; tekrarlanan 6rintilerde tekrar
biriminin belirlenmesinin iligki bulma ve Orintlyl sonlu bir adima devam ettirebilme
acisindan etkili oldugu belirlenmistir. Sayi érintllerinde genelde terimlerin bir dnceki
terimlerle iligkilendirildigi ancak orintli fonksiyon tablosu ile ya da sekil 6rintlsu
biciminde verilmigse, gorsel ve cebirsel yaklasimin benimsendidi ifade edilmistir.
Uygulanan tim etkinliklerde, strateji seciminde &grenci basari dizeylerinin etkili

olmadigi, buna karsin orinttlerin sunulus bigiminin etkili oldugu belirlenmistir.

ilkégretim matematik dJretmeni adaylarinin cebirsel genelleme stratejilerini belirleyen
calismalarinda Yesildere ve Akkog (2010), 147 6gretmen adayina bes tane agik uglu
oruntld sorusu yoneltmistir. Dogrusal ve ikinci dereceden O&runtller iceren sorularda
amag orlntilerin genel terimlerini bulmaktir. Ogrencilerin yanitlari; matematiksel
modelleri kullanmalari, bunlari uygularken kullandiklari stratejileri ve agiklamalari
acgisindan incelenmistir. Bunun yaninda, segtikleri stratejilerin problemlerin zorluguna
goére nasil cesitlendigi de incelenmistir. Elde edilen veriler, 6gretmen adaylarinin en
fazla kullandigi stratejinin, olusturulan bir kural yardimiyla istenen bir basamaktaki
eleman sayisinin ¢abuk bir sekilde hesaplanmasini saglayan strateji oldugunu ortaya

koymustur. Bununla birlikte, birgok ériintl calismasinda vurgulanan, terimler arasindaki



25

sabit farklara dayanarak kurallar yazma durumu da gérilmustir. Orintilerin dogrusal
olmadigi zamanlarda bu stratejilerin kullanilamamasi 6grencileri tekrarli stratejiye
yoneltmistir. Bu strateji de &grencilerin bir sonraki terimi bulmalarini saglarken,
orantindn genel yapisini gérmelerini engelleyen bir durum olusturmustur. Bir diger
sonu¢ da, 6gretmen adaylarinin gérsel modelleri sadece bir aksesuar gibi kullanmalari
ve bu modellerden &riintilerin genel terimlerini bulmakta yararlanmamalari olarak ifade

edilmigtir.

2.2. ORUNTULER VE FONKSIYONLAR UZERINE YAPILAN GALISMALAR

Turkiye’deki matematik dersi 6gretim programi incelendiginde fonksiyon kavraminin ilk
olarak orta oOgretim dizeyinde ele alindigi goérulmektedir (MEB, 2005). Aslinda
ilkdgretimin birinci kademesinde oruntuleri devam ettirme etkinlikleri ile baslayan ve
ikinci kademede birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem ¢ézmeye kadar uzanan
surecte dolayll olarak fonksiyon kavramina deginilir. CUnki 6grenciler, bir sayi
orantisinin genel kuralini bulurken aslinda fonksiyonel iligkiler kesfeder ve bu iliskileri
degiskenlerle ifade ederler. Bu nedenle birgok arastirmaci, fonksiyon o6gretiminin
temelinde druntulerin kullanimina iliskin ¢galismalar yapmislardir (Krebs, 1999; Looney,
2004; Giordano, 2008; Carraher ve Martinez, 2007; Kabael ve Tanigh, 2010).

Cebirsel duslinme surecinde Oorintid ve fonksiyon kavramlarinin iligkisi ile bu
kavramlarin 6gretim stratejileri Kabael ve Tanigh (2010) tarafindan incelenmistir.
Arastirma sonugclarina goére, alanyazinda fonksiyon kavrami ve &6gretim stratejilerine
yonelik pek c¢ok calisma bulunmaktadir. Buna karsin 6grenciler hala guglik ve
yanilgilar yasadiklarindan, arastirmacilar da bu geligkinin nereden kaynaklandiginin
sorgulanmasi gerektigine inandiklarini belirtmislerdir. Bu nedenle arastirmacilar,
fonksiyonlar  konusunun cesitli 6grenme teorileriyle  belirlenen  6grenilme
basamaklarinin ve égrenci yanilgilarinin, erken 6grenme basamaklarinda iliskili oldugu
kavramlar ile birlikte degerlendiriimesinin faydal olabilecegini vurgulamislardir. Bunu
vurgularken de orinti ve fonksiyon kavramlarinin &gretiminin iligkili bicimde
gerceklestirilebilecedi 6nerisini sunmuslardir. Bu onerilerinin ardindan arastirmacilarin
Uzerinde durdugu bir diger nokta ise, Tlrkiye’de orUntller kavraminin 6gretiminde
kullanilan yaklagimlar konusunda dinyadaki literatiirde son yillarda yapilan gelismelere
hi¢ yer verilmedigi ve etkinliklerde cebirsel disinmenin gelisimi surecinde orintiler

konusunun pek c¢ok kavrama temel olusturdugunun géz 6nunde bulundurulmamis
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oldugudur. Buradan vyola cikarak, ilkégretim ve Ortadgretim Matematik dersi
programlarinda oruntt ve fonksiyon kavramlarina iligkin kazanim ve o6gretim

etkinliklerinin yeniden duzenlenmesi gerektigini belirtmiglerdir.

Looney, (2004) 6grencilerin drintileri devam ettirme ve érintldeki bir elemanla onun
yeri arasindaki fonksiyonel iligkiyi sézclik ve sembollerle ifade etme becerilerini 6lgmeyi
ve bu yolla égrencilerin fonksiyon kavramini nasil algiladiklarina iligskin anlayisa sahip
olmayi amacladigi calismasini U¢, dort ve besinci sinif 6grencilerinden 228 Kisilik bir
gruba uygulamistir. Uygulanan olgekte toplam alti soru bulunmaktadir. Alti sorudan
ikisinde problemler Ug farkli formatta verilmigstir (veri tablolari, resimler, diziler). Butin
problemler oriintliyl devam ettirme, orlintlyl sézclklerle ifade etme ve iliskiyi sembolik
olarak genelleme seklinde g farkli gorev icermektedir. Bu oOlgcek 6grencilere
uygulanmis ve yapilan analizler sonucunda sinif diizeyi, format ve soru tipinin basari
icin belirleyici faktorler oldugu sonucuna varilmistir. Uygulanan o6lgekte besinci siniflar
dérdinci siniflardan, dérdinca siniflar da Gglncu siniflardan daha basarili olmusglardir.
Sorular tablo formatinda verildiginde basari yukselirken, dizi seklinde verildiginde ise
en dusik basari elde edilmigtir. Gorev gesitlerinde ise 6grencilerin daha basarili oldugu
cesitler 6runtl devam ettirme, o6rintlyl tanimlama ve sembolize etme seklinde

siralanmistir.

Fonksiyon kavraminin daha etkili 6gretilebilecegini savunan arastirmasinda Giordano
(2008), 12 tane altinci sinif 6grencisi ile iki asamadan olusan bir égretim etkinligi
uygulamistir. Arastirmada, Ogrencilere cebir ogretirken yillardir kullanildigr bilinen
“Kuralimi Bul” adindaki etkinlikleri yardimiyla dogrusal ve ikinci dereceden fonksiyonlar
tanitilmistir. Sire¢ boyunca 6grenciler ve sinif ortami kayit altina alinmistir. Daha
sonra bu kayitlar birbirinden bagimsiz arastirmacilar tarafindan analiz edilmis ve
arastirma problemlerine yanit bulunmaya calisilmigtir. Etkinlikler siiresince égdrencilere
onceden hazirlanmis tablolar verilmis ve onlardan esitlikler yazmalari istenmistir. Veri
analizi sonucunda, égdrencilerin dogrusal 6rneklerde esitlik yazarken egim ve y-eksenini
kesen nokta kavramlarini tanimlayabildikleri, ikinci dereceden orneklerde esitlikleri
yazarken ikincil farklari bulabildikleri, érintiler kesfedip varsayimlar ortaya koyduklari

ve bu varsayimlarin dogrulugunu test ettikleri gdzlenmistir.

Krebs (1999) calismasinda ilkdgretim ikinci kademe &grencilerinin  fonksiyonlari

sembolik olarak genellemelerini inceleyerek onlarin cebirsel dislinme sekillerini
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anlamaya calismistir. Arastirmaci ikili gruplar halindeki 10 &grenci ile yaptid
¢alismasinda dogrusal, ikinci dereceden ve Ustel durumlari incelemeleri igin dort adet
performans gérevi kullanmigtir. Ogrencilerin yazili yanitlari, ikili grup calismalarinin
video kayitlari ve galisma sonundaki birebir gérismeler incelenmis ve analiz edilmigtir.
Arastirmaci galismasindan iki 6nemli sonug gikarmistir. Bunlardan birincisi “Connected
Mathematics Project” programinda Ug¢ yil 6gretim goéren 6grencilerin cebirin dnemli bir
kismini derinlemesine ddrendikleridir. ikincisi ise 6gretmenlerin, dgrencilerinin cebiri
anlamalari hakkinda daha fazla bilgi edinmek igin onlarin yazili yanitlarinin 6tesinde

birgok kaynaktan bilgi almalari gerektigidir.

2.3. ORUNTULER VE CEBIRSEL DUSUNME UZERINE YAPILAN
CALISMALAR

Cebir 6grenme alanini bilmek 6égrencilere cebirsel disinme ve muhakeme yetenegi
saglar. Cebir 6grenme alaninin daha etkili 6gretilmesine iligkin yapilan arastirmalarda
orintli  temelli yaklagimlar da 6nemli yer tutar. Orintlinin, ogrencileri cebire
hazirlamada ve cebirin girisindeki soyut kavramlari somutlastirmada kullaniimasi
gerektigi vurgulanir. Dolayisiyla birgok arastirmada orinti ve cebirsel disinme
sozcuklerini yan yana gérmek mimkuindur (Lee, 1996; McRae-Childs, 1995; Warren ve
Cooper, 2006; Zazkis ve Liljedahl, 2002;).

Sekiz tane yedinci sinif 6grencisinin cebirsel disinmelerinin gelisimi Steele (2008)
tarafindan, artis ve degisim tarzindaki 6rintller iceren problemlerle incelemistir. Bu
gelisim izlenirken 6grencilerden; sekilli biylime ve degisim problemlerinde miktarlar
arasindaki iligkilerin érantdlerini bulmalari ve genellemeleri, bu genellemeleri s6zel ve
sembolik olarak ifade edebilmeleri ve 6rinti bulmaya ait igsel ve dissal gosterimleri
arasinda etkili iligkiler kurmalari beklenmistir. Calismadaki 6grenciler, 6gretmenleri
tarafindan problemleri ¢dzerken cesitli yaklasimlar secebilecekleri disunulerek ve
ortalamanin Uzerinde matematiksel yetenekleri oldugu igin segilmistir. Problem ¢dézme
diginda bireysel yazma ve grup tartismasi yontemleri de kullaniimigtir. Arastirma
bulgularina goére, 6grencilerin hepsi oruntld bulma ve genellemede uygulanan 6gretim
esnasinda gozle gorulur derecede ilerleme kaydetmiglerdir. Batlin égrenciler 6rintl ve
iliskileri ifade etmek icin birden fazla digsal goésterim kullanmiglardir. Genelde diyagram
cizerek baslamislar, gézlemledikleri érintlleri sayilara ve sayisal slreclere ¢evirmisler,

g6zlemledikleri érintller icin s6zIU tanimlamalar yapmiglar ve son olarak da sembolik
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gOsterim kullanmiglardir. Bir &grenci ise butin problemlerde tablo gdsterimini
kullanmigtir.  Arastirmaci  sonuglardan yola c¢ikarak o6grencilere genellemeyi
Ogretebilmek icin dizi problemlerinin kullaniimasinin yararli olabilecegini, égrencileri
¢oklu gdsterimleri kullanmak ve bunlari birbirleriyle iligskilendirmek igin tesvik etmek
gerektigini belirtmistir. Ayrica aragtirmaci sayisal verileri, diyagramlarin fiziksel
yapisiyla iligskilendirmenin acik ve net genellemeler yapabilmek igin ¢ok &nemli

oldugunu da arastirma sonuclarina dayanarak ifade etmistir.

Zazkis ve Liljedahl (2002), bir grup sinif égretmenligi lisans 6gdrencisinin gorsel sayi
oruntdlerini genellemelerini izledikleri arastirmalarinda cebirsel diisinme ve cebirsel dil
arasindaki iligkiyi incelemislerdir. 36 tane sinif 6gretmenlidi lisans dJrencisine bir sayi
dizisi verilmis, Ogrencilerden bu dizideki oruntlleri kesfetmeleri istenmistir.
Ogrencilerden akillarina takilan sorulari, varsayimlarini, siireglerini, kizginliklarini (eger
varsa) ve sevinglerini kaydetmeleri istenmistir. Ayrica, bir sonu¢ bulmaktan ote
distncelerindeki gelisimi not etmeleri hatta akillarindan gegen her tirli matematiksel
iddiayl1 aciklamalari istenmigtir. Bu uygulamalarin ardindan dort kisi ile gérisme
yapilmistir. Arastirmacilar ¢alismada katilimcilarin cebirsel dili kullanmadan fikirlerini
rahatca ifade etmesine olanak saglamaya calismislardir. Bu yolla kisilerin cebirsel dil
kullanmadan cebirsel dusunebildiklerini ve hatta daha rahat bir sekilde genellemelere
ulastiklarini goéstermeye calismiglardir. Arastirmacilar, katiimcilarin hem cebirsel
disinme hem de cebirsel dili kullanma becerisi gosterdikleri zamanlarda ikisi
arasindaki baglantiyi kurmakta zorlandiklarini belirtmiglerdir. Buradan yola ¢ikarak,
cebirsel dili kullanma becerisinin cebirsel dusinmeyi gosteren bir belirte¢ olarak ele
alinmamasi gerektigi vurgulanmis, buna ek olarak cebirsel dili kullanamamanin ise,

cebirsel disinememek anlamina gelmedigini ifade etmislerdir.

Sperfslage-Macomber (2003) cebir ve fonksiyon 6grenme alanlarindaki 6grenme
etkinliklerini izledigi, ortadgretim matematik reformunun birinci asamasi Core-Plus’ta
basarisizlik yasamis alti tane 06grenciyle bir arastirma gerceklestirmistir. Sinif ici
gozlemler ve kursun U¢ farkli déneminde gergeklestirilen derinlemesine yapilan
gérismelerden elde edilen veriler analiz edilerek incelenmistir. Arastirmaci,
ogrencilerin kursta yasadiklari basarisizliklarin nedenlerini ve 6grencilerin cebir ve
fonksiyonlar konusundaki anlama duzeylerini incelemistir. Arastirmaci, sonuglari
inceledikten sonra zihnindeki basarili 8drenci-basarisiz  6grenci kavramlarinda

degisimler oldugunu ve belli bir ortalamanin tzerinde alanlari basaril, altinda alanlar
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ise basarisiz olarak dudsliinmenin dogru bir distinme bigimi olmadigini fark ettigini
belirtmigtir. Bunun yerine 6grencilerin 6gretim programindaki deneyimlerini incelemek
gerektigini ifade etmistir. Ayrica 6grencilerin matematik 6grenme deneyimlerinin
kendilerine gore nasil oldugunu bilmek gerektigini, ginki 6gretmene kolay ve eglenceli
gelen durumlarin &grencilere daha farkli deneyimler yasatabilecedini belirtmistir.
Arastirmaci  son olarak, &grencilerin sinif icinde matematiksel acgidan
sosyallesmelerinin basariya katki sagladigini ve bunu arastirmasinda Joy ve Amy gibi

ogrencilerde gozledigini vurgulamistir.

Oriintii kesfetme yoluyla temel cebirsel kavramlari 6grencilere tanitan calismalarinda
English ve Warren (1998), 12-15 vyaslarn arasindaki 430 ogrenciye Ogrencilere
dogrusal oruntuler iceren etkinlikler vermistir. Etkinliklerden sonra da bazi 6grencilerle
gérusmeler yapilmistir. Bu slire¢ sonunda dgrencilere degisken ve esitlik kavraminin
tanitiimasina yoénelik sonuclar c¢ikariimistir. Ayni zamanda oranti temelli yapilan
ogretimin etkili olabilmesi igin gerekli slire¢ ve becerileri de incelemigler ve slrecteki
temel becerinin aritmetik yetenedi oldugunu ifade etmiglerdir. Aritmetik yetersizligin
oruntu icindeki iligkilere karar vermeyi daha da zorlastirdigini vurgulamiglardir. Esnek
ve net disinme ile esitlik kavramini anlama ve genellemelerde esitligi taniyabilme de
oruntu temelli yaklagimdaki 6grenci basarisini etkileyen diger énemli beceriler olarak
belirtiimistir. Arastirmacilar, 6grencilerin 6n kosul becerilere sahip olmamasi
durumunda 6rintli temelli yaklasimin temel cebirsel ifadeleri gelistirme konusunda
yetersiz oldugunu vurgulamislardir. Sonug olarak, cebirsel distinmenin gelistiriimesi
acisindan, g¢alismadaki temel cebirsel becerilerin kazandiriimasi vurgulanirken 6rinta
etkinliklerinin  bu kavramlar kazandirildiktan sonra da devam etmesi gerektigi

belirtilmistir.

London-McNab (2006), ikinci sinif ogrencileri ile o6rintiler yardimiyla cebirsel
disinmeyi desteklemek ve fonksiyonel iliskileri genellemek Uzerine bir arastirma
yapmistir. 22 6grenciye dort hafta boyunca haftada li¢ kez olmak lzere toplam 12 saat
dgretim veriimis ve bitin dersler kayda alinmistir. Oncelikle blyliyen geometrik
oruntuler yardimiyla égrencilere gorsel goésterimler tanitilmis ardindan “Fonksiyon
Makinesi” etkinligi ile de fonksiyonlarin sayisal gosterimlerini kesfetmeleri saglanmistir.
Bu iki gosterim seklini butinlestirme amaciyla bir geometrik 6rantinun sirali olmayan
adimlarini kullanarak o orantuyt kesfetmeye calistiklar bir etkinlik uygulanmisgtir.

Uygulamanin baglangicinda 6grencilere Sayi Bilgi Testi uygulanarak matematiksel
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becerileri dl¢ilmUstir. Bunun yaninda coklu goésterimler iceren dokuz adet &rintd
gorevi de bireysel gériismeler esnasinda 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Tim
ogrenciler orantindn genel kuralini fark etmisler ve bu kurali baska o6rintllere

uygulamislardir. Sadece ritmik saymada basarisiz olmusglardir.

