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OZET

Coklu Temsil Temelli Ogretimin Ogrencilerin Cebirsel Muhakeme Becerilerine,
Cebirsel Diisiinme Diizeylerine ve Matematige Yonelik Tutumlarina Etkisi

Uzerine Bir Inceleme

Deniz KAYA

Bu aragtirmanin amaci, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis coklu temsil
temelli 6gretimin yedinci smif cebir dgretiminde 6grencilerin cebirsel muhakeme
becerilerine, cebirsel diisiinme diizeylerine ve matematige yonelik tutumlarina

etkisini incelemektir.

Deneysel arastirma On test-son test kontrol gruplu deneme modeline gore
tasarlanmis ve 2014-2015 egitim-6gretim yilinda izmir ili Buca ilgesinde yer alan bir
devlet okulunda 6grenim goren 30 deney, 30 kontrol olmak tizere toplam 60 yedinci
siif dgrencisi lizerinde gerceklestirilmistir. Deneysel ¢alisma baslamadan once,
uygulanan dlgme araglarindan elde edilen verilerin analizleri sonucunda iki grubun
es diizeyde olduklart belirlenmistir. Deney grubu dgrencilerine cebir dgretiminde
bilgisayar yazilimi destekli ¢oklu temsil temelli 6gretim, kontrol grubu 6grencilerine

de geleneksel 6gretim yontemi uygulanmigtir.

Calismada nicel aragtirma yontemi kullanilmistir. Veri toplama araci olarak,
ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeylerini 6lgmek i¢in Chelsea Tanilayic1 Cebir
Testi, cebirsel muhakeme becerilerini belirlemek igin Cebirsel Muhakeme
Degerlendirme Araci ve matematik dersine yonelik tutumlarini incelemek amaciyla
da Matematik Tutum Olgegi kullanilmistir. Bilgisayar yazilimi destekli etkinlikler
GeoGebra programi ile hazirlanmis, elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde SPSS
15.0 paket programi kullanilmistir. Verilerin analizinde ise Shapiro-Wilks normallik
testi, Iliskili Orneklemler t-Testi, iliskisiz Orneklemler t-Testi, Mann-Whitney U

Testi ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir.
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Deneysel arastirmanin sonuglarina gore, deney grubu dgrencilerinin Chelsea
tanilayici cebir testi ve matematige yonelik tutum ortalama puanlariyla, kontrol
grubu Ogrencilerinin puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark
bulunmustur. Bunun yani1 sira, deney grubunda yer alan 6grencilerle gerceklestirilen
bilgisayar yazilimi destekli coklu temsil temelli Ogretimin, kontrol grubunda
stirdiiriilen 6gretime gore; ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma, uygun
cebirsel muhakemeyi belirleme, ¢ikarima yonelik cebirsel islemler yapma, sonucun
dogruluguna ve ¢6ziim yoluna karar verme ile rutin olmayan problemleri ¢ozme

becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu sonucu elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Coklu Temsil Temelli Ogretim, Cebirsel Muhakeme Becerisi,

Cebirsel Diisiinme Diizeyi, Matematige Yonelik Tutum.
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ABSTRACT

A Study on the Effects of Multiple Representations-Based Instruction on
Students’ Algebraic Reasoning Skills, Algebraic Thinking Levels and Attitudes

Towards Mathematics

Deniz KAYA

The purpose of this study is examining the effects of the computer-assisted
multiple representations based instruction on the algebraic reasoning skills, algebraic

thinking levels and attitudes towards mathematics of the 7" grade students.

The experimental study was designed according to the pretest-posttest control
group design model and conducted on sixty 7™ grade students, 30 of whom was the
experimental group, and 30 of whom was the control group, studying at a state
school located in Buca District, izmir, in 2014-2015 academic years. It was
determined with the analyses of the data obtained via the measurement tools that the
two groups were at the same level before the experimental study started. The
computer-assisted multiple representations based instruction was applied to the

experimental group and the traditional teaching method was applied to the control
group.

The quantitative research method was used in the study. The Chelsea
Diagnostic Algebraic Test was used as the data collection tool in order to measure
the algebraic thinking levels of the students; the Algebraic Reasoning Evaluation
Tool was used in order to determine the algebraic reasoning skills of the students;
and the Mathematical Attitude Scale was used in order to examine the attitudes of the
students towards mathematics. The computer-assisted activities were prepared with
the GeoGebra program; and the SPSS 15.0 package program was used in analyzing
the obtained data. The Shapiro-Wilks Normality Test, Dependent t-Test, Independent
t-Test, Mann-Whitney U Test and the Wilcoxon Signed-Rank Test were used in the
analyses of the data.
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According to the results of the study a meaningful difference was found
between the Chelsea Diagnostic Algebra Test and Mathematical Attitude average
points of the experimental group students and the points of the control group students
in favor of the experimental group. In addition, it was also determined that the
computer-assisted multiple representational based instruction which was conducted
on the students in the experimental group was effective in terms of using the
different algebraic expressions of the same data, determining the proper algebraic
reasoning, making the algebraic operations directed towards deduction, making
decisions on the accuracy of the result and on the solution method, developing the
problem solving skills that were not routine when compared with the traditional

teaching method that was applied in the control group.

Key Words: Multiple Representation Based Instruction, Algebraic Reasoning Skill,
Algebraic Thinking Level, Attitudes Towards Mathematics.