Wasman (2000) “Connected Mathematics Project” (CMP) &6gretim programinin
uygulandigi bir siniftan yedi ve sekizinci sinif égrencilerinin cebirsel muhakemelerini
inceleyen bir arastirma yuritmuistir. Ogrencilerin cebirsel akil yiriitmelerine iligkin
zengin bir tanimlama yapabilmek igin de arastirmayi hem niceliksel hem de niteliksel
olarak tasarlamistir. Oncelikle 100 tane yedinci sinif égrencisi ile 73 tane sekizinci sinif
ogrencisine lowa Cebir Yetenek Testi uygulanmis ardindan rastgele secilmis bes tane
yedinci sinif égrencisi ile alti tane sekizinci sinif 6drencisiyle de bireysel gorismeler
yapilmistir. Deney grubunun performanslari sekizinci sinif norm grubunun performansi
ile karsilastiriimis ve iki grup arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark gordlmemistir.
Ogrenciler 6rintileri tanima ve genelleme konusunda belirgin bir performans
g6stermiglerdir. Orlintlileri sembolize etmeden énce sézel olarak ifade etmislerdir.
Ayrica o6runtlleri sembollerle ifade etme konusunda sekizinci sinif 6grencileri yedinci
sinif 8grencilerine oranla daha basarili bulunmustur. Batlin égrenciler dogrusal iligkileri
anlama konusunda olduk¢a basaril iken yinelemeli bir érintlyd agik bir formille ifade

etmede zorlanmislardir.

ilgili alanyazin incelendiginde, oriintiilerle ilgili calismalarin gogunlukla cebir égrenme
alaniyla iligkilendirilerek yapildigi goérulmektedir. Bunun diginda; &6grencilerin ispat
becerilerini gelistirmek icin 6rintlleri kullanan; ortadgretim dizeyindeki fonksiyonel
distnmenin, orlntlleri genelleyerek gelistirilebilecegini inceleyen c¢alismalar da
bulunmaktadir. Son yillarda, cebire giriste Ooriuntileri genelleme yaklasiminin
kullanilmasi nedeniyle en c¢ok Uzerinde durulan kavram ise genellemedir. Degisik
oruntu tipleri kullanilarak, 6grencilerin genelleme becerilerinin belirlenmesi ve buna

bagli olarak sonuglara varilmasi en ¢ok rastlanilan arastirma tlradur.
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BOLUM Il

YONTEM

Bu bdlimde arastirmanin tird, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, uygulama sureci,

arastirma sireci, arastirmanin i¢ gecerligi ve verilerin analizi Gzerinde durulmustur.

3.1. ARASTIRMANIN TURU

Bu arastirmada orintl temelli cebir 6gretimin  6grencilerin cebirsel dustinme
becerilerine ve matematige karsi tutumlarina etkilerini incelemek amacglanmistir.
Calisma on test-son test kontrol gruplu yari deneysel bir arastirmadir. Arastirmada yer
alan gruplar yansiz atama ile olusturulmus, bu gruplardan biri deney, digeri kontrol
grubu olarak belirlenmigtir (Karasar, 2006). Her iki grupta da deney dncesi ve sonrasi
on test uygulamalari yapimistir. Arastirmada D o6rinti temelli cebir 6gretimin
uygulandigi deney grubunu, K ise kontrol grubunu temsil etme amaciyla kisaltma

olarak kullaniimigtir.

Arastirmanin deseni asagidaki tabloda gosterilmistir:
T4: Kavramsal Cebir Testi (KCT)

T,: Matematige Karsi Tutum Olgegi (MKTO)

Ts: islemsel Cebir Testi (iCT)

Tablo 3.1.
Aragtirma Deseninin Tablosal Gésterimi
Gruplar On test Deneysel Desen Son test
" Ty
Ty Orilintla temelli cebir
D e e Tz
T, ogretimi
Ts
T Oriintii temelli T,
K 1 olmayan cebir T,
Tz

ogretimi Ts
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3.2. CALISMA GRUBU

Bu arastirma i¢ Anadolu Bélgesi'nde bulunan biyiik illerden birinin sosyo-ekonomik
durumu orta dizeyde olan o6grencilerin devam ettigi bir ilkégretim okulunda
gerceklestirilmistir. Calisma grubunu okulun 2008-2009 Egitim Ogretim yilindaki (g
tane yedinci sinifindan ikisi olusturmaktadir. Bu siniflar, sinif mevcudu ve cinsiyet
dagihmi agisindan birbirlerine oldukga yakindir. Basarilari agisindan karsilastiriidiginda

ise ¢cok buyuk bir fark gdze carpmamaktadir.

Uygulamaya bagslamadan &6nce deney grubu olan 7A subesinde 22 &6grenci
bulunmaktadir ancak iki 6grenci hem 6n test hem de son test uygulamalarina
katiimadiklarindan sinif mevcudu iginde kabul edilmemis ve sinif 20 6grenci olarak ele
alinmistir. Kontrol grubu olan 7B subesinde de 22 6grenci ile ¢alismaya baslanmig
ancak benzer sekilde iki 6gdrenci gruba dahil edilmemis, son mevcut 20 ile

sinirlandiriimistir. Sinif mevcutlarinin cinsiyetlere gére dagilimlari asagidaki tabloda

verilmistir.
Tablo 3.2.
Deney ve kontrol gruplarinin cinsiyetlere gére dagilimi

Kiz Erkek Toplam
Gruplar f % f % f %
7A (D) 11 55 9 45 20 49
7B (K) 12 57 9 43 20 51
Toplam 23 56 18 44 41 100

Yari yapilandiriimis gértsmeler, deney grubundan segilen U¢ kiz, bes erkek toplam
sekiz dgrenciyle yuritilmustir. Bu égrencilerin segiminde 6grencilerin KCT ve ICT
puanlari incelenmis ve KCT puanlari en ylksek ve en disik olan ddrder édrencinin

secilmesi kararlastiriimigtir.

3.3. VERi TOPLAMA ARAGLARI

Bu arastirmada o6grencilerin kavramsal cebir basarisini dlgme amaciyla “Kavramsal

Cebir Testi” (KCT) (Ek 1), islemsel cebir basarilarini élgmek icin “islemsel Cebir Testi”



33

(ICT) (Ek 2) ve matematige karsi tutumlarini belirlemek igin “Matematige Karsi Tutum
Olgegi” (MKTO) (Ek 3) kullaniimistir.

3.3.1. Kavramsal Cebir Testi (KCT)

Kavramsal Cebir Testi, Concepts in Secondary Mathematics and Science Team
(CSMST) (Hart, Brown, Kerslake, Kichemann ve Ruddock, 1985) tarafindan 13-15
yaslari arasindaki ingiliz dégrencilerinin cebirsel disiinme diizeylerini belirlemek igin
gelistirilmistir. Test, temel cebire ait kavramsal bilgiyi 6lgme amacina yonelik olarak
tasarlanmistir (Ek 1). CSMST’ye gore harfleri kullanmanin ve yorumlamanin alti farkl
kategorisi bulunmaktadir. Bu kategoriler ve kategorilere iliskin 6rnekler asagidaki gibi

verilebilir:

1. Harfe deder verme: Bu kategoride harfe sayisal bir deger verilir. Ornegin, “a + 5 =
8 denkleminde a nedir?”6rneginde oldugu gibi.

2. Harfi kullanmama: Bu kategoride 6grenci harfi ya tamamen yok sayar ya da
farkinda olmasina ragmen ona bir anlam ylklemez. Ornek olarak “Eger a + b = 43
ise a + b + 2 = 7" verilebilir.

3. Harfin bir nesne gibi kullaniimasi: Harf bir nesne igin hatirlatici gibi ya da ayni harf
kendi basina bir nesne gibi disindlir. Ornedin “2a + 5a = ?” gibi.

4. Harfin 6zel bir bilinmeyen gibi kullaniimasi: Bu agsamada &6grenciler harfleri 6zel
fakat bilinmeyen bir sayi gibi kullanir ve Uzerinde dogrudan islem yapabilirler. “n +
5’in Uzerine 4 ekle” 6rneginde oldugu gibi.

5. Harfin genellenmis bir sayi gibi kullaniimasi: Harf birden fazla deger alabilen bir sey
olarak distnilebilir. Ornegin “c + d = 10 iken ¢ hakkinda ne sdyleyebilirsin?” gibi.

6. Harfin bir dedisken gibi kullaniimasi: Ogrenciler bu asamada harfin birden fazla
saylyi ifade ettigini anlar ve harfle onun ifade ettigi sayl grubu arasinda sistematik
bir iliski oldugunu kavrayabilirler. “2n mi n + 2 mi buyulktir? Aciklayiniz” érneginde

oldugu gibi.

Test maddeleri yukarida belirtilen kategoriler dikkate alinarak olusturulmustur. Testin
tamami Akkus (2004) tarafindan Turkceye uyarlanmigtir. Maddelerin ayiricilik degerleri
0.20 ile 0.60 arasinda, guglik degerleri ise 0 ile 0.94 arasinda degismektedir. Testin
KR-20 guvenilirlik katsayisi 0.93’tur. Bu uygulamada testin guvenilirligi tekrar

hesaplanmis ve 0.82 olarak hesaplanmistir. Test formunda 22 madde olarak gériinen
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KCT, puanlanirken alt maddeler de g6z dnline alinmis ve test toplam 55 maddeden
olusturulmustur. KCT'de her madde igin dogru yanitlar 1, yanhs olanlar ise 0 olarak
puanlanmistir. Testten alinacak en dislik puan 0 ve en yiksek puan 55 olarak
belirlenmigtir. Puanlar hesaplandiktan sonra, degerlendirmede kolaylik saglamasi

acisindan; puanlar, 100 Uzerinden puanlara dénuastirtlmustar.

3.3.2. islemsel Cebir Testi (ICT)

“islemsel Cebir Testi” calismada o6grencilerin cebir basarilarini belirlemek (zere
kullanilmistir (Ek 2). Ogrencilerin yanitlarini ve hesaplamalarini daha ayrintil
incelemek igin acik uglu soru tipi kullaniimigtir. Test, klasik cebir sorulari ile sembolik
manipulasyon ve hesaplamalari birlestiren 10 sorudan olusmaktadir. Akkus (2004)
tarafindan gelistirilen testin yanitlanma stresi 40 dakikadir. Testin puanlanmasinda en
yuksek 4 en dusik 0 puan verilen bir dereceli puanlama anahtari kullaniimistir. Testten
alinabilen en ylksek puan 40, en dusuk puan ise 0'dir. Testten alinan ham puanlar 100
Uzerinden puanlara donustirdimustar. Testin i¢ tutarhlik katsayisi Cronbach alfa ile

hesaplanmis ve .90 bulunmustur.

Kullanilan 6lgme aracinin son iki sorusu yedinci sinif cebir 6grenme alanindaki
kazanimlarin disinda kazanimlari dlgtiginden testten g¢ikarilmis yerine 2008 SBS’de
sorulan iki adet soru eklenmistir. islemsel cebir testindeki maddelerin ilgili oldugu

kazanimlara ait tablo Ek 7°de verilmistir.

3.3.3. Matematige Karsi Tutum Olgegi (MKTO)

“Matematige Karsi Tutum Olgegi” (MKTO) ilkdgretim dgrencilerin matematige karsi
tutumlarini belirlemek amaciyla Askar (1986) tarafindan gelistiriimistir (Ek 3). 10 pozitif
ve 10 negatif, toplam 20 maddeden olusan oOlgek “tamamen katiliyorum, katiliyorum,
kararsizim, katilmiyorum, kesinlikle katilmiyorum” seklinde bes farkli sekilde
isaretlenebilir. Puanlamada pozitif maddeler icin “tamamen katiliyorum” secenegi 5
puanla, “kesinlikle katilmiyorum” ise 1 puanla, negatif maddeler icin ise “tamamen
katilyorum” segenedi 1 puanla, “kesinlikle katiimiyorum” ise 5 puanla
degerlendirilmektedir. 0 ile 100 puan arasinda puanlar alinabilen MKTO'de, yiiksek
puanlar égrencinin matematige karsi olumlu tutumlara sahip oldugunu, distk puanlar

ise 6grencinin matematige kargi olumsuz tutumlara sahip oldugunu géstermektedir.
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Olgegin yanitlama slresi 10 dakikadir. Guvenilirlik katsayisi Cronbach alfa ile

hesaplanarak .96 olarak bulunmustur.

3.3.4. Yan Yapilandiriimis Gorisme Formu

Ogretim slireci ve son test uygulamalarindan sonra deney grubundaki 6gretime dair
o6grenci goruslerini almak igin gruptan bazi égrencilerle yari yapilandirilmis gérismeler
yurttilmastir. Bu 6grencilerin  se¢iminde g6z 6nlinde bulundurulan faktoérler,
ogrencilerin erisi puanlaridir. Erisi puanlari en yiksek ve en dusuk olan &grenciler
secilerek sdrecin olumlu ve olumsuz &zellikleri 6grencilerin gbézinden belirlenmek

istenmisgtir.

Tam gorismeler okulun bos bir sinifinda, O6grencilerle bireysel olarak
gerceklestiriimistir. Toplam sekiz dégrenciyle, her biriyle yaklasik 20 dakika olmak Uzere
gorusulmustur. Goérusmelerin tamaminda 6grencilerin izniyle ses kaydi yapiimistir. Elde

edilen kayitlar ¢6zimlenmis ve édrencinin dilinden birebir yazilmigtir.

Gorusmelerde 6grencilere asagidaki sorular yoneltilmigtir.
1. Cebir 6grenmenin bu sekilde verimli oldugunu diguniyor musunuz?
2. Orilntl nedir? Bir 6rnek veriniz ya da yaziniz.
3. Bu etkinliklerin bagka siniflarda uygulanmasini tavsiye eder misiniz?

4. “Tamam, konuyu anladim” dediginiz anlar oldu mu, varsa ne zaman?

3.4. ARASTIRMA SURECI

Arastirmaci  6ncelikle alandaki c¢alismalari inceleyerek, calismalarda kullanilan
etkinlikler Uzerine yogunlasmistir. Bu etkinlikler toplanarak, gelistirilecek 6gretim
programina yonelik altyapi hazirlanmistir. Alanyazin taramasinda incelenen; benzer
galismalarda kullanilan etkinlikler ile baska Ulkelerin matematik programlarinin cebir
6grenme alanindaki etkinlikler derlenerek, etkinlik yazma sireci baglamigtir. Bu slre¢
sonunda uygulamada kullanilan etkinlikler gelistirilmistir (Ek 4). Tablo 3.3.'te hazirlanan

etkinliklerin hangi cebir kazanimiyla iligkili oldugu belirtiimistir.
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Tablo 3.3.

Hazirlanan etkinliklerin cebir 6grenme alanindaki kazanimlarla iliskileri

Kazanimlar iliskili oldugu etkinlikler

1. Cebirsel ifadelerde toplama ve ¢ikarma
Etkinlik 1-3-4
islemleri yapar
2. ki cebirsel ifadeyi carpar Etkinlik 2-3-4

3. Birinci dereceden bir bilinmeyenli

Etkinlik 5-6
denklemleri ¢bzer
4. Denklemi problem ¢ézmede kullanir Etkinlik 7
5. iki boyutlu Kartezyen koordinat
Etkinlik 8-9
sistemini aciklar ve kullanir
6. Dogrusal denklemleri acgiklar
Etkinlik 10

7. Dogrusal denklemlerin grafigini cizer

Arastirma slrecinde cebir 6grenme alanina giris yapiimadan énce her iki gruba da 6n
test uygulamalari yapiimistir. Bu uygulamalarda 6grencilere testin konusu ve yanitlama
suresi hakkinda bilgiler verilmis ve KCT igin 60 dakika, MKTO icin 10 dakika yanitiama
suresi verilmistir. Ogretim sireci tamamlandiktan sonra KCT ve MKTO disinda iCT de
uygulanmistir. ICT igin verilen yanitlama siresi ise 40 dakikadir. KCT ve MKTO
uygulamalari ayni gin igerisinde art arda vyapilirken, ICT diger testlerin

uygulamasindan sonra farkli bir glinde uygulanmistir.

3.4.1. Uygulama Sireci

Uygulama 2008-2009 Egitim — Ogretim yilinin ikinci ddneminde arastirmaci tarafindan
yapilmistir. Her iki grubun surecgteki matematik derslerini, ayni zamanda gruplarin
matematik dgretmeni olan arastirmaci yurtitmustar. Arastirmacinin mesleki deneyimi iki
yildir. Uygulama toplam alti hafta ve her iki grup igin toplam 24 saat sUrmustar.
Arastirma sdrecinin ilk haftasinda ©6n testler, son haftasinda ise son testler
uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarindaki 6gretim sureci, ayrintili olarak asagida

aciklanmistir.
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3.4.1.1. Deneyin On Uygulamasi

Arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan etkinliklerden “(7) Cebirsel ifadelerde toplama
ve cikarma islemleri yapar, (2) Iki cebirsel ifadeyi carpar, (3) Birinci dereceden bir
bilinmeyenli denklemleri ¢ézer, (4) Denklemi problem ¢bzmede kullanir’ kazanimlarina
yonelik olan yedi etkinlik, baska bir 6gretmen tarafindan ayni ile bagh bir ilgedeki
ilkdgretim okulunun sekizinci sinif 6grencilerine uygulanmistir. Bu uygulama, gercek
uygulamadan bir dénem 6nce gergeklestiriimistir. Arastirmaci, 6n uygulamay! calistigi
okulda uygun sinif ve zaman bulamadijindan kendisi yapamamistir. Zamanin dar
olmasi nedeniyle, bitln etkinlikler 6n uygulamada kullanilamamigstir. Ayrica, uygulama
zamaninda yedinci siniflar henliz cebir 6grenme alanina gelmediginden, etkinlikler
sekizinci sinif 6grencilerine uygulanmistir. Etkinlikleri uygulayan égretmen hem yulksek
lisans yapmasi hem de yeni matematik dersi dgretim programini uygulamaya istekli,
yapilandirmaci 6grenme anlayisini  benimsemis olmasi nedeniyle arastirmaci
tarafindan uygulamaci olarak segilmigtir. Ogretmenin meslekteki deneyimi iki yildir.
Arastirmaci, 6gretmene deneyini, dgretmenin sinif icerisindeki rolind, o6grencilerle
iletisimini detaylariyla anlatmistir. Bu 6n uygulamadan sonra etkinliklerde yapilan
degisiklikler soyledir:

e Etkinlik 1'in (Ek 4), 6n uygulama esnasinda o6grenciler tarafindan kolay ve
c¢abuk bir sekilde bitirildigi 6gretmen tarafindan belirtilince égrencilerin beceriyi
pekistirmeleri i¢in etkinligin sonuna “Sira Sizde” bolimi eklenmistir.

e On uygulamayi yapan dgretmen, Etkinlik 2'nin sonundaki genellemeye varma
asamasinda ogrencilerin dagilma 6zelliinden yararlanmadan, dogrudan yaniti
soylediklerini belirtmistir. Bunun, dgrencilerin cebirsel ifadelerin carpilmasi ile
ilgili sonuca varmalarini zorlastirdi§i ve bu asamada o6grencilerden tek tek
bUtln terimlerin ¢carpiimasini géstermelerinin istenmesi gerektigini belirtmistir.

e On uygulamada Etkinlik 3 ve 4’te kullanilacak cebir karolari dgretmen tarafindan
sinifta hazirlatiimistir. Bunun etkinlik icin kullanilacak zamani ¢ok daralttigi
ogretmen tarafindan belirtilmistir. Bu uygulamada degigiklige gidilmis ve ana
uygulamada cebir karolarini, 6grencilerin evde hazirlayarak getirmelerinin
istenmesi kararlastiriimigtir.

e On uygulama 6gretmeni, Etkinlik 3 ve 4’Gin materyal kullanimi ve etkinliklerin zor
olmasi gibi nedenlerle ¢ok etkili gecmedigini belirtmistir. Bu etkinliklerin
karmasik olmasinin, o6grencileri etkinlikte ulasilmak istenen amacgtan

uzaklastirabilecegi ve bu nedenle slregte, 6gretmenin slreci c¢ok iyi
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yonlendirmesi  gerektigini  belirtmigtir.  Ogrencilerin  istenen  kazanima
ulasabilmeleri icin, bu etkinliklerin tamamen 6grenci merkezli grup c¢alismasi
yerine grup calismasi seklinde fakat 6gretmenin daha etkin oldugu bir ydéntemle
islenmesinin yararl olacagi kararina variimistir.

Etkinlik 3'Un sonundaki “Sonugta kenar uzunlugu bir cebirsel ifade olsa da alani
bulurken cebirsel ifadeleri ¢arpabiliyor muyuz?” sorusuna 6grenciler tarafindan
sadece “Evet, carpabiliyoruz” gibi yanitlar geldijinden yoruma acgik hale
getirebilmek icin “Carparken nelere dikkat ediyoruz, ne gibi islemler yapiyoruz?”
kismi da eklenmistir.

Etkinlik 5’te ikinci sorudan sonra sorulmus olan “15.sekli olusturmak icin kag
kibrit ¢dpline ihtiyaciniz olur?” sorusu ikinci soruyla benzer oldugundan ve
zamanin gereksiz yere kullanimina neden oldugundan, bu sorunun
cikarilmasina karar verilmigtir.

Etkinlik 5'te tGglncl sorudan sonra sorulmus olan “Elinizde 45 kibrit ¢épli varsa
kaginci sekle kadar &riintliyii devam ettirebilirsiniz?” sorusunun kazanimin
disinda bir beceriyi Ol¢tigu dusindldiglinden ve sonraki sorularla istenen
becerinin gergeklestirimesi mumkin olabileceginden c¢ikarilmasina karar
verilmistir.

Etkinlik 5'te doérdincli ve besinci sorularin basindaki “Onceki sekilleri
olusturmak icin kullanilan kibrit ¢oplerini dahil etmeden” ifadesi 6n uygulamayi
yapan o6gretmenin, o6grencilerin kafalarini  karnistirdigini  belirttiginden
cikarimistir.

Etkinlik 5'te altinci sorunun sonuna “Cebirsel ifadeden yararlandiniz mi?
Yararlanmadiysaniz hangi yolla yanitlara ulastiniz?” ifadeleri 6n uygulama
yapan dgretmenin 6nerisi sonrasinda eklenmistir. Ogretmen sorunun ilk halinin
¢ok genis bir soru oldudunu, égrencilerin yorum yapmadan kisa yanitlarla bu
soruyu gegistirdiklerini belirtmis, yorum yapmalarina olanak taniyacak sekilde
tekrar dizenlenmesinin yararl olabilecegini sdylemigtir.

Etkinlik 6’daki &grencilerin aracin hizi ile takip mesafesi arasindaki iligkiyi
cebirsel olarak yazmalarinin istendigi soruda, o6grencilerin iligkiyi harflerle
sembolize etmedikleri ve “Takip Mesafesi = Hiz / 2” gibi ifadeleri siklikla
yazdiklari goézlendiginden bu soruda o6grencilere iligkiyi ifade ederken
degiskenlere harfler atayabileceklerinin ifade edilmesi gerektigine karar

verilmistir.
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Etkinlik 6’daki sekizinci soruda &Ogrencilerin sadece “Cebirsel ifadeden
yararlandiniz mi?” kismina odaklandiklari belirtiimis ve bu sorunun iki ayri soru
seklinde bolinmesinin yararli olacagi belirtilmistir. Bunun Gzerine etkinligin
sekizinci sorusu “6. ve 7.soru igin besginci sorudaki cebirsel ifadeden
yararlandiniz mi?” olarak dizenlenirken, “6. ve 7.soruda nasil bir strateji
kullandiniz?” sorusu da dokuzuncu soru olarak eklenmistir.

Etkinlik 7’deki ikinci soruda 6grencilerin gordukleri orintileri “Ugur dokumada
fiyatlar birer birer artiyor’ gibi ifade ettikleri ve orlntlleri cebirsel olarak ifade
etmedikleri belirlenmis bu nedenle bu soruya “Oriintiilerin cebirsel ifadesini

yaziniz” Kisminin eklenmesine karar verilmistir.

Bu degisikliklerin ardindan ilk yedi etkinlik son halini almis ve ana uygulamada
kullaniimak Uzere hazir hale getirilmigtir. Arastirmaci diger kazanimlara yonelik
hazirladigr G¢ etkinlikle birlikte, deneyi igin toplam 10 etkinlik hazirlamig ve bu

etkinliklerin timu uygulama sirecinde kullaniimistir.

3.4.1.2. Deney Grubundaki Ogretim Siireci

Asagida ornekleri ile agiklanan uygulama derslerinin genel yapisi ise Tablo 3.4.’te

belirtildigi gibi gergeklestirilmistir.



Tablo 3.4.

Uygulama grubundaki derslerin yapisi

40

Ogretmen etkinligi

Ogrenci etkinligi

Amagclanan 6grenme ciktisi

Giris: 5 dakika
Derse giris yapar

Gunun etkinlik kagitlarini
dagitir.

Etkinligin ana amacini
belirtir

Gelisme: 30 dakika

Ogrencilere gerekli
durumlarda rehberlik eder.
Sinif tartismalarini

yonlendirir.
Sonug: 5 dakika
Yapilanlarin 6zetlenmesine

ve sonug ¢ikariimasina

rehberlik eder.

Dersin aciklamasini dinler

Notlar alir.

Etkinlik kagidini doldurur.
Diger 6grencilerle fikir
aligverisi yapar.

Fikirlerini arkadaslarina

ifade eder.

Yapilanlar hakkinda yorum
yapar.

Sonuglara varir.
Sonuglarini ifade eder ve

not alir.

Dersin basgladiginin
farkinda olma

Derse ilgi ve merak
duymaya baslar.

Dersin ne igerdigini ve ne

6grenecegini anlar.

Dersin ana amacini anlar.
Oriintl kesfetme, druntdleri
devam ettirme, ortnti

kurali bulmayi kullanir.

Deneyimler tekrarlanir.
Kazanima iligkin sonuglara

varir.

Arastirmada deney grubuna orintl temelli cebir égretimi uygulanmistir. Bu dgretim

surecinde uygulanmak Uzere, arastirmaci tarafindan hazirlanmis Ek 4’'te sunulan 10

adet etkinlik ve calisma kagidi suirecgte kullaniimistir.

Deney grubuna uygulanan etkinlikler cogunlukla 6grencilerin bireysel ve grup halinde

calismalarina olanak veren 6grenci merkezli etkinliklerdir. Fakat ikinci etkinlik, altinci

etkinlik ve onuncu etkinlik gibi bazi etkinliklerde 6gretmen merkezli sinif tartismasi gibi

tekniklere de basvurulmustur. Etkinliklerde zaman zaman cebir karolari, kibrit ¢dpleri,

orantd bloklari gibi somut materyaller kullaniimig, 6égrencilerin kendilerinin olusturdugu

ek materyallere de yer verilmigtir.
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Ders planlari genelde iki ders saatini kapsayacak sekilde dizenlenmistir. Bu strecte
birinci dersin ilk 5 — 10 dakikalik bolumu bir 6nceki etkinligi ve kazanimi hatirlatici
¢alismalar, son 10 dakikalik bdlim ise o glnku etkinlik ve kazanimi ézetleyici, tekrar

edici calismalar olarak dizenlenmistir.

Ders planlarinda yer alan tim etkinliklerin 6z oriintiiye dayalidir. Ogrencilerin
etkinliklerin hemen hepsinde o6rinti kesfetme, oriintiyld devam ettirme, orinti kural
bulma gibi beceriler kullanmalari gerekmektedir. Ozellikle ilk etkinliklerde ériintli kurali
bulma becerisinde zorlanan dgrenciler uygulama ilerledikge bu konuda daha yetkin bir

hale gelmiglerdir.

Uygulama sirasinda oncelikle sinif fiziksel olarak o glnki etkinlige uygun sekilde
dizenlenmistir. O gunki kazanimin kavramlarina yonelik disinceler dersin giris
asamasinda tartisiimig, ogrencilerin dustnceleri alinmistir. Ardindan arastirmaci
etkinlik kagitlarini ve varsa gerekli materyalleri dagitmistir. Ogrencilere etkinlik
kagitlarini okumalari ve anlamalari igin bir siire taninmis sonrasinda batin sinif etkinlik
Uzerinde tartismistir. Arastirmaci 6grencilerin etkinlie hazir oldugunu hissettiginde
etkinlik kagidinda istenenler sirayla yapiimaya baslanmistir. Ogrenciler istenenleri o
etkinligin gerektirdigi gibi bireysel ya da grup calismasi seklinde gergeklestirirken
arastirmaci sinif icerisinde dolasarak onlara geri bildiimde bulunmustur. istenen
madde Uzerinde calismalar tamamlandiktan sonra, arastirmaci égrencilerin maddeye
iligkin goruglerini almig, butiin sinif bu goéruslerin dogru ya da yanhg taraflari Gzerinde
tartismistir. Sonunda 6grencilerden ya da gruplardan biri yanitini tahtada ya da
materyaller ile masasinda gdstermistir. istenenler tamamlandiktan sonra, dersin son
boliminde 6grencilerin o gin vyaptiklarini 6zetlemeleri ve bir sonuca varmalari
istenmigtir. Dislnceler sinif ici tartisma ile yonlendirilerek o gliniin kazanimina iliskin

genel bir sonug sinifca ifade edilmigtir.

Uygulama surecine 1sik tutmasi acisindan “Birinci dereceden bir bilinmeyenli
denklemleri ¢bzer’ kazanimina iliskin besinci etkinligin uygulandigi gin sinif icinde

yasananlar soyledir:

Arastirmaci derste etkinlik k&gitlariyla bireysel calisma yaptiracagindan sinifin oturma
planinda herhangi bir degisiklige gidilmemistir. Arastirmaci dersin baslangicinda

dgrencilere denklemin ne olduguna dair fikirlerini sorar. Ogrencilerden “Denklem
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bilinmeyenin degerini bulmaktir’, “bilinmeyenlerle sayilari esitlemektir’, “bilinmeyenleri
yalniz birakmaktir’ gibi yanitlar gelir. Bundan sonra arastirmaci ¢alisma kagitlarini (Ek
4-Etkinlik 5) o6grencilere dagitir ve onlardan bu kagitlari genel olarak incelemelerini
ister. Ardindan da ilk soruyu yapmalarini séyler. Birinci soruda kibritlerle olusturulmus
orlintinln bir sonraki adiminin gizilmesi istenmektedir. Ogrenciler zorlanmadan bunu
yaparlar. Bir sonraki soruda yedinci sekildeki kibrit sayisi sorulmaktadir. Burada da yine
¢ogu Ogrenci dogru yanita ulasir. Fakat burada &grencilerin farkli yontemler
kullandiklari dikkat ¢ceker. Cogu 6drenci, bu soruda yedinci adima kadar bitiin sekilleri
¢izmis ve kibritleri sayarak sonuca ulagsmistir. Bunun disinda i¢g-dort 6grenci de sekiller
arasindaki artis miktari olan 3’U ekleyerek yedinci sekildeki kibrit sayisina ulastigini
belirtmistir. Sadece iki 6grenci 6riintl kurali bulma ve sonrasinda adim igin gerekli kibrit
sayisini bulma yontemi kullanmistir. Bu 6grencilerden Arife”, oriintiintin genel kuralinin
3n + 1, Suleyman* ise (n x 2) + (n + 1) oldugunu sdylemistir. Arastirmaci butun
yontemleri bir kez daha 6zetledikten sonra “Bdtin bu ybntemleri diigiinerek, sizden
100. adimda kag¢ kibrit bulunacagini bulmanizi istesem hangi ydéntemler ise yarar,
hangileri yaramaz?” diye bir soru sorar. Ogrenciler, sekil cizmenin ve artis miktarini
ekleyerek sonucu bulmanin zor olacagini ve genel kuralla 100. adimin Kibrit sayisina
daha rahat ulasilabilecegini ifade ederler. Genel kural yazan 6grenciler sdyle cevaplar

verdiler:

100.adimda 100 sayisinin l¢ katini alip sonuca bir ekleyerek kibrit sayisini
bulabiliriz (Arife*, 24.02.2009).

100.adimda listte ve altta yatay duran kibrit sayisi 100 x 2 yani 200°d(ir.
Dikey duran kibritler ise 100 + 1 tane olacaktir. O halde toplam Kibrit sayisi
301 olur (Siileyman, 24.02.2009).

Bir sonraki soruda, sorulari asama asama yapmanin yarattigi bir sikintiyla
karsilagilmistir. Bu soruda istenen “n. adimda kac¢ kibrit bulunacagr’dir. Onceki
sorularin yanitlarinin sinifta tartisilmasi, aslinda zor olabilecek bu soruyu butin
ogrencilerin yanitlamalarini saglamistir. Cogu 06grencinin yanitlarinin Suleyman ve
Arife’'ninkine benzemesi yanitlarin 6zgun olmadigini géstermistir. Sadece Merve verileri
tablo gdsterimine aktarmis ardindan értntiintn kuralini 3n + 1 olarak bulmustur. Birinci

dereceden bir bilinmeyenli denklem kurarak sonuca ulasmayi saglamaya yonelik olan

* Tim isimler kurgusaldir. Calismaya katilan 6grencilerin gercek isimleri kullanilmamistir.
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dordinci ve besinci soruda 34 ve 52 Kkibritle kaginci seklin olusturulabilecegi
sorulmustur. ilkinde dgrencilerin gogu bir dnceki soruda bulunan ériintii kuralini ters
islemlerle kullanarak, yani 34 — 1 = 33, 33 : 3 = 11 seklinde islemlerle 11.adim yanitina
ulasirlar. Bunun disinda yine sekli 34 kibrit elde edinceye kadar ilerletip bulanlar da

olur. Bunlarin disinda iki dgrenci de ¢d6zim yollarini sdyle ifade etmislerdir:

Cebirsel kuraldaki n degiskenin yerine farkli sayi dederleri koyarak 34
sayisina ulasmaya c¢alistm. 11 degeri istedigimi sagladi (Fatma,
24.02.2009)

Ikinci soruda yedinci sekil igin 22 kibrit ¢épii gerekli oldugunu bulmustuk.
Sekilde her bir adimda 3 kibrit artis oldugundan 22’ye (st (iste 3 ekledim ve
11.adimda 34 kibrit ¢opl oldugunu buldum (Merve, 24.02.2009)

Soru, 6grencileri istenen kazanima yeterli oranda yonlendirmediginden sinif tartismasi
ile 6grencilerin denklemi kurmalarina yardimci olunmusgtur. Bu tartismalarda 6grenciler
n'in sira sayisini belirten degisken, 3n + 1’in ise kibrit ¢opl sayisini verdigini
belirtmiglerdir. iliski kurmalarina yardimci olmak adina soruda verilen 34 sayisinin sira
sayisi mi kibrit ¢dpl sayisi mi oldugu sorgulanmis ve dgrencilerin ayni cinsten olan
degdigkenleri birbirine esitlemeleri saglanmistir. Bu geciste ogrencilerin katihmlariyla
tahtada 3n + 1 = 34 denklemi olusturulmustur. 52 kibritin kaginci adimda bulunacag
sorusunda égrencilerin bu sorudan yola ¢ikarak denklem kuracaklari diistnalirken yine
cogunluk ters islem kullanarak sonuca ulasmistir. Sadece Sena ve Arzu uygun
denklemi yazarak soruyu ¢ézmuslerdir. Denklem yazma asamasi ne kadar ¢ok égrenci
tarafindan basarili bir sekilde gerceklestiriise de ¢odu o6grenci denklem ¢dzme

konusunda pek basarili gérinmemistir. Denklem ¢dzerken;

3n+1=52-1=51 51:3=17

islemleri yapanlar ¢ogunluktadir. Dersin son bes dakikasinda arastirmaci yapilanlari
Ozetlemis, soru cevap teknidi ile o gunin kazanimina iliskin 6grenilenleri 6grencilerin
ifade etmelerine yardimci olmustur. Daha sonra bunlar 6égrenciler tarafindan not

alinmis ve ders sonlandiriimigtir.



44

Uygulama surecinde bazi dersler ¢ok etkili gegmemistir. Etkili olmayan “Etkinlik 3-
Cebirsel ifadeler de toplanir, ¢ikarilir, ¢arpilir veya béliiniir mi?” etkinliginde yapilanlar

ve dgrenci tepkileri asagida 6zetlenmigtir:

Arastirmaci, derse normalden erken girerek &grencilerin doérder Kkisilik gruplar
olusturmalarini ister. Ders ziline kadar grup ayarlama islemleri tamamlanir. Ogrencilere

bir dnceki derste cebir karolarini evlerinde hazirlayip getirmeleri séylenmistir.

Arastirmaci, 6ncelikle 6grencilerin 1 x 1, 2 x 2 ve 3 x 3 boyutlarinda kareler
olusturmalarini ister. Bu asamada buUtin gruplar eksiksiz bir sekilde istenenleri
yaparlar. Bundan sonra arastirmaci bu orintiyld devam ettirmek suretiyle kenar
uzunlugu x kadar olan bir kare olusturmalarini ister. Ogrenciler isteneni yapmakta ¢ok
zorlanirlar ve Sileyman’in bulundugu grup disindaki hicbir grup isteneni dogru sekilde
yapamaz. On uygulamada bu asamada yasanan herhangi bir sikintidan séz
edilmediginden etkinlik bu sira izlenerek devam ettiriimigtir. Stdleyman’in grubu
disindaki gruplar Sekil 3.1.deki gibi seklin ortasini 3 tane x karosu ile doldurma

egilimine gitmislerdir.

Sekil 3.1.

Stleyman’in grubu digindaki gruplarin bir kenari x olan kareyi olusturma bigimleri

Arastirmaci, karsilasilan zorlugu asmak icin 6grencilere karenin alan formuld ile bir
kenari x birim olan bir karenin alanini bulmalari istendiginde nasil bir yanit vereceklerini
sormustur. Siileyman’in grubu ile baska bir grup x? yanitini verirken diger gruplardan 2x
yanitt gelmistir. Bu yanitlardan sonra arastirmaci 6grencilerin o ana kadar
olusturduklari karelerin kenar uzunluklari ile alanlarini bir tabloda ifade etmelerini
istemistir. Daha d6nceki etkinliklerde hi¢ ikinci dereceden oéruntuler kullaniimamistir.
Dogrusal iligkiye sahip &runtlleri genellerken iligski, sira sayisinin ayni sayi ile
carplimasi veya toplanmasi seklinde bulunmustur. Dolayisiyla, ikinci dereceden 6rinti
iceren bu soruya ait tabloyu olustururken iligski “kenar uzunlugu x kenar uzunlugu”

seklinde bulunmus, 6grenciler sasirmis ve dustncelerini séyle belirtmiglerdir:
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Her basamakta ayni sayi ile c¢arpilmaliydi, bunda neden béyle oluyor?
(Omer, 20.02.2009)

Digerlerinde iligski bulurken hep ayni sayiyla ¢carpmis ya da toplamistik,
simdi her basamakta kendisiyle yani baska baska sayilarla ¢arpiyoruz. lliski
yanlis degil mi? (Murat, 20.02.2009)

Buradan anlasildigi Gzere, &grenciler ©6n yasantilarinda benzer o6rintlleri
incelemediklerinden bu tarz bir orintd ile karsilastiklarinda,  &runtlyu
kavrayamamislardir. Bu karisiklik &grencilerin genel performansini etkilemis ve
etkinlikte istenen kazanima ulagsmakta sorun yasanmistir. iliski buimada yasanan bu
sikinti, &gretmenin ydnlendirmeleri ve ipuclari ile x* iliskisinin bulunmasi ile
sonlandiriimigtir. Etkinligin bu asamasinin etkili gecmemesi Uzerine arastirmaci
etkinlikte dnceden yer almayan bir drnegi siirece katarak kullanmistir. Ogrencilere bir
kenari 2x olan bir karenin alaninin ne olacagini sormustur. Bu sefer sikinti
yasanmamis ve ogrenciler rahatlikla 4x? yanitini vermislerdir. Bu asamadan sonra
o6gretmen, 6grencilerden yaptiklarini inceleyerek cebirsel ifadelerin garpimina iligkin
sonuglar g¢ikarmalarini istemistir. Etkinlik igerisinde yasanan sikintilar ve 6grencilerin
farkl kisimlarda takilmalari onlari asil kazanimdan uzaklastirmistir. Bu nedenle higbir

ogrenci istenen sonuglara varamamisg, yapilanlari 6zetleyememistir.

3.4.1.3. Kontrol Grubundaki Ogretim Siireci

Arastirmada kontrol grubuna 6riintli temelli olmayan cebir égretimi uygulanmistir. Bu
ogretim sirasinda, MEB’in 7.sinif cebir 6grenme alani altinda yer alan etkinlikler
kullaniimistir. Kontrol grubuna uygulanan etkinlikler, somut materyal kullanimini éne
¢lkaran, ogrencilerin bireysel ve grup halinde calismalarina olanak veren o6grenci
merkezli etkinliklerdir. Bazi etkinliklerde 6gretmen merkezli sinif tartismasi gibi

yontemler de kullaniimistir.

Oriintii temelli cebir dgretimi uygulanmadigindan etkinliklerde 6riintii kavrami temel
olarak ele alinmamistir. Sadece; matematik dersi O6gretim programinda belirtilen,
orantindn kullanildigr durumlarda orantiler ise kosulmustur. Derslerin ilk 5 — 10

dakikalik bolima bir dnceki etkinligi ve kazanimi hatirlatici galismalar, son 10 dakikalik



46

bolim ise o gunkl etkinlik ve kazanimi Ozetleyici, tekrar edici calismalar olarak

dizenlenmistir.

Denklemler alt 6grenme alanina iliskin “Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri
¢ézer’ ve “Denklemi problem ¢bézmede kullanir” kazanimlarina iligkin etkinliklerde
okulun materyal eksikligi nedeniyle esit kollu terazi kullaniimamistir. Bunun yerine
ogretmenin tahtada cizdigi terazi modellerini 6grenciler de defterlerine ¢izmis, etkinlik

bu sekilde surdiuriimustar.

Denklemler alt 6grenme alaninin “iki boyutlu kartezyen koordinat sistemini aciklar ve
kullanir’ kazaniminda ders kitabinda kazanima iligkin verilen etkinlik kullaniimistir. Bu
etkinlik, dersi o6gretmen merkezli islemeye ydnlendirmektedir. Dolayisiyla kontrol
grubunda programin disina tasmamak ig¢in bu etkinlikler kullanildigindan, derslerin

6gretmen merkezli yaklasima daha yakin oldugunu sdylemek mimkundur.

Kontrol grubuyla deney grubunun benzer etkinlikleri sadece “Sayi Oriintilerini
modelleyerek bu ériintiilerdeki iliskiyi harflerle ifade eder” kazaniminin oldugu bélimde
kullanilmistir. Bu etkinlik sinifta okutulan ders kitabinda yer alan etkinliktir. Kontrol
grubunda da kibrit ¢opleri ve Orintl bloklari ile érintuler olusturulmus, bu orintdleri
devam ettirme, ilerideki bir adimda bulunan kibrit sayisini, vb. bulma, érintinin genel

kuralini cebirsel olarak ifade etme gibi beceriler lizerinde durulmustur.

Ogrenme alaninin son kazanimlari olan “Dogrusal denklemleri agiklar’ ve “Dogrusal
denklemlerin grafigini ¢izer’ kazanimlarinda ders kitabindaki etkinlikler uygulanmistir.
Bu asamada dersler 6gretmen-6grenci etkilesiminin yogun oldugu ve soru-cevap
tekniginin siklikla kullanildigi bir sekilde islenmistir. Ogrencilerin “dogrusal denklemleri
aciklar’ kazanimindan once dogrusal denklemlerin grafigini gizmeleri icin gerekli
galismalar vyapilmis, bu etkinlik sonrasinda o6gretmen, o6grencilerin dogrusal
denklemlerin ne olduguna dair sonucglara varmalarini saglayacak sorularla sureci
yonlendirmistir. Son bolimde 6grenciler istenen sonucglara ulasamamis ve 6gretmen
dogrusal denklemlerin genel formiillerini tahtaya yazarak dogrusal denklemlerin ne

oldugunu kendisi aciklamistir.

Deney ve kontrol gruplarindaki derslerin yapisi genel hatlariyla yukarida ifade edildigi

gibidir. Yontemlerin farkliigina karsin iki grupta da amag¢ 6grencilerin cebiri etkili bir
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sekilde 6grenmesidir. Calisma, bu amaca ulasmada 6rintl temelli ydntemin 6rinti

temelli olmayan ydnteme olan Usttnliklerini ve eksikliklerini incelemistir.

3.5. DEGISKENLER

Arastirmada bagimli ve bagimsiz olmak Uzere toplam alti degisken bulunmaktadir. Bu

degiskenlerin siniflandiriimasi Tablo 3.5’te gérilmektedir.

Tablo 3.5.

Degiskenlerin siniflandiriimasi

Degisken Tur( Degiskenin Adi Deger Turu Olgek Tiri
KCT 0n test L _

Bagimli Sirekli Esit aralikli
puanlari
MKTO 6n test )

Bagimli Sirekli Esit aralikli
puanlari

Bagimli ICT puanlari Sirekli Esit aralikli
KCT son test .

Bagimli Sirekli Esit aralikli
puanlari
MKTO son test

Bagimli Sarekli Esit aralikli
puanlari

Bagimsiz Yontem Sureksiz Siniflama

3.5.1. Bagimh Degiskenler

Arastirmada &grencilerin kavramsal cebir testinden aldiklari 6n test ve son test
puanlari, islemsel cebir testinden aldiklari puanlar ve matematige kargi tutum
Olcedinden aldiklari 6n test ve son test puanlari olmak Gzere bes bagimh degisken

bulunmaktadir.

3.5.2. Bagimsiz Degiskenler

Arastirmanin badimsiz degiskeni orintl temelli cebir 6gretimi ve orluntl temelli

olmayan cebir 6gretimi olmak Uzere ikiye ayrilan 6gretim yéntemidir.
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3.6. ARASTIRMANIN iC GEGERLILIGI

Arastirmanin i¢ gecerliligi arastirmacinin slire¢ boyunca deney ve kontrol gruplarinda
dersi islemesi, baska bir okulun matematik 6gretmeninin belli bir siire arastirmayi
gOzlemlemesi, uygulama esnasinda vyapilan video c¢ekimleri ile saglanmistir.
Arastirmaci, her iki grubun da derslerine girerek, dgretim yontemleri ve uygulayici
acisindan gruplar arasinda yanlilik olusmasini, diger bir deyisle yontemin deney ya da
kontrol grubu lehine uygulanmasini engellemeye calismistir. Arastirma esnasinda
baska bir okulun matematik 6gretmeni deney ve kontrol grubundaki ikiser saatlik
dersleri gozlemleyip strecin isleyisi ile ilgili notlar almistir (Ek 6). Bu notlar uygulama
sonunda arastirmaci ve gézlemci ile tartisilmis ve uygulamaya iliskin gerekli
duzenlemeler yapiimigtir.. Bunun yaninda arastirmada bazi 6gretim etkinlikleri video ile
kayda alinmigtir. Uygulama sonunda videolar izlenerek, bir sonraki uygulama igin geri

bildirim saglanmigtir.

3.7. VERILERIN ANALizi

Arastirmanin tim alt problemlerinin analizinde, SPSS 16.0 paket programi yardimiyla t
test istatistigi kullaniimistir. Yari yapilandirilmis gérismelerden elde edilen veriler ise

icerik analizi yoluyla degerlendirilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUM

Bu boélimde toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular alt problemler

bazinda sunulmustur.

4.1. BiRiNCi ALT PROBLEME iLiSKiN BULGULAR VE YORUMLAR

Arastirmanin birinci alt problemi, “Oriintii temelli cebir égretimi alan ve érinti temelli
olmayan cebir 6gretimi alan yedinci sinif 6gdrencilerinin kavramsal cebir basarilar
arasinda anlaml bir fark var midir?” seklinde kurulmustur. Bu alt probleme iliskin veriler

Tablo 4.1.'de verilmigtir.

Tablo 4.1.
7.Sinif Deney ve Kontrol Gruplarinin Kavramsal Cebir Testinden (KCT) Aldiklar

Toplam Puanlara Ait Betimsel Istatistikler

En
_ Standart . En dusuk
n X yuksek
Sapma puan
puan
On test 20 18,10 10,05 38
7A(Deney)  Son test 20 29,05 12,43 50 12
Erisi 20 10,95 5,18
On test 20 16,85 8,78 34
7B(Kontrol)  Son test 20 22,25 10,29 41 10
Erisi 20 5,40 5,16

Tablo 4. 1. incelendiginde, KCT'de alinabilecek en ylksek puanin 55 oldugu
disunuldiginde deney ve kontrol gruplarinin son test puanlarina iliskin aritmetik
ortalamalarinin diguk oldugu gézlenmektedir (X peney = 29,05, X kontrol = 22,25). Ancak
uygulama yapilan siniflarin daha énceki matematik dersi sinavi basarilari géz éniine

alindiginda, ortalamalarin, bu gruplar icin normal dizeyde oldugu sdylenebilir.
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Bu alt problemi test etmeden 6nce gruplarin denkligini saglamak igin 6grencilerin 6n
test puanlari kargilagtiriimigtir. On test puanlar t test analizi yardimiyla incelenmis ve

sonugclar Tablo 4.2.’de verilmistir.

Tablo 4.2.

Deney ve Kontrol Gruplarinin KCT On Test Puanlarinin t Testi Analizi Sonuglari

Standart  Serbestlik

Gruplar n Ortalama . t p
Sapma Derecesi
7A(Deney) 20 18,10 10,05
38 419 ,678
7B(Kontrol) 20 16,85 8,78

Yapilan t testi analizi sonucunda deney ve kontrol gruplarinin én test puanlari arasinda
(t (38) = ,419; p>.05) «a=.05 dizeyinde istatistiksel olarak anlamli bir farka
rastlanmamistir. Bu veriye dayanarak gruplarin uygulama dncesinde kavramsal cebir

testi basarilari agisindan denk oldugu sonucuna varilabilir.

Gruplarin baslangigta birbirlerinden anlamli derecede farkli olmadigi sonucu elde
edildikten sonra, gruplara oOrinti temelli ve orinti temelli olmayan Ogretim
gerceklestiriimis ve her iki gruba son test uygulamalari yapilmistir. Son test ve 6n test
puanlari birbirinden ¢ikarilarak gruplarin erisileri (fark) hesaplanmis bdylelikle érinta
temelli 6gretim alan deney grubu 6grencilerinin gelisimleri ile 6rintld temelli 6gretim
almayan kontrol grubundaki dgrencilerin gelisimleri incelenmek istenmistir. Gruplarin

erisileri arasinda yapilan t testi analizi sonuclari Tablo 4.3.’de verilmigtir.

Tablo 4.3.

Deney ve Kontrol Gruplarinin KCT Erigi (Fark) Puanlarinin t Testi Analizi Sonuglari

Standart  Serbestlik

Gruplar n Ortalama . t p
Sapma Derecesi
7A(Deney) 20 10,95 5,18
38 3,395 ,002
7B(Kontrol) 20 5,40 5,16

Tablo 4.3.’de gorildigu gibi, deney ve kontrol gruplarinin erigileri t testi ile analiz
edildiginde (t (38) = 3,395; p<.05) « =.05 dizeyinde istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmustur. Gruplar kavramsal cebir basarilari agisindan incelendiklerinde deney

grubunun kontrol grubundan kavramsal cebir basarisi agisindan anlamli derecede
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ayrildigi séylenebilir. Diger bir deyisle, érintl temelli cebir 6gretimi alan grubun erisi
puani ortalamasi diger grubun ortalamasindan daha ylksektir. Bu bulguya dayanarak;
yedinci sinif 6grencilerinin cebir erigileri agisindan bakildiginda, cebir dgdretiminde
kullanilan oruntu temelli yaklasimin, égrencilerin kavramsal cebir basarilarina olumlu

etki ettigi sylenebilir.

Oriintii temelli cebir 6gretiminde her kazanimla ilgili, ériintiileri genelleme ve Sriinti
kurali bulma etkinlikleri yapildigindan 6grenciler degisken kavramini daha anlaml
6grenmis olabilirler. Degisken kavramini daha anlamli 6grenen ve bir sayl ya da sekil
oruntlisinU genellerken; sira sayisinin degisken degerler alabilecegini ve bu degerlerin
de 100. adim, n. adim gibi olabilecegini deneyim edinen dgdrenciler kavramsal olarak
cebiri daha iyi yapilandirmis olabilirler. Bu gibi nedenler kavramsal cebir basarisinda
deney grubunun erigisini 6n plana ¢ikarmis olabilir. Calismanin bu bulgusu McRae-
Childs (1995)'In dordinci sinif  6grencileriyle orintilerin - cebirsel disliinmeyi
gelistirmedeki rolinln incelendidi ¢alismasinin bulgulariyla benzerlik géstermektedir.
McRae-Childs’in arastirmasinda o6rintl temelli 6gretim sonucunda deney grubu,
kontrol grubuna gdre problem durumlarini genelleme ve cebirsel dili kullanmada daha
ust diizeylere ¢cikmistir. iki galismadan da gorildigi tzere, érintiilerle zenginlestirilmis
ogretim programlari, &grencilerin cebirsel disinme becerilerini olumlu ydnde
etkilemektedir. Arastirmanin bu bulgusunun 6rtlistiga bir diger galisma ise Waring,
Orton ve Roper (1998)'In ortadgretim o6grencileriyle yaptigi bir arastirmadir. Bu
arastirmada da orUnti temelli olarak uygulanan cebir 6gretiminin sembolik ispat

becerisini artirdigi bulunmustur.

4.2. iKINCi ALT PROBLEME iLiSKIN BULGULAR VE YORUMLAR

Arastirmanin ikinci alt problemi sdyledir; oruntl temelli cebir 6gretimi alan ve 6runtu
temelli olmayan cebir 6gretimi alan yedinci sinif 6grencilerinin islemsel cebir basarilari

arasinda anlamli bir fark var midir?

Gruplarin islemsel cebir basarilarinin farkhlasip farklilasmadigini belirlemek icin
islemsel Cebir Testi (ICT) uygulanmistir. Bu testin uygulamasindan elde edilen veriler

Tablo 4.4.’te sunulmustur.
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Tablo 4.4.
7.Sinif Deney ve Kontrol Gruplarinin islemsel Cebir Testinden(iCT) Aldiklari Toplam

Puanlara Ait Betimsel istatistikler

En
_ Standart i En dusuk
n X yuksek
Sapma puan
puan
7A(Deney) 22 42,41 27,37 98 12
7B(Kontrol) 22 41,36 26,92 93

Tablo 4.4.’ten incelenebilecegdi gibi, en fazla 100 puan alinabilen iCT'de gruplarin
ortalamalari diguktlr (X peney = 42,41, X kontrot = 41,36). Bu durum galigma grubunun
genel matematik basarisi disinuildiginde, olagan kabul edilmistir. Clnki calisma
grubunun birinci dénemdeki matematik sinavlarindaki ortalamalari da bu de{erlere
yakindir. iki grubun iCT puanlari t testi analizi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4.5.'de

verilmistir.

Tablo 4.5.

Deney ve Kontrol Gruplarinin ICT Puanlarinin t Testi Analizi Sonuglar

Standart  Serbestlik

Gruplar n Ortalama . t p
Sapma Derecesi
7A(Deney) 22 42,31 27,37
42 ,128 ,899
7B(Kontrol) 22 41,36 26,92

Gruplarin iCT puanlari t testi analizi ile karsilastiriimis (t (42) = ,128; p>.05) ve «a =.05
dizeyinde anlamli bulunmamistir. Bu bulgu, gruplarin igslemsel cebir basarilari

acgisindan anlamli derecede birbirlerinden ayrilmadigini géstermektedir.

Kavramsal cebir testinden elde edilen bulgulara gore; deney grubu, suregte kavramsal
cebir basarilari acisindan daha fazla gelisim gostermistir. Ancak sire¢ sonunda
uygulanan islemsel cebir testi, iki grubun islemsel cebir basarilarinin birbirinden
farklilagsmadigini ortaya koymustur. Bu bulgu; o6ranta temelli cebir 6gretiminin
ogrencilerin igslemsel cebir bagarilarini artirmada etkili olmadigi sonucunu dogurmustur.
Orton ve Orton (1996) ilkdgretim ogrencileriyle yaptigi ¢caligmasinda, bu arastirmanin
sonuglarina benzer bir sonu¢ bulmustur. Onlarin ¢alismasinda, 6grencilerin dogrusal

ve basit sayi Orintileri iceren diziler, tablolar ve ikinci dereceden dizilere yonelik ¢ok
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belirgin hatalari bulunmustur. Buradan da Orton ve Orton (1996)'un altini ¢izdigi gibi;
cebire sayi oruntilerini genelleyerek baslama yaklasiminin uygun olabilecegdi ancak bu
yaklasimin cebirle ilgili 6grenme glgliklerini tam olarak gideremeyecedi ifade edilebilir.
Buna ek olarak arastirma, MacGregor ve Stacey (1993)'nin ortadgretim dgrencileriyle
yapti§i ¢alisma ile de benzerlik géstermektedir. Ogrencilerin islemsel cebir basarisi
olarak sayilabilecek fonksiyon tablolarini yorumlama ve cebirsel kurallar olusturma

konusundaki basarisizliklar iki galismada da rastlanan ortak bir bulgudur.

iki bulguya dayanarak, ériintii temelli cebir dgretiminin; deney grubundaki égrencilerin
kavramsal cebir basarilarini arttirirken, islemsel cebir basarilarinda ise iki grup
arasinda bir fark yaratmadigi, dolayisiyla uygulanan 6gretimin cebiri kavramsal olarak

anlamlandirmak i¢in daha basarili olabilecegi séylenebilir.

4.3. UGUNCU ALT PROBLEME iLiSKiN BULGULAR VE YORUMLAR

Arasgtirmanin Gg¢lnci alt problemi sdyledir; érintl temelli cebir 6gretimi alan ve éruntu
temelli olmayan cebir Ogretimi alan yedinci sinif 6grencilerinin matematige kargi
tutumlari arasinda anlamli bir fark var midir? Bu alt problemi test etmek icin uygulanan

Matematige Karsi Tutum Olgeginden (MKTO) elde edilen veriler Tablo 4.6.da

verilmistir.
Tablo 4.6.
7.Sinif Deney ve Kontrol Gruplarinin MKTO’den Aldiklari Toplam Puanlara Ait Betimsel
Istatistikler
En
_ Standart B En dusuk
n X yluksek
Sapma puan
puan

On test 20 77,10 15,48 100 44
7A(Deney)

Son test 20 72,40 19,29 100 32

On test 20 76,65 16,48 96 47
7B(Kontrol)

Son test 20 71,05 18,09 98 45

Tablo 4.6. incelendiginde, deney ve kontrol gruplarinin aritmetik ortalamalari agisindan
sasirtici bir sonug goriilmektedir. iki grubun da &n test ortalamalari son teste kiyasla

daha ylksektir. Bu bulgu ilgili alanyazinda da siklikla rastlanan “cebir korkusu” ile
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iligkilendirilebilir. Ogrenciler icin cebirin zor bir ders oldugu ve onlarin sembollerden
korktugu bilinen bir gergektir (Cockcroft, 1982; House, 1988; Dede ve Argln, 2003;
Benson, 2003; Ersoy ve Erbas, 2005). Bu nedenle zor olan bir 6grenme alaninin
ogrencilerin matematige karsi tutumunu olumsuz ydénde etkiledigi distntimektedir.
Ayrica deney grubundaki MKTO son test puanlari ortalamasindaki diglsin, deney
grubundaki 6grenciler icin zaman ilerledikge etkinliklerin siradanlagsmasindan ve
ogrenciler icin etkinlik uygulamanin SBS (Seviye Belirleme Sinavi) dncesi zaman kaybi
olarak goérilmesinden kaynaklandigi disinilmektedir. Uygulamanin bahar déneminde
yapilmasi nedeniyle deney grubu 6grencileri 6zellikle son haftalarda SBS hazirligi
icinde olduklarini ve derste etkinlik uygulamak istemediklerini ifade etmislerdir. Onlarin
matematik dersinde SBS icin hazirlik niteliginde olacak test ¢ozme beklentileri, slre¢

sonunda matematige karsi tutumlarina olumsuz etki etmistir.

MKTO puanlari agisindan deney ve kontrol gruplari arasinda fark olup olmadigini test

etmek i¢in yapilan t testi analizi sonuglari Tablo 4.7.’de verilmigtir.

Tablo 4.7.

Deney ve Kontrol Gruplarinin MKTO On Test Puanlarinin t Testi Analizi Sonuglari

Standart  Serbestlik
Gruplar n Ortalama . t p
Sapma Derecesi

7A(Deney) 20 77,10 15,48
7B(Kontrol) 20 76,65 16,48

38 ,089 ,930

Deney ve kontrol gruplarinin uygulama oncesi tutum Olcegine verdikleri yanitlar t
testiyle karsilastiriidiginda (t (38) = ,089; p>0,5) ve « =.05 dizeyinde anlaml fark
bulunamamistir. Bu bulguya dayanarak uygulama oncesinde gruplarin matematige
karsi tutumlarinin benzer oldugu sdylenebilir. Uygulamadan sonra tekrar uygulanan
MKTO’den elde edilen veriler de t testiyle analiz ediimis ve sonuclar Tablo 4.8.de

verilmigtir.
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Tablo 4.8.

Deney ve Kontrol Gruplarinin MKTO Son Test Puanlarinin t Testi Analizi Sonuglari

Standart  Serbestlik

Gruplar n Ortalama _ t p
Sapma Derecesi
7A(Deney) 20 72,40 19,29
38 ,228 ,821
7B(Kontrol) 20 71,05 18,09

Uygulamadan sonra tekrar uygulanan MKTO puanlari t testiyle karsilastiriimis (t (38) =
,228; p>.05) ve « =.05 duzeyinde anlamli bulunmamigtir. Buradan uygulamanin iki
grubun matematige karsi tutumlari arasinda fark olusturmadigi sonucuna varilabilir.
Diger bir deyisle, kullanilan 6gretim ydntemi gruplarin matematige karsi tutumlari

arasinda fark yaratmamistir.

MKTO puanlari ayri ayr distnildiginde ise her iki grubun da matematige karsi
tutumlarinin olumsuz yodnde etkilendigi agiktir. Bu bulgunun, 6gretim yénteminden daha
cok 6grencilerin cebire bakis agilariyla alakali oldugu disiniimektedir. Dede ve Argln
(2003) ile Ersoy ve Erbas (2005)'in calismalarinda da &grencilerin cebir 6grenme

alanina yénelik deneyimlerinin gogunlukla olumsuz oldugundan séz edilir.

Elde edilen bulgular 6zetlendiginde; 6rintli temelli cebir 6gretimi, gruplarin matematige
karg! tutumlari arasinda olumlu ya da olumsuz bir fark yaratmamistir. MKTO puanlari
deney ve kontrol gruplari igin bagimsiz olarak incelendiginde ise her iki grubun da
matematige karsi tutumlarinin, cebir 6grenme alani 6grenildikten sonra azaldigi

gOrulmektedir.

4.4. DORDUNCU ALT PROBLEME iLiSKIN BULGULAR VE YORUMLAR

Arastirmanin dérdincu alt problemi sdyledir; 6rintl temelli cebir 6gretimi alan yedinci

sinif 6grencilerinin strece yonelik gorusleri nelerdir?

Ogrencilerin; gérismede, alti hafta siiren bir dénemi hatirlamalari gerekmistir. Bu
nedenle gérismelerde genel olarak 6grencilerin sureci ¢ok iyi hatirlamadiklari izlenimi
edinilmigtir. Bunun disinda, gorismeyi arastirmacinin yapmasi da 6grencilerin

verdikleri yanitlari etkilemistir. Arastirmaci bunu engellemek adina samimi davranip
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gerekli uyarilari yapsa da bazi égrenciler yine de bundan etkilenip olumlu geri

bildirimde bulunma egilimi géstermiglerdir.

Bulgular gérisme sorularina verilen yanitlara gére sunulmus ve yorumlanmigtir.

441. “Cebir 6grenmenin bu ogretim ile verimli oldugunu dusliiniiyor

musunuz?” Sorusuna Verilen Yanitlar ve Yorumlar

Ogrencilerden alti tanesi etkinlikleri verimli buldugunu belirtmistir. Ogrenciler gérselligin
fazla olmasinin, materyal kullaniminin ve etkinlik k&gitlariyla kendilerinin surecte etkin
olmalarini, verimliligin nedenleri olarak siralamiglardir. Bir égrenci ise etkinliklerin gcok
verimli olmadigini ifade etmistir. Bu 6grenci, konuyu dershanede daha 6nceden
6grendigini ve kendisinin konulari dershanede anlatildigi gibi islemsel hesaplamalar ve

pratik yollarla daha iyi anladigini sGylemisgtir.

Ayni soru igerisinde 6grencilere etkinliklerden hoslanip hoslanmadiklari soruldugunda,
gOrisme yapilan sekiz 6grenciden alti tanesi “Hoslandim” seklinde yanit vermistir.
Diger iki 6grenci bazi etkinliklerden hoslandiklarini belirtmislerdir. Bu iki 6grenci erisi
bakimindan en ¢ok gelisme gdsterenlerdendir. En ¢ok begenilen etkinlik, digerlerine
gbre daha basit ve kolay anlasilir olmasi nedeniyle ilk etkinlik; en az begenilen
etkinlikler ise Uglincu, dordincli ve dokuzuncu etkinlikler olarak belirtilmistir. Bunlarin
bedenilmemesinin nedenleri de zorluk, karmasiklik ve zor anlasilir olmasi olarak ifade

edilmigtir.

Ogrenci yanitlari, etkinliklerin verimliligi ve etkinliklerin begenilip begenilmeme derecesi
konusunda bilgi vermektedir. Etkinliklerin verimlili§i konusunda ¢ogu O6grenci goérus
birliginde iken, dershaneye giden bir 6grencinin etkinlikleri verimli bulmamasi énemli bir
bulgudur. Daha dnce ortaya konulan bulgularda oldugu gibi, ¢calismada &6runtl temelli
uygulanan cebir dgretimi égrencilerin cebiri kavramsal dgrenmelerine destek olurken,
islemsel olarak gruplar arasinda fark olusturmamigtir. Ogrencinin yaniti ve bu bulgu;
dershanelerde verilen 6gretimin gogunlukla islemsel becerilere odakli oldugunu, pratik
¢bzum vyollari 6grettigini gosteren bir ipucudur. Bu nedenle, dgrenciler konuyu daha
anlamli 6grenmelerini saglayacak olan bu yéntemi angarya olarak goérebilmektedirler.
Bununla birlikte; yanitlardan goéraldiglu Gzere &grencilerin  etkinlikleri  begenip

begenmemeleri, buylk oranda etkinligin kolayhidi ve anlasilirhdi ile ilgilidir.
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4.4.2. “Oriintii nedir? Bir érnek veriniz ya da yaziniz” Sorusuna Verilen

Yanitlar ve Yorumlar

Bu soruya o6grencilerden alti tanesi matematiksel olarak kabul edilebilir yanitlar

vermiglerdir. Bu yanitlar séyledir:

Belirli bir kurala gére birbirini tekrarlayan sekiller. Ornegin 3 kare, 5 kare, 7

kare... seklinde oldugu gibi. (Stileyman”)

Bir énceki seklin orantili olarak artmasi, azalmasi. Ornegin 1 kare, 2 kare, 3

kare seklinde oldugu gibi. (Sena)

Bir dizinin sonraki adimlarini bulmak icin kullanilan yol. (Gizem)

Sayilarin, cebir karolarinin artigi. (Bugra)

Arasinda belli bir fark olan sayilar, bilinmeyenler. Ornek: 2-4-6-8...(Murat)

Sayilarin, sekillerin belli bir kurala gére olusturduklari bir sey. Mesela 2-4-8 kare
gibi. (Okan)

Erisilerde en az gelisme gosteren 6grencilerden olan diger iki 6grenci ise oruntlyd
hatirlamadiklarini belirtmiglerdir. Bu &grencilerden biri 6rinti tanimi verememesine

karsin dogru bir sayisal érluntl drnegi yazabilmistir.

Oriintli temelli cebir dgretimi esnasinda ériintii kavramini fazlasiyla duyan ve kullanan
ogrencilerin cogu o6runtiylu kavramsal olarak yapilandirmiglardir. Kavramin tanimini
tam olarak ortaya koyamayan, erigsisi duslUk ogrenciler dahi oranti o6rnegi
verebilmektedirler. Bu bulgu, 6rintl temelli cebir 6gretiminin kavramsal agidan basarili

oldugunu destekler.

* Kullanilan isimler kurgusaldir. Ogrencilerin gercek isimleri verilmemistir.
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44.3. “Bu etkinliklerin bagka siniflarda uygulanmasini tavsiye eder

misiniz?” Sorusuna Verilen Yanitlar ve Yorumlar

Bu soruya butiin o6grenciler olumlu yanit vermislerdir. Yiksek erisiye sahip
ogrencilerden birinin etkinliklere yodnelik, ¢ok hareketli ve ¢ok konusan 6grencilerin
bulundugu siniflarda uygulanmasinin zor olabilecegdi, seklindeki elestirisi de dikkat
cekicidir. Ogrencinin bu elestirisinin nedeni, etkinlik uygularken sinifta var olan guriilti

ve etkin katilim ortami olabilir.

Erigileri disik olan o6grencilerin dahi etkinliklerin baska siniflarda uygulanmasini
tavsiye etmeleri, 6grencilerin etkinlikleri begendiklerini gostermektedir. Yuksek erisiye
sahip o6grencilerden birinin elegtirisi ise etkinliklerin 6grenci merkezli oldugunu,
dolayisiyla uygulanirken sinifta normalden fazla gurdltd olusabildigini ortaya koyar.
Ayrica bu elestiri, ylksek erisiye sahip &6grencilerin goérislerini daha net ortaya

koyabildiklerini géstermesi agisindan da degerlidir.

4.4.4. “Tamam, konuyu anladim” dediginiz anlar oldu mu, varsa ne

zaman?” Sorusuna Verilen Yanitlar ve Yorumlar

Bu soruya verilen yanitlarda, 6grenciler en c¢ok cebir karolariyla yapilan carpma
etkinlikleri (Etkinlik 3 ve 4) sonrasinda konuyu anladiklarini disinduklerini
belirtmislerdir. Daha ©nceden cebir karolarini tanimayan 6grenciler, ilk defa
karsilastiklari bu materyallerle calisirken 6nce zorlanmiglar ancak sirecin sonuna
dogru materyal ve matematiksel kavram arasindaki iligkiyi kavradiklarini belirtmislerdir.
Bunun diginda, 6grenciler, ilk etkinliklerde orantu kuralini bulma iglemini tam olarak
anlamadiklarini belirtip, uygulama ilerledikge bunu stre¢ icinde 6grendiklerini ifade

etmislerdir.

Bu soruda dégrencilerden beklenen, etkinligin amacina ulasip ulagsmadigini égrencilere
sormaktir. Verilen cevaplar g6z 6nune alindiginda &égrencilerin soruyu tam olarak
anlamadigi ortaya cikmistir. Ogrenciler soruyu farkh bir sekilde yorumlasalar da,
kullanilan somut materyalle kazanim arasindaki iligkiyi anlamalari da sorudan elde

edilen énemli bir bulgudur.
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Gorusmeler, 6grencilerin slrece iliskin goruslerini kendi cumleleriyle anlatmalari
acgisindan vyararli olmustur. Goérigsmeler sonunda arastirmacinin genel izlenimi
ogrencilerin surecgten hoslandiklari ve hi¢ zorluk yasamadiklari yonindedir. ClUnkl son
test ve erisi puanlari en disik olan &grenciler bile strecin verimli oldugunu
vurgulamiglardir. Buna karsilik gérismede sorulan ikinci ve dordinci sorular, zorluk
yasayan ogrencilerin aslinda sureci etkili gecirmediklerini ortaya koymustur. Bununla
birlikte arastirmacinin da uygulama surecinde en fazla zorluk yasadigi etkinlikler olan
Uglinci ve doérdincu etkinlikler égrencilerin ¢cogunlugu tarafindan en az begenilen
etkinlik olarak secilmistir. Gériismeler, bazi gérisme sorularinda 6grencilerin samimi

yanitlar vermemelerine karsin sireci farkli boyutlardan irdeleyerek faydali olmustur.

4.5. UYGULAMA SURECINE iLiSKIN BULGULAR

Daha dnceki kisimlarda, ¢alismanin testlerinden elde edilen verilere dayali bulgular ve
calisma sonrasi goérismelere dayali bulgulardan s6z edilmistir. Bu boélimde o6rintl
temelli cebir 6gretiminin uygulanmasi agsamasinda arastirmacinin gézlemlerini aktardigi

glnce notlarina dayanan bulgular maddeler halinde verilmistir.

e Uygulamanin ilk haftasinda; materyal kullanimi, video kaydi, grup ¢alismalari ve
ogrenci merkezli ders iglenmesi gibi degiskenler nedeniyle etkinliklerin cok
verimli gecmedigi disunulmektedir. Ancak zamanla uygulamaya alisan
ogrencilerin surece katilimlarinin daha iyi oldugu gézlenmistir.

e Besinci etkinligin doérdincli sorusunda istenen kazanima ulasamamalari
nedeniyle 6grencilere ipuglari verilmis ve denklem yazarak soruyu ¢ozmeleri
saglanmistir. Bir sonraki sorunun da benzer olmasina karsin dgrenciler
denklem kurmamakta israr etmisler ve kendilerine kolay gelen yontemi
kullanmislardir. Oriintii kurali yazma ve oériintiileri genelleme sirasinda sayma,
ilerideki adimlari gizme gibi daha kolay yontemlere yoneldikleri alanyazindaki
calismalarda siklikla vurgulanan bir durumdur (Stacey, 1989; Orton ve Orton,
1996; English ve Warren, 1998; Hargreaves, Shorrocks-Taylor ve Threlfall,
1998). Burada da benzer bir durum ortaya ¢ikmigtir.

e Bir 6nceki maddede s6z edilen durumu gdézlemleyen arastirmaci, 6grencilerin
benzer sorularda denklem kurarak sonuca ulagsma becerilerini gelistirmek icin
¢alisma kagidina bir soru eklemistir. Bu soruda 1723 kibritin kaginci basamakta

olabilecedi sorulmustur. Sayinin blyUmesi Uger sayma, sekil cizme gibi
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yontemlerin tamamen o6nlne gegerken ters iglem ydntemi kullananlar da
oldukga azalmistir. Sinifin cogu 3n + 1 = 1723 denklemini yazmayi basarmigtir.

e Uglincl etkinlikte 6grenciler kenarinin uzunlugu x birim olan kareyi olusturmakta
¢ok zorlanmiglardir. Arastirmaci, bu asamanin etkisiz kalmasinin dégrencilerin
onceki karelerin alanlarini  bulurken vyaptiklarini cebirsel bir ifadeye
genelleyememelerinden kaynaklandigini distinmustir. Bunu engellemek igin,
ilk basta yapilanlardan sonra, dogrudan, kenari x olan kareyi olusturmalarini
istemek yerine, basta yapilanlarin bir tabloda 6zetlenebilecegdini distinmustir.

e Bir diger sorun ise 6grencilerin cebir karolarini kullanmak konusunda ¢ok iyi
olmamalaridir. Cunki matematik dersi 6gretim programinin degismesinden
sonra siniflarda siklikla kullanilmasi gereken materyallerden birisi olarak
sunulan cebir karolari, uygulama sinifindaki 0Ogrencilerin o gune kadar
kullanmadiklari hatta ismini bile duymadiklari materyallerdir.

o Uglincii etkinligin genel kurali x? olarak bulundugunda égrenciler sasirmislardir.
Cunku bu etkinlige kadar ugrastiklari batin oruntilerde bulduklari iligki, tim
basamaklarda aynidir ancak bu sefer her basamakta sayinin kendisi ile
carpiimasi gibi bir iliski bulmuglar ve bu da onlari bir seyleri yanlis yaptiklari
yoénunde bir inanisa surtklemistir.

e Kontrol grubunda “iki cebirsel ifadeyi ¢arpar’ kazanimi deney grubundaki gibi
cebir karolari kullanilan etkinliklerle yapilmistir. Kontrol grubu da daha énceden
cebir karolariyla etkinlik yapmadigindan burada da bu kazanima yonelik

etkinlikler ¢ok etkili gegcmemistir.

Uygulamanin sonuna dogru, arastirmaci etkinlik kagitlarini dagitirken sinifin iyi
dgrencilerinden biri “Uff yine mi etkinlik?” seklinde bir tepki vermistir. Arastirmaci bu
o6grencinin goérismelerde de yer almasi Uzerine bu tepkisinin nedenini kendisine
sormustur. Ogrenci, SBS’ye az bir siire kalmasindan 6tiirii daha fazla soru gézmek
istedigini, etkinliklerle zaman kaybettiklerini dusunduguni ve etkinlik yapmaktan
sikildigint  belirtmigtir. Bu goris, arastirmacinin da sdregte gdézlemledigi bazi
ogrencilerin etkinlik temelli yaklagima karsi olup 6gretmen merkezli ders ortami istedigi

seklindeki durumu da agiklamaktadir.
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BOLUM V

SONUGLAR VE ONERILER

Bu bdlimde elde edilen bulgulara dayali olarak arastirmanin sonuglarina ve bu

sonuglara iligkin 6nerilere yer verilmistir.

5.1. SONUCLAR

Bu calismada, alanyazinda daha dnceden incelenen ve halen Uzerinde goérus birligine
varilamamis bir ydntem olan orintl temelli 6gretim yonteminin kavramsal ve islemsel

cebir becerilerine etkisi incelenmistir.

Son yillarda dinya capinda yapilan TIMSS ve PISA sinavlarina katillan dlkemizin
basari siralamasi dusuktir (EARGED, 2003; 2005). Bu sonuglarin ardindan Ulkemiz
matematik programinda dedgisikliklere gidilmis, bu degisikliklerde de, NCTM’in 2000
yiinda yayimladigi Prensipler ve Standartlara uygun matematik programlar
incelenerek, Ulkemizin matematik dersi programi yeniden duzenlenmistir.
Yapilandirmaci anlayisin temel alindigi yeni programda 6grenci merkezli etkinlikler
blyUk yer tutmaktadir. Program égrenci merkezli olmasina karsin maalesef ¢gogunlukla
bunun uygulanmadigi gérilmektedir (Avcu, 2009; Orbeyi, 2007; Sarier 2007). Bu
nedenle, degisikliklerin tzerinden yaklasik yedi sekiz yil gegmesine karsin, programin
istenen diizeye ulastigini séylemek gctir. Bu duruma, eski anlayisa uygun yetismis
ogretmenlerin yenilige acik olmamalari, okullarin fiziksel sartlarinin uygun olmamasi,

materyal eksiklikleri gibi birgok etken neden olmaktadir.

Programda vurgulanan diger bir unsur sarmallik ilkesidir. Yapilandirmaci anlayisa
uygun dizenlenmis egitim ortamlarinda énemli bir etken olan bu ilkeye goére 6gretim
programlarinda 6grenme alanlari, kapsami geniglerken slrekli tekrar edilerek verilir.
Sarmallik ilkesine uygun olarak; eskiden yedinci sinif seviyesinde 6gretiimeye baslanan
cebirin, okul 6ncesi donemden itibaren temelleri atilmaya baslanmistir (MEB, 2009b).
Okul Oncesi donemde vyapilan oruntu etkinlikleri, ©6grencilerin cebir altyapilarinin
kurulmasinda 6énemli yer tutar. ilkégretim birinci kademede 6grencinin fiziksel ve

zihinsel gelisiminin artmasina paralel olarak, cebir 6grenme alanina ydnelik etkinlikler
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de artar. Bu donemde de cebir 6grenme alanina yénelik érintu etkinlikleriyle altyapinin
kurulmasina devam edilir ancak bu doénemdeki o6rinti etkinliklerinin kapsami ve
zorlugu degisir. Okul o6ncesi dénemde sadece tekrarlayan o&rintllerle ugrasan
ogrenciler, ilkdgretim birinci kademede sabit farkl ériintllerle, hatta karesel érintilerle
ugrasirlar. ilkdgretimin ikinci kademesinde ise oriintiilerde cok ilerideki adimlari bulma,
oruntlleri genelleme ve orlntllerin genel terimlerini bulma gibi daha Ust dizey
beceriler gostermeleri beklenir. Géruldigu Gzere, yenilenen matematik dersi 6gretim
programinin cebir 6grenme alaninda 6riinti kavrami énemli yer tutar. ilkégretim
ogrencilerinin, aritmetik becerilerden sonra kazanmalari gereken diger énemli becerinin
kavramsal ve islemsel cebirsel dlisinme becerisi oldugu disunuldiginde, orintl
kavramina ve oruntd temelli yontemlerle yapilan cebir 6gretimine ne kadar 6nem

verilmesi gerektigi aciktir.

TIMMS ve PISA sinavlarindan sonra yapilan degerlendirmeler, ilkemizdeki matematik
dersi 6gretim programinin iglemsel bilgiye daha ¢ok 6nem verdigini ortaya koymustur
(Baki ve Kartal, 2004). Bir ogrencinin ¢ok karmasik iglemler gerektiren merdiven
tipindeki rasyonel sayi sorularini yaparken, kesir kavramini ve icerdigi anlami
bilmemesi gibi bir durum buna drnek olarak verilebilir. Benzer 6rnekler, Ulkemizdeki
ogretimin kavramsal 6grenmelerden ziyade islemsel 6drenmelere odaklh oldugunu
ortaya cikarmistir. Yapilan dizenlemelerle, bunlarin dnline gecilmeye calisiimaktadir.
Cebir 6grenme alaninda o6rintl yaklasiminin kullaniimasi, &grencilerin  anlamh
o6grenmelerinin arttinimasi ve 63renme alanlarinin kavramsal olarak igsellestirmesi
hedefine uygun olarak yapilan dizenlemelerden biridir. Bu ¢alismada da, 6rtintl temelli
etkinlikler yedinci sinif cebir 6grenme alaninin timine yayilmistir. Bulunan sonug¢
uygulanan o6rinti temelli etkinliklerin; 6grencilerin kavramsal cebir basarilarini
arttirdidini ancak islemsel cebir basarilarinda bir degisiklik yaratmadigini ortaya
koymustur. Bu bulguyu desteklemeyen Orton ve Orton (1996) o6rintlleri genelleme
yaklasiminin cebire giriste kullanilabilecek yaklasimlar icinde daha anlasilir ya da daha
iyi bir yaklasim oldugu sonucuna varilamayacagini belirtmiglerdir. Ancak sonuglar,
oruntd temelli cebir 6gretiminin édrencilere cebiri daha anlamli égrettigini ve kavramsal
ogrenmelerini arttirdigini gostermektedir. Calismanin bu sonucunun desteklendigi
baska bir calismada Baki ve Kartal (2004), Glkemizde matematik 6gretiminde islemsel
¢bzum yollarindan ¢ok kavram ve iligkilere oncelik verilmesi gerektigi yonunde bir

cikarimda bulunmusglardir.
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Bu ¢alismada ortaya ¢ikan bir bagka bulgu 6érinti temelli cebir 6gretiminin, dgrencilerin
kavramsal cebir basarilarini arttirirken matematige kargi tutumlarinda ise farklilik
yaratmadigidir. Aslinda basaridaki artisin égrencilerin derse karsi tutumlarini da olumlu
etkilemesi beklenir. Buna karsin, basarinin tutumu olumlu etkilememesi alanda
vurgulanan cebir korkusunu akla getirir. Dede ve Argltin’in (2003) ve Ersoy ve Erbas’in
(2005) calismalarinda da bahsedildigi tzere cebir, matematikte 6grencilerin olumsuz
tutumlara en fazla sahip oldugu 6grenme alanlarindandir. Bu ¢alismada da gostermistir
ki, 6grencilerin cebir 6grenme alanindaki olumsuz tutumlari basarili olsalar dahi devam

etmektedir.

Calismada yapilan yari yapilandirilmig gorismeler ve arastirmaci gézlemine dayali
olarak, értunta temelli cebir 6gretiminin égrencilerin cebir 6grenmelerinde etkili oldugu
ve ayni zamanda ogrencilerin bu 6gretimden cogunlukla keyif aldigi eklenebilir. Yari
yapilandiriilmis gértsmelerde agik¢a ortaya konulmasa da; arastirmacinin goézlemleri,
bazi égrencilerin sirecte sikildiklarini ve bunu da davraniglari ile gésterdiklerini ortaya
koymustur. ilkégretim Matematik Dersi Ogretim Programinda biitiin cebir kazanimlari
art arda sunulmamistir (MEB, 2009a). Calismada butin kazanimlarin art arda ve alti
haftalik bir siregte uygulanmis olmasi, 6grencilerin slregten sikilmalarina yol agmistir.
Nitekim hicbir 6gretim yonteminin tek bagina uygulanmasi dnerilmemektedir. Surecin
bagka 6gretim yontemleriyle desteklenmemis olmasi, 6grencilerin sikilmalarina neden

olmustur.

Bu c¢alismada kullanilan etkinlikler, calisma tamamlandiktan sonra baska yedinci sinif
ogrencileri ile arastirmaci tarafindan bir dénem daha uygulanmistir. Bu uygulamada
arastirmacinin  birinci uygulamaya kiyasla kendini daha rahat hissettigini, ilk
uygulamada karsilasilan zorluklari géz éniinde bulundurarak bunlara 6énceden 6nlem
aldigini ve bunun da sireci olumlu yonde etkiledigini belirtmek mimkindir. Yéntemin
uygulanmasinda dgretmenin deneyiminin ve stratejilerinin énemli bir roli oldugu, bu

uygulama sonucunda fark edilmistir.

5.2. ONERILER

Calismanin sonuglarina paralel olarak daha sonraki arastirmacilar icin ve yapilacak

yeni ¢alismalara ydnelik dneriler agsagida maddeler halinde sunulmustur.
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1) Bu arastirmanin bulgulari toplam 20 kisilik iki ayri 7.sinif égrenci grubundan elde
edilmigtir. Oruntl temelli  dgretimin  etkililigini arastirmak igin, calismanin cebir
konularinin uygulandidi farkli sinif dizeylerinde, érnegin altinci ve sekizinci siniflar,
yapilmasi o6nerilmektedir. Boylelikle orinti temelli cebir 6gretiminin farkli  sinif

dizeylerindeki etkisini de inceleme olanagi dogabilir.

2) Orintl temelli dgretimin cebire giriste kavramsal cebir bilgisini olusturmak igin
kullaniimasi, ilerleyen asamalarda ise bu yontemin farkli 6gretim ydntemleriyle
desteklenmesi, cebirsel 6grenmenin kavramsal ve islemsel bilgi agisindan tam olmasi

icin uygun ortami olusturabilir.

3) Uygulama stlrecinde cebir karolarini kullanmada yasanan sikintilar, matematik
ogretim ortamlarinda etkili materyal kullaniminin eksikligine iliskin ipuglari vermistir.
Cebir derslerinde etkili materyal kullanimi icin ilkdgretim dérdinci ve besinci sinif

dizeyinden itibaren materyallerin yayginlastiriimasi 6nerilmektedir.

4) Orintlleri genelleme ve oéruntinin genel terimini bulma konusunda sabit farklara
odaklanma, yakin terimler icin sayma gibi alanyazinda da géze carpan hatali ¢d6zim
yontemleri bu calismada da gdzlendiginden, &gdretmenler o6rintilerin  dgretilmesi
esnasinda &grencilerin yaraticiliklarini  destekleyecek, onlarin kendi duslncelerini
ortaya koymalarina olanak taniyacak ve derinlemesine disinmelerini saglayacak

ortamlar olusturmalidirlar.

5) Hem sayi oOruntilerinde hem de sekil orintllerinde 6rintli terimlerinin tablolara
aktariimasi bazi o6grenciler icin iliski bulmayi kolaylastirdigindan, o6gretmenler
oruntllerle calisirken 6grencilerin bu gosterim seklini kullanmalari konusunda onlari

cesaretlendirmelidirler.

6) Bu calismada 6grencilerin iliski bulmasini kolaylastiran etkenlerden biri, drtntilerin
sekil &rintisi  seklinde verilmesi olmustur. Ogrenciler sekil oériintiilerini  nasil
kullanacaklarini, genellemeyi sekiller Uzerinden nasil yapacaklarini égrenirlerse iligki
kurma ve genel terimi yazma isi daha kolay olabilmektedir. Bu nedenle 6gretmenler
oruntiler konusunda sadece sayi OrUntdlerini kullanmamali, sekil drintllerine de

ornekler vermelidirler. Bu orneklerde de 6grencilerin sekil druntilerini gorar gérmez
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say| Oruntulerine gevirmelerine de engel olup sekil ériintlleri Gzerinden de genel terime

ulagilabilecegine vurgu yapmalidirlar.
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EK1
KAVRAMSAL CEBIR TESTI
1) Belirtilenlere gére asagidaki bosluklar: doldurunuz.
ayx —P» (x12) b) x > (4x)
6 —» ... 3 —p.....
r —Pp ...
2) Asagidakilerden en kiiciik ve en biiyiik olan1 yaziniz
en kiiciik en biiylik
ntli, nt4, n-3, n, =7 e e
3) Hangisi daha biiyiiktiir, 2n ya da nt2 ?
YanitinizZl @CIKIAYINIZ:.........oeiiiiiieeeeee ettt e et e et e e e s e e e bae e eaneeeenbeesbaneeenseeens

8 nts 3n

8 nt3 3n
5)a+b=43ise a+b+2= ...
n-246 =762 ise n-247= e
et f=gise etf+g= i
6)a+5=28ise anedir? .....oocoeveeennennn
b + 2, 2b’ye esit ise b nedir?......ccceeevnviennenn.

7) Asagidaki sekillerin alani nedir?

T
s S S
c| A 1
I — 6 =
4 10 m 5 e
Alan = ... Alan = .. Alan = e, Alan= ......cccoeuee.
4
8) Yandaki seklin cevresi, 6+3+4+2 = 15°tir. 3
2
6

Buna gére, asagidaki seklin ¢evresi nedir?

10
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9) Yandaki karenin kenar uzunlugu g birimdir.
Bu karenin ¢evresi, C = 4a olarak gosterilir.

Buna gore, asagidaki sekillerin gevrelerini nasil yazariz?

) 2 \/ Bir kismi gizilmeyen
u

yandaki seklin
toplam n kenari
vardir ve herbir
5 kenar uzunlugu
2cm'dir.

c

10) Kirtasiyede satilan bilgisayar dergilerinin tanesi 8, miizik dergilerinin tanesi 6 milyon liradir.
b harfi satin alinan bilgisayar dergilerinin sayisini,
m harfi de miizik dergilerinin sayisim gésteriyorsa;

8b+6m neyi gostermektedir? ...
Toplam kag tane dergi allNmISII?.......cuuueermeeiieeeceeeceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaans

T ESeru=vA3 ve V= 11058, U= 7 iiiiiiiiiiiiiiiiieiiieseiiininniresesessssssnssssnnes
Eferm =3n+l ven =41ise, M = 7 ...cccceiiiiiiiiiiiiicciiececcree s

12) Eger Ozlem’in O, Atakan’in da A kadar misketi varsa, ikisinin sahip oldugu toplam misket
MIKLArinG NAs1l YAZATSINIZ?.....coviiieriiiee et see it e seetaer e e seeaas b seeseeaas s taeseeansransteesessnsranssessessnnns

13) a+3a ifadesi sade haliyle 4a olarak yazilir.
Buna gore; asagidaki ifadeleri yazilabiliyor ise sade halleriyle yaziniz.
2a+5a= i

2a+5b= ., 3a-(b+a)= e,

(a+tb)yta=....ooooeeeeeren. atdta-4= i,
2a+5b+a=..ninnnn. 3a—bta= e,
(a-b)+b= .. (at+tb)+(@-b)= ..

14) Egerr=s+t ve r+s+t=30 ise I e
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15) Yandaki gibi bir sekilde kosegen sayisi
kenar sayisindan 3 g¢ikarilarak bulunabilir.
Buna gore; 5 kenarli bir seklin 2 késegeni vardir.
57 kenarli bir geklin ................ kosegeni vardir.
k kenarh bir seklin ................ kdsegeni vardir.

16) Egerc +d =10 ve ¢, d’den kiigiik ise ¢c=...........

17) Ahmet’in haftalik kazanci 20 milyon liradir ve fazla mesai yaptig1 her saat basina 2 milyon lira
daha almaktadir.
Eger s harfi yapilan fazla mesai saatini ve k harfi de Ahmet’in toplam kazancim gdsteriyorsa; s ile k

Eger Ahmet 4 saat fazla mesai yaparsa, toplam kazanci ne olur?..........cccoovevvrverreenirenerenenen.

18) Asagidaki ifadeler ne zaman dogrudur? Her zaman, Asla, Bazen?
Dogru yanitin altim ¢iziniz. Yanitimz “Bazen™
ise ne zaman oldugunu agiklayimiz.

A+B+C = C+A+B Her zaman Asla  Bazen, .o
L+M+N = L+P+N Her zaman Asla Bazen, ..o

19)a=>b+ 3 iken b 2 artirlldifinda a ne olur?...........cccveeiiiiiiiiiiieiieicicicir e

20) Isirgan biifede kekler k liraya, borekler b liraya satilmaktadir.
Eger 4 kek ve 3 borek alirsam,
4k + 3b ifadesi ne anlama ELIr? .o ea e e

21) Kurtasiyede satilan mavi kalemlerin her biri 5, kirmizi1 kalemlerin her biri 6 milyon liradir. Biraz
mavi ve kirmizi kalem alirsam, toplam 90 milyon lira 6diiyorum.
Eger m alinan mavi kalem sayisini,
k alinan kirmizi kalem sayisimi gosteriyorsa,
m ve k hakkinda ne yazabilirSiniz?.........ccooooiiiiiiiiiiieee e

22)
Yandaki makineyi herhangi bir say1 ile besleyebilirsiniz——— >

+10 x5 F——>
Ayni etkiye sahip bagka bir makine bulabilir misiniz? —> )

P T ——>
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EK 2
ISLEMSEL CEBIR TESTI

1) 12x =4(x+5) ise x=7?

2(2x-1) (x-2)

3 +
) 3 2

= g denkleminin ¢6zlim kiimesini bulunuz?

4) Bir dikdortgenin uzunlugu, genigliginden 1 cm. daha fazladir. Dikdortgenin ¢evresi 26
cm. olduguna gore; uzunlugu ne kadardir?

5) Aklimdaki bir sayidan 7 g¢ikarip, sonucu dérde bdlip, 13 eklersem 20 elde ediyorum.
Aklimdaki sayi kactir?
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6) Asagidaki noktalarin hepsini ayni koordinat duzleminde (x-y ekseninde) gosteriniz.
Noktalari birlestirip ortaya ¢ikan geometrik seklin adini yaziniz.
A(0,3) B(-6,3) C(0,-6) D(-6,-6)

7) x+2 =y dogrusunun Uzerinde olan A(0,?) noktasinin ordinatini bulunuz.

8) 3x+4y = 24 dogrusunun grafigini giziniz.

JaNaVaSlVaVaVal
OO ]

1. adim 2. adim 3. adim

Kibrit gopleri ile olusturulan bir érintlniin
ilk lig sekli yukarnida verilmistir. Bu oriintiide

7. adimdaki sekil kag kibrit ¢oplinden olusur?
(SBS 2008)

10) Asagidaki adimlar izlendiginde koordinat
diizleminde hangi harf olusur?

1. adim: Ug noktalan A(3, 1) ve B(3, -1) olan
dogru pargasini giziniz.

2. adim: C(4, 3) noktasini A noktasi ile birlesg-
tiriniz.

3. adim: D{2, 3) noktasim A noktasi ile

birlestiriniz.
(SBS 2008
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EK 3
MATEMATIGE KARSI TUTUM OLGEGI

Sevgili 6grenci, bu dlgek sizin matematik dersine yonelik disiincelerinizi 6grenmek igin
hazirlanmistir. Olgekte belirtilen ifadelerden higbirinin kesin cevabi yoktur. Her ifadeyle ilgili
goriis, kisiden kisiye degisebilir. Bunun i¢in verecediniz yamtlar kendi gorisiiniizii yansitmahdir.
Her ifadeyle ilgili disiincenizi yazmadan once, o ifadeyi dikkatlice okuyunuz, sonra ifadede
belirtilen diisiincenin, sizin diistince ve duygunuza ne derecede uygun olduguna asagida belirtilen
derecelendirmeyi diistinerek karar veriniz.

Hig¢ katilmiyorsaniz, Hi¢ Uygun Degildir
Katilmiyorsanmz, Uygun Degildir,

Kararsiz iseniz, Kararsizim

Kismen katiliyorsaniz, Uygundur

Tamamen katiliyorsaniz, Tamamen Uygundur secenegini

[saretleyiniz.

Ad Soyad: Cinsiyet: Simif:
S o = =
EZ |3 | 8| =] &3
s 2 | & Bl =B | =3
E3 | 8 | 8 3% | °F
S B S| &0 o
P - s o1 - vl = U

5= Ml 5A | A

1. Matematik sevdigim bir derstir.

2. Matematik dersine girerken biiyiik bir sikint1 duyarim.

3. Matematik dersi olmasa 6grencilik hayati daha zevkli olurdu.

4. Arkadaslarimla matematik tartigmaktan zevk alirim.

5. Matematige ayrilan ders saatlerinin fazla olmasini dilerim.

6. Matematik dersi ¢alisirken canim sikilir.

7. Matematik dersi benim i¢in angaryadir.

8. Matematikten hoslanirim.

O

. Matematik dersinde zaman ge¢cmek bilmez.

10. Matematik dersi sinavindan ¢ekinirim.

11. Matematik benim icin ilgi ¢ekicidir.

12. Matematik biitiin dersler i¢cinde en korktugum derstir.

13. Yillarca matematik okusam bikmam.

14. Diger derslere gore matematigi daha ¢ok severek caligirim.

15. Matematik beni huzursuz eder.

16. Matematik beni tirkiitiir.

17. Matematik dersi eglenceli bir derstir.

18. Matematik dersinde nese duyarim.

19. Derslerin icinde en sevimsizi matematiktir.

20. Calisma zamanimin ¢ogunu matematige ayirmak isterim.




EK 4
DENEYDE UYGULANAN ETKINLIKLER

ETKINLIK 1:
Oriintiiler Birlestirilir mi?

ADI SOYADI: NO:

1.0riintl

2.0rintu

1)Yukarnidaki érintilerin genel kurallarini bulunuz

2) Bu kareleri birlestirerek yeni bir sekil 6riinttisi olusturunuz.

3) Olusan yeni 6rintinidn genel kuralini bulunuz

79
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4) ilk iki 6riinttinin kurallari ile yeni olusturdugunuz ériintiilerin kurallari arasinda nasil bir iliski
vardir? inceleyiniz.

5) Siz de son orintlideki sekillerden ikinci orlintlide ayni siradaki sekli silerek bir oriinti
olusturunuz. Oriintiiniin kuralini bularak son ériinti ile ikinci ériintiiniin kurali ile arasindaki
iliskiyi inceleyiniz.

Cebirsel ifadeler birbirine eklendiginde ya da birbirinden ¢ikarildiginda neler yapildigini
Ozetleyiniz.

SIRA SiZDE

e 2-5-8-11.... seklinde devam eden sayi Orlintlisiinin kuralini bulunuz. Ardindan 2-4-6-8....
seklinde devam eden sayi 6rintisinin kuralini bularak, bunlari birlestiriniz.
Birlestirdiginizde ortaya ¢ikacak ortintiinln kuralini da bularak ¢ kural arasindaki iliskiyi
inceleyiniz.

Benzer sekilde ilk birinci 6rintinin terimlerinden ikinci 6rintiiniin terimlerini ¢ikararak
yeni bir 6rtintl daha elde ediniz ve olusan oriintiinin kurallari ile 6nceki 6rinta kurallar

arasindaki iliskiyi inceleyiniz.
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Etkinlik 2 (Sinif Tartismasi)

Ogretmen tahtaya bir 6riintii yazar ve 6grencilerden ériintii kuralini bulmalarini ister.

Sira Sayi
1 2

2 5

3 8

4 11

. . =>KURAL:3n-1
Bu oriintlide her terimin 2 katini alsak acaba yine bir 6rlinti olusur mu? Olusursa acaba kurali
ne olur?

Sira Sayi
1 4
2 10
3 16
4 22

. . => KURAL: 6n — 2 olacaktir.
iki 6riintiiniin terimleri ve kurallari arasindaki iliski nedir?

1.6rlntlnin terimleri 2.0rlintlndn terimleri  1.6rlntlndn kural 2.0rintlindn
kurah
2 X2 4 3n-1 X2 6n-—-2
5 X2 10
8 X2 16
11 X2 22

O halde 3n — 1 cebirsel ifadesinin 2 katinin 6n — 2 oldugunu séylemek mimkin madar?
Bunu garpmanin toplama ve ¢ikarma ve dagilma 6zelliginden yararlanarak gostermeye calisiniz.

2x(3n-1) (2x3n)—(2x1)

6n—-2
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Etkinlik 3:
Cebirsel ifadeler de toplanir, gikarilir, garpilir veya boliniir mii?

ADI SOYADI: NO:

Cebir karolarindan yararlanarak bir kenari 1, 2 ve 3 olan kareler olusturunuz.

Olusturdugumuz karelerin alanlarini A = ax a = a* formiilt kullanarak ifade edelim

Cebir karolarini kullanarak kareleri bliyiitmeye devam edelim, en son bir kenari x olan
kareler yapalim.

Bir kenari x olan karenizin alanini formuli kullanarak bulunuz.

Bastan beri yaptiginiz karelerin kenar uzunlugu ve alanlarini asagidaki tabloda doldurarak,
kenarin x oldugunda alanin x* olmasinin nedenini agiklayiniz.

Kenar Uzunlugu Alan iliski
1 1 1x1
X X XX

e Benzer sekilde kenar uzunluklari n, a veya b alinsa alanlarin ne olacagini bulunuz.

Sonugta kenar uzunlugu bir cebirsel ifade olsa da alani bulurken cebirsel ifadeleri

carpabiliyor muyuz? Carparken nelere dikkat ediyoruz, ne gibi islemler yapiyoruz?
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Etkinlik 4:
ADI SOYADI: NO:

Asagida verilen orintlyl inceleyiniz.

1 z _
.

1 + 1 3
2 + 1
A=1x(1+1) A=2x(2+1) A=3x(3+1)
=1x2 =2x3 =3x4

e Bir 6nceki etkinlikte olusturdugumuz karelerin bir kenari 1 attirildiginda goéraldiGgi gibi
dikdoértgenler elde ediliyor.

e Bu 0Oriinti devam ettirildiginde kenari 5 ve 6 olan karelerin nasil olacagini da siz
modelleyiniz.

e Peki kareleri dikdértgene ¢evirme isine devam edersek kenari x olan karenin yeni hali nasil
olur?

e Simdi de bastan beri olusturdugumuz dikdortgenlerin alanlarini bir tablo yaparak
bltinlestirelim:

Kenar Uzunluklari

Sira No Kisa Kenar Uzun Kenar Alan

1 1 1+1=2 1x(1+1)=1x2




e Boylece olusturdugumuz dikdortgenlerin alanlarini bulurken aslinda;

Sira sayisinin karesi + Sira sayisl
islemi yapiyoruz. Bu kurali tablonun en altinda cebirsel olarak genelledigimizde;
Sira sayisl = x olmak lzere x>+ x  bulunuyor.

Yani kisa kenari x, uzun kenari x + 1 ola bir dikdortgenin alani;

x - (x+ 1) = x>+ x ile bulunur.

Bu ifadelerin esitligini carpma isleminin toplama islemi Uzerinde dagilma

kullanarak gosteriniz.

84
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Etkinlik 5
ADI SOYAD!I: NO:

ETKINLIK KAGIDI

Yukaridaki kareler kibrit ¢copleriyle olusturulmustur. Yukaridaki ériintiye gore,

1) Bir sonraki sekli giziniz.

2) 7.sekli olusturmak icin kag kibrit ¢coplne ihtiyaciniz olur?

3) n.sekli olusturmak icin kag kibrit ¢opline ihtiyaciniz olur?

4) 34 kibrit ¢opu kacinci sekli olusturmaniza yarar?

5) 52 kibrit ¢opl kaginci sekli olusturmaniza yarar?

34 ve 52 kibrit ¢oplniin kaginci sekli olusturmaniza yardim edecegini nasil buldunuz?

Cebirsel ifadeden yararlandiniz mi? Yararlanmadiysaniz hangi yolla cevaplara ulastiniz?
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Etkinlik 6

ADI SOYADI: NO:

Bilindigi lizere trafik kazalarinin bir bolimi takip mesafesinin korunmamasi yiziinden
kaynaklanmaktadir. Asagida cesitli hizlarda takip mesafesinin en az ne kadar olmasi gerektigine
iliskin bir tablo verilmistir. Tabloyu inceleyerek istenenleri bulunuz.

Hiz (km/h) 60 70 80 90 100 110
Takip mesafesi (m) 30 35 40 45 50 55
1) Yukaridaki tabloda gordigiiniz 6rintileri belirleyiniz.
2) Yukaridaki tabloda kag farkh degisken vardir?
3) Eger aracin hizi 66 km/h olsa, 6niindeki araci en az kag metre mesafeyle izlemelidir?
4) Eger aracin hiz1 120 km/h olsa 6niindeki araci en az kag metre mesafeyle izlemelidir?
5) Aracin hizi ile takip mesafesi arasindaki iliskiyi cebirsel olarak nasil yazabiliriz?
6) Bir araci takip mesafesinin en az 65 metre olmasi i¢in aracin ka¢ km/h ile hareket
ediyor olmasi gerekir?
7) Bir araci takip mesafesinin en az 42 metre olmasi icin aracin kag km/h ile hareket
ediyor olmasi gerekir?
8) 6 ve 7.soruyu cevaplarken 5.sorudaki cebirsel ifadeden yararlandiniz mi?
9) 6 ve 7.soruyu cevaplarken nasil bir strateji kullandiniz?
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Sira Sizde
1) Genel kural 4n olan bir 6rinti olusturabilir misiniz?

2) Genel kurali 2n+5 olan bir 6rinti olusturabilir misiniz?

3) ki degisken arasindaki iliski y = 1/4x olursa bu degiskenler nasil bir ériintii olustururlar?



Etkinlik 7

ADI SOYADI:

PROBLEM
Gamze 6gretmenin sinift okul binyesinde bir yiriyls dizenlemektedir. Dizenleme kurulu
yiriylse katilanlara tisort vermeye karar verir. iki firmadan fiyat alirlar. Ugur Dokuma pesin 49
lira ve tisort basina 1 lira talep ederken, Nazan Tuhafiye pesinatsiz tisért basina 4,5 lira fiyat
belirtmistir.

Yukaridaki problem durumuna uygun olarak asagidaki sorulara cevap arayalim:

88

Tisort Sayisi 0 1 2 3 4 5 6 11 30
U 49 50 51
Toplam
masraf
N | o |45 9
1) Size gore hangi firma daha iyi fiyat vermektedir?

2)

3)

4)

5)

6)

Yukarida firmalarin verdigi fiyatlara uygun olarak dizenlenen tabloyu doldurunuz.

Hangi ériintiileri gérdiglintizii tartisiniz. Oriintiilerin cebirsel ifadesini yaziniz.

Her iki firma igin, 20 tisortiin ne kadara mal olacagini bulunuz.

Ceyhun okulun tisort alabilmek igin yaklasik 120 lirasi oldugunu hesapladi. Hangi

firmadan daha cok tisoért alinir?

Hangi sayida tisort alinirsa iki firmaya da esit miktarda 6deme yapilir? Ne kadar tutar?

Cevabinizi nasil buldugunuzu aciklayiniz.

Bu bilgi, hangi firmayi segmenin daha karli olduguna karar vermek igin nasil kullanihr?
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Etkinlik 8:
Nasil oturacak bu arkadaslar?

ADI SOYADI: NO:

PROBLEM:
Bir matematik 6gretmeni 5 kisilik bir gruba proje édevi vermistir. Proje 6édevinde su isteniyor:
Yil sonu gosterisinde okulun 7x7’lik gosteri salonuna dyle oturun ki,

a) Oturan bir kisiyle ayni hizada hi¢ kimse olmasin,

b) Oturan bir kisinin koltugun etrafindaki 8 koltukta 2 arkadasi olsun (kisi késedeyse

etrafinda 1 kisi olabilir)

1) Kisilerin yerlerini belirleyiniz.

2) Yerleri, 6nce yatay siradaki sayi sonra dikey siradaki sayi (yataydaki sayi, dikeydeki sayi)
seklinde ikililerle ifade ediniz.

3) Sayisal olarak yerlerin ikilileri arasinda bir orlinti var midir? Varsa 6rintiiniin genel
kurali nedir?
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4) Eger 6deve sonradan 2 kisi daha dahil olursa, bu kisiler nereye otururlar? Yerlerinin
ikilileri ne olur?

5) ikilileri kullanmak giinliik hayatta baska nerelerde isimize yarayabilir?
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ETKINLIK 9:
Denizaltilarin Yolculugu

ADI SOYADI:

Yandaki sekilde iki denizaltinin her giin
yaptigi yer degistirmeler
gorilmektedir. Bu denizaltilar,
bulundugu

konumu merkeze

bildirmek Uzere bir rapor
hazirlamaktadir.

Preveze

L cyprus

Google - Gorintl @2008 TerraMetrics, H

Asagidaki raporlari inceleyerek sorulari cevaplayiniz.

RAPOR RAPOR

Adi: Preveze Adi: Anafartalar

Sefer No: 2 Sefer No: 2

S.No: S-353 $.No: S-356

Baslangig: Lefkosa, KKTC Baslangig: Lefkosa, KKTC

Hedef: Mersin, Tlrkiye Hedef: Silifke, Tirkiye

Gunler Konum Gunler Konum

0.glin (0,0) 0.guin (0, 0)
1.gln (2,0) 1l.gln (-2, 0)
2.glin (2,1) 2.glin (-2, 1)
3.glin (4,1) 3.glin (-4, 1)
4.glin (,2) 4.glin (,2)
5.glin (6, ) 5.glin (-6, )
6.glin (6, 3) 6.glin (-6, 3)

1) Tablodaki bos kisimlari doldurunuz.
2) Tabloda gérdugiiniiz ériintiileri yaziniz. Oriintiilerin genel kurallarini bularak
arkadaslarinizla karsilastiriniz.
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3) Denizalti ayni sekilde yoluna devam ederse 10. ve 14.glinde konumu ne olur?

4) Denizalti ayni sekilde yoluna devam ederse 15.giinde konumu ne olur?

5) (16, 8) konumuna gelmesi kag glin slirer? Bu durumda basladigi yerin ne kadar saginda
olur?

6) (18, 8) konumuna gelmesi kag giin slirer? Bu durumda basladigi yerin ne kadar tstiinde
olur?

Denizaltilarin konumlarini ikililerle ifade etmesinin nedeni nedir? Tek degiskenle konumlarini
ifade etseler anlasilir olur mu? Siz de konumlarini ifade etmek icin baska yollar bulabilir
misiniz?
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ETKINLIK 10:
Dogrusal Denklemleri Agiklayalim

Once 6gretmen tahtaya 1-2-3-... seklinde artan karelerden olusmus bir ériintii gizer. Bunu
da tabloya aktarir. Kuralini bulmalarini ister.

Sira sayisl Kare sayisi iliskli ikililer
1 1 1x1 (1,1)
2 2 2x1 (2,2)
3 3 3x1 (33)
X X Xx1 (%,x)

Ardindan olusan ikilileri de tabloya ekler. En sonda yazilan (x,x) ikilisinin ikinci x’in aslinda
ne koordinati oldugunu sorar ve 6grencilerin y=x iliskisini belirlemelerine yardimci olur.
Sonra bu ikilileri bir koordinat sisteminde isaretleyerek dogruyu cizer ve isminin y=x
oldugunu soyleyerek etkinligin geri kalanini yaptirmaya devam eder.

Herkes sira arkadasiyla grup olur. Bir kisi bir sayi belirler ve digeri de o sayinin iki katini alir.
Bu sekilde, gruplar 5 sayi cifti belirlerler. Bunlari bir tabloda gosterirler:

1.arkadas 2.arkadas
1 2
2 4
3 6
4 8
5 10

Sonra bu tablodaki oriintileri incelerler ve sayilar arasindaki iliskiyi belirlerler. Bulduklari
iliskiyi cebirsel olarak gostermeleri istenir.

Arkadaslar bulduklari sayilari 6énce birinci 6grencinin sdyledigi sonra ikinci 6grencinin
soyledigi olacak sekilde ikili olarak belirtirler. (1, 2), (2, 4), vb.

Sonra defterlerine cizecekleri (6gretmen yardimiyla) koordinat dizleminde bu ikilileri
belirlerler.

Noktalari birlestirerek dogru grafigini cizerler.

1.arkadas 2.arkadas
1 4
2 7
3 10
4 13
5 16

yine bes ayri sayi gifti olustururlar ve bunlari tablolastirirlar:

iki arkadastan biri bir sayi tutarken digeri de sayinin ti¢ katini alip sonuca 1 ekler. Bu sekilde



94

e Tabloda gordiikleri orintileri belirler ve iki degisken arasindaki iliskiyi cebirsel olarak
yazarlar.
e Kurali da bulduktan sonra bulduklari sayilari (1.sayi, 2.say1) seklinde ikililer halinde yazarlar.

e Defterlerine koordinat diizlemi gizerek bu ikilileri bulurlar. Bulduklari noktalari birlestirerek
grafigi tamamlarlar.

Birlestirme asamasi

e ki etkinlikte bulmus oldugumuz kurallari alt alta yazalim

y = 2X
y = 3x + 1
e Bu iki cebirsel kural arasinda ortak neler gériiyoruz? Genelleyebilir miyiz?
y =2x + 0
y = 3x + 1

e a,bvec € Z olmak lzere buiki kurali;

by= ax + ¢ olarak gosterebilir miyiz?

Biri artarken digeri de artan, biri azalirken digeri de azalan iliskiler dogrusal iliskilerdir ve genel
denklemleri by = ax + c ile gosterilir.



EK S
OGRENCI ETKINLIK SAYFALARINDAN ORNEKLER

ETKINLIK.KAGIDI
Adi Soyad: Siniti: L % No: &S
\

—

Yukaridaki kareler kibrit ¢pleriyle olusturulmustur. Yukaridaki driintiiye gore,

1) Bir sonraki sekli ciziniz.

3) n.sekli olusturmak igin kag kibrit cépiine ihtiyaciniz olur?
ScallAVerit o
i N .2\ (A A l.‘

. -

4) 34 kibrit ¢copu kacinc sekli olusturmaniza yarar?

OL-A=083=0_ { <y
2y
5)

5) 52 kibrit ¢cépl kaginci sekli olusturmaniza yarar?

6) 34 ve 52 kibrit ¢opiiniin kaginci sekli olusturmaniza yardim edecegini nasil buldunuz?

A oenklen brecscst

- 'X'J;_

]
e ullapaat



ADL. L Lkl kocina stida bulaaue

Do LF20
2 =
N= 594

- Ric cebrgel Qasmn ol bie desece es) -
denblem <dTmetlin 2rsas cekiccal 4o .

&-Atuéé eaMy wir denkland)r
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ETKINLIK KAGIDI
Adi Soyad: Sinifi. 2/ /A4 No: 600
& F 1 | %
Yukaridaki kareler kibrit ¢pleriyle olusturulmustur. Yukaridaki ériintiiye gére,

1) Bir sonraki sekli giziniz.

LTl ]

2) 7.sekliolusturmak icin kag kibrit ¢gpiine ihtiyaciniz olur?

3ﬂ+| = 22:

3) n.sekli olusturmak igin kag kibrit copiine ihtiyaciniz olur?

Sira S- Kb} Cx:fiP‘:’ 'r['.gL'. |
A G 1 ,%‘\‘ l'
’2 —q 2_ 3+ I I; -
2, 1O 3-"3*]' ;;)CA: %ﬂ’f| 5C":3ﬂ
¢ | . G-\ L] 63:’3"\:@
: ! .
N m N34 | E 3
4) 34 kibrit copu kaginci sekli olusturmaniza yarar? /;>
22+3=15+3=28+3= 2l w3 {3L) F+4=T1. sekl;
— — —_ = Oll_‘;3-li‘)rmo\m[.-zﬂ
5) 52 kibrit ¢6pt kaginci sekli olusturmaniza yarar? :j GenC.
SU13=03+3=0L0+%3=62+2-

L6+ :éﬁi+%>f<:;>
11+ 6: |7 . sekl; Olus+ue e

C. ACrofr,
6) 34 ve 52 kibrit ¢6piiniin kaginci sekli olusturmaniza yardim edecegini nasil buldunuz?

N

3n4l=52-)

aié‘/\ ..":_'_5_\ s ||_—}
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7) 1-:)2 3 kb3 LQQU“\ ct Secarcla buluaue v

-]

CEUQP: Bafl| = 13223~
Sn=1322 - 59
DS 3 —
*Dek\&w: Bic cebicsel tqadenin belli bie
Oleﬁece estt oldugy <Juey Alac dey bilfame—

ent  bulma i/ ek lenn Cortme dTe. Biceda

ce blese ( f-(c:«c{a.nrn &ch, QSr'Jr[rf:*"f b denk -
le~n dir.
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ETKINLIK KAGIDI
Adi Soyadi: Siift: -8 No: 610

kavnaklanmaktadir. Asasida cesitli hizlarda takin mesafesinin en a7z ne kadar olmacs cerektidine ilickin
REyHORIG G RLOuWIT . Agapiud LEn niidai Ua wanify McSaicsing O dd 0E salial Ghiliad gETERUginie wijain
bir tablo verilmistir. Tabloyu inceleyerek istenenleri bulunuz.
Hiz (km/h) [ 60 [ 70 7 80 ] s0 | 100 10 |
Takip mesafesi (m) | 30 35 40 45 r 50 55 r
1) Yukaridaki tabloda kag farkl degisken vardir?
Malkonda s '\Qb\oéq I )echf- AG_B\‘}

2) Yukandaki tabloda kag farkli 6rtintli bulabilirsiniz? Bunlar nelerdir?
\}pq\.ﬁ‘yr(l,a.kl‘ FTa \?‘Ir,é_q __3 ";gr\:'lr 20 ¥a b0 Lu‘.abilirlq Nonitia:

3) Eger afa.#m hle 66 km/h olsa, Gniindeki araci en az kac metre mesafeyle izlemelidir?

a3 . Blabii, .

4) Egeraracin hizi 120 km/h olsa-6niindeki araci en az ka¢ metre mesafeyle izlemelidir?

&0 et e e e e olablie )

5] Aracin hizi ile takip mesafesi arasindaki iliskiyi cebirsel olarak nasil yazabiliriz?
1

i RN eaey b :

6) Bir araci takip mesafesinin en az 65 metre olmasi icin aracin ka¢ km/h ile hareket ediyor
olmasi gerekir?

l D) \'-M /L\ ‘\\c_ \ﬂa"“t"u;e}— tL:(;jor D\n}:;la‘{

7) Bir araci takip mesafesinin en az 42 metre olmasi i¢cin aracin kag km/h ile hareket ediyor
olmasi gerekir?

P2t em S @

§8) bve ?,soruvU cevaplarken nasil bir strateji kullandimz?

& wve i sacularnde Aork ), J-D;?"?kwje/i orddicor ad

.1‘;*‘\'-.2”»-(_ O e

L

e &

Jo\pjnm,
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Sira Sizde
1) Genel kurali 4n olan bir 6riintii olusturabilir misiniz?

i
-‘-""I"-—--_._.

ED:H 1 HTI {

_-I.. ’.-i(LIA % ) '|
Q-clrf’j;s]:m 6c3-‘|'—’\ . %:ﬁ&n

2) Genel kurali 2n+5 olan bir ériinti olusturabilir misiniz?

‘m‘g\fi

245

2,247 = 2n3+5 1 g |

3.2;45 ) _%

3.2
. I 7
§ X 2, D
I"

3) ki degisken arasindaki iliski y = 1/4x olursa bu degiskenler nasil bir 6riinti olustururlar?

A kot 'l'\.‘hﬁ.ra} Norde, o

4|1 * =y
€ 2. J:J.. i’
12 |3 %
le
“ ool bic  wala NelyorAa by

)J-) Mato gl .j;t) grnt-.lr\c.
orec: 65 malce ~esafe le 'nlaor falcak Melnned \7?

; ety , - § \ ;
O apa eul lon e (-l d ot Dyt on i P (R4l PAY n dak, oatlor
</ 4
Dar rﬂq\&; Aa\\:‘;e ;Amcn{, Jepd:q‘\ .....-\ﬂ‘__.'._-‘/_"f.'-d:c’-'l 15 .:'majf@_,
'}_Q.“r\ or . e 1, r "
Qe é.! dar ,c_\i'dgt_ i—}}lamt}-i \j—(}_;n oy 1&:(:;.@4—\(?

e -
SN | & S &

2 & V¥ -2% 235

2

Y _~ (= -1a) X 54125

2 >

2__&(
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ETKINLIK KAGIDI
Adi Soyad: Sinifi: q. & No: (=25

PROBLEM
Gamze ogretmemn sinifi okul bunyesmde blr yuruvus duzenlemektedlr Diizenleme kurulu yuruyuse

basma 1 lira talep ederken Nazan Tuhafiye pesmatsu tl§0f‘t ba§ma 4,5 hra flyat beirrtmugtrr.

Yukaridaki problem durumuna uygun olarak asagidaki sorulara cevap arayalim:

| Tisort Sayisi | 0 1 2 3 4 5 65 | rereene 11| 30
N (P oA -
Yl u 49| 50| 51 | ¢ = | $ Se 4
Toplam | Wl 3 o 60 1_3
masraf " )
R - - 3
iy N1ol4as| 9 2,5 | \@ st [@5 2%

1) Size gore hangi firma daha iyi fiyat vermektedir?
Tirar + e . . \ s
N - ) roy g ey Moo =0 361 l'_.a
O10n b ulnative N, 8 Wore e Lok

2) Y/karlda firmalarin verdigi fiyatlara uygun olarak diizenlenen tabloyu doldurunuz. Hangi
- oruntileri gordiigiiniizii tartisiniz.

U.0 = N8

,l." e ety [
3) Her iki firma igin, isortiin ne kadara mal olacagini bulunuz.
(
\/ ¢ ) =
V-0 -2.0208 2{ 0
N-klj A "JD o s \'(
20t - o : Pl
e, s =
v 2
tnn O
194 o0
30?9 (60

57w o 2 4) Ceyhun okulun tigért alabilmek icin yaklasik 180 liras oldugunu hesapladi. Hangi firmadan

- 2
daha ok tigért alinir? | T‘ ; l | ‘1 :_) x><___\auo _
—— | L}
[N

N 0 \do Wwo|Lg
1800 \\ = LD N I | x

% s |y =
.?J# il /J B+ ¥\ ‘.?)"-l. 9 _,f? <

wo |
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4 |

~5) Hangi sayida tisort alinirsa iki firmaya da esit miktarda 6deme yapilir? Ne kadar tutar?

Cevabinizi nasil buldugunuzu agiklayimz. 7 L
/ A s
< [/"“'Iﬁ("\ =G5 =
- ~
— WA _
N T L/: ' {L ' Lq/ N = l \u

6) Bu bilgi, hangi firmay! secmenin daha karl olduguna karar vermek icin nasil kullanihir?

\jr) Ho"\\?]l ;\.J\ﬂx -Llo___ _‘-_5;4 ,}\.m” 6 Noron who
0% 2 |

L2 N2 e PN Y PO {

0] Ty TR S
\J{‘ T CA—Lromn "-/]-f'\

B? _—_rl,gns
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ETKINLIK KAGIDI
Adi Soyad: Sinifi: A4 No: U:)

PROBLEM:
Bir matematik 6gretmeni 5 kisilik bir gruba proje ddevi vermistir. Proje 6devinde su isteniyor: Yil sonu
gosterisinde okulun 7x7’lik gosteri salonuna dyle oturun ki,
a) Oturan bir kisiyle ayni hizada hig kimse olmasin,
b) Oturan bir kisinin koltugun etrafindaki 8 koltukta 2 arkadasi olsun (kisi kosedeyse etrafinda 1
kisi olabilir)

5 - d

»

1) Kisilerin yerlerini belirleyiniz.

2) Yerleri, 8nce yatay siradaki sayi sonra dikey siradaki sayi (yataydaki savi, dikeydeki say1)
seklinde ikililerle ifade ediniz. 4,71 —2,1.—3r3*L.L,--6.5 L.

3) Sayisal olarak yerlerin ikilileri arasinda bir 6runti var midir? Varsa érintiniin genel kurali
nedir? Eved verdyp, n.n

4) Eger ddeve sonradan 2 kisi daha dahil olursa, bu kisiler nereye otururlar? Yerlerinin ikilileri ne
olur? 4,1—22 ~ 3,?)- L;#—Sg-é‘&- 7

5) lkilileri kullanmak giinliik hayatta baska nerelerde isimize yarayabilir?

Santranstaginemo kelioiarindo dmize. Joroupol i

Ga Mo 4 23 L5
Yooy «f 2.9 kB |__ == g
okey 4. 23 Lk 5 A
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ETKINLIK KAGIDI ied
(3F
ADI SOYADI: SINIFI: 7 // NO:

Yandaki sekilde iki denizaltinin her giin
yaptigi yer degistirmeler

Preveze

gorlilmektedir. Bu denizaltilar, bulundugu
konumu merkeze
bildirmek tizere bir rapor hazirlamaktadir. g

Asagidaki raporlari inceleyerek sorular cevd

RAPOR RAPOR

Adi: Preveze Adi: Anafartalar

Sefer No: 2 Sefer No: 2

$.No: S-353 S.No: 5-356

Baslangig: Lefkosa, KKTC Baslangig: Lefkosa, KKTC

Hedef: Mersin, Turkiye | Hedef: Silifke, Tiirkiye

Glnler Konum Giinler Konum

0.glin (0, 0} 0.glin (0, 0)
1.gln (2, 0) 1.gln (-2, 0)
2.giin (2, 1) 2.gln (-2, 1)
3.glin (4, 1) 3.gin (-4, 1)
4.giin 4 2) 4.giin t 2)
5.giin (6,2 5.gln (-6,2.)
6.gln (6, 3) 6.giin (-6, 3)

1) Tablodaki bos kisimlari doldurunuz.

2) Tabloda gordigiiniiz 6riintiileri yaziniz. Oriintiilerin genel kurallarini bularak arkadaslarinizla
karsilastiriniz.

3) Denizalti ayni sekilde yoluna devam ederse 10. ve 14 .glinde konumu ne olur?

4) Denizalti ayni sekilde yoluna devam ederse 15.gunde konumu ne olur?

5) (16, 8) konumuna gelmesi kac giin siirer? Bu durumda basladigi yerin ne kadar saginda olur?

6) (18, 8) konumuna gelmesi kag giin siirer? Bu durumda basladigi yerin ne kadar ustiinde olur?

7) Denizaltilarin konumlarini ikililerle ifade etmesinin nedeni nedir? Tek degiskenle konumlarin

- [P
i

ifade etseler anlaslhr olur mu? Siz de konumlarin ifade etmek i bulabilir

misiniz?
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EK 6
GOZLEMCIi NOTLARI
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EK7
ISLEMSEL CEBIR TESTi MADDELERININ KAZANIMLARLA iLiSKiSI

Kazanim iligkili oldugu maddeler
Cebirsel ifadelerde toplama ve ¢ikarma 15
islemleri yapar. ’
iki cebirsel ifadeyi carpar. 13
Birinci dereceden bir bilinmeyenli
denklemleri ¢ozer. 1,3,4,5
Denklemi problem ¢ézmede kullanir. 4,5
iki boyutlu kartezyen koordinat sistemini
aciklar ve kullanir. 6.7,8,10
Say! Oruntilerini modelleyerek iligkiyi
harfle ifade eder. 9
Dogrusal denklemleri agiklar. 7.8

Dogrusal denklemlerin grafigini cizer. 8




Kisisel Bilgiler
Adi Soyadi

Dogum Yeri ve Tarihi

Egitim Durumu

Lisans Ogrenimi

Yiiksek Lisans Ogrenimi

Bildigi Yabanci Diller

is Deneyimi

Cahstigr Kurumlar

iletisim
E-Posta adresi
Tarih
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