BOLUM I

GIRIS

Tarihsel gelisim icerisinde dinamik yapisi ile siirekli var olmay1 basaran
matematik bilimi; yiizyillar boyunca insani, insanlig1 ve dogay1 anlamanin ortak dili
olmustur. Bu ortak dil bircok alanda kullanilmis ve kullanilmaya da devam
etmektedir. Siirekli 6grenme meraki igerisindeki insanoglu matematigi etkili
kullanmanin yollarin1 da aramistir. Bu arayis Ozellikle gectigimiz ¢eyrek asirda
teknolojinin hizli ilerlemesine paralel olarak biiyiik ivme kazanmistir. Kazanilan bu
ivmeyle, matematigi etkili kullanabilen nesiller yetistirmenin 6nemini de giderek
artmistir. Bunun icin egitim sistemleri yeniden sekillenmis ve gelismeleri yakindan
takip etmeye baglamistir. Bilginin hizli degisimi ve giiclii yapisinin gostergesi ise
egitime verilen onemle ortaya ¢ikmis, bilgi toplumu olma yolunda atilan her adim
egitimin igerisinde sekillenmistir. Bilginin gii¢ olarak goriilmesiyle birlikte 6grenme
yasantilar1 zenginlestirilmis, 6grenme siirecinde gerceklesen biligsel yapilarin 6nemi
ortaya ¢ikarilmaya calisitlmistir. Yalnizca 6grenme siireci degil, elestirel ve yaratici
diisiinebilme, problem ¢6zme becerisi kazanabilme, arastirabilme, iiretebilme ve bilgi
teknolojilerini etkin kullanabilme gibi Ozellikler O6grencilere kazandirilmaya
calisilmigtir. Bunu gerceklestirebilmek i¢in hazir bilgilerin sunuldugu geleneksel
egitim anlayisindan uzaklasilmis, yapisalct bir anlayisla 6grenmeyi 6grenme ilkesine

yaklagilmistir.

Yapilandirmacilik  anlayisin =~ gelismesiyle  birlikte  6grenmenin  nasil
gerceklestigi lizerinde durulmaya baslanmistir. Amac, mevcut bilgilerin 6grencilere
aktirilmasi degil bilgiye ulasip, bilgiyi elde etmenin yollarin1 kazandirmaktir. Bir

baska deyisle dgrenciye balik vermeyi degil, balik tutmay1 6gretmektir. Ogrencilerin



kendi anlamalarini etkin bir sekilde yapilandirmalari, var olan bilgilerini yeniden
diizenleyebilmeleri ve yeni bilgilerle iligki kurabilmeleri yapilandirmaciligin temelini
olusturmaktadir. Ogrenciler 6grenme deneyimlerinden yola ¢ikarak kendi zihinsel
yapilarim1 kendileri olusturmalidir. Sorgulama veya yorumlama yaparak kendi
kavramlarini olusturmasi gerekir. Ogretmen rehberdir. Ogrencilerle diyaloglar kurar,
onlara bilgilerini yapilandirma siirecinde yardimci olur. Ogrencilerin bilgiye bu
sekilde ulasmasi ise st diizey zihinsel siire¢ becerilerinin kazandirilmasiyla
ger¢eklesmektedir. Bunun i¢in ¢ikarimlar yapabilen, arastiran, sorgulayan, sinayan
ve muhakeme edebilen &grencilere ihtiyag duyulmaktadir. Ogrenenlerin kendi
ogrenmelerine katilmalari, bilgiyi kesfetmeleri, uygulayabilmeleri, kendilerine mal
etmeleri kisaca aktif O0grenmede yer almalar1 iist diizey biligsel becerilerini
gelistirmelerinde daha etkili oldugu kabul edilmektedir. (Bonwell, 1996; Richards,
1995; Rubin ve Hebert, 1998). Burada 6grenene yapilan islevden ziyade 6grenenin
yaptig1 durum o6n plana ¢ikmaktadir. Giliniimiizde artik matematik egitimi yalnizca
entegre edebilen Ogrenciler yetistirmeyi hedeflemektedir. Bunun igin &grencilere
yasam boyu &grenme felsefesinin benimsetilmesi gerekmektedir. Ozellikle yirmi
birinci ylizyll bilgi toplumu olma yolundaki diinyamiz, bireylerin yeni deneyimler,

yeni heyecanlar, yeni yeterlilikler kazanmalarina gereksinim duymaktadir.

Matematik egitiminde uluslararas1 diizeyde kabul goren Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM],
2000) raporunda oOgrencilerin matematik konularinin diger disiplinlerle ve giinliik
hayatla olan iliskilerinin gérmelerini saglamanin onlarin matematigin soyut kurallar
sekillindeki diislincelerinde bir degisime neden olacagini ifade etmektedir. Benzer
sekilde iilkemiz Milli Egitim Bakanligi 06gretim programinda 6grencilerin
yasamlarinda ve sonraki egitim asamalarinda gereksinim duyabilecekleri matematige

0zgl bilgi, beceri ve tutumlarin kazandirilmas1 amaglanmaktadir (MEB, 2013).

Matematik egitiminin onemi herkes tarafindan paylasilsada matematigi
ogrenebilmek veya ogretebilmek zorlu bir siirectir. Bu siirecin saglikli asilabilmesi

etkili bir matematiksel diisiinmeye baglidir. Matematiksel diisiinme, matematigin



aritmetik, cebir, geometri, olasilik gibi farkli alanlarinda kullanilan matematiksel
tekniklerin dogasina bagli olarak farkli bigimler almaktadir (Dindyal, 2003).
Diisiinme ise akil ile zekanin ortak bilesimi, diinyayr anlama c¢abasi, muhakeme
etme, yargilama yapma, aklindan gecirme, problem ¢6zme gibi zihinsel siiregleri
icermektedir. Matematik, diistinmeyi gelistirdigi bilinen en dnemli araglardan biridir.
Bilindigi gibi insani diger canlilardan ayiran temel 6zelligi diisiinebilme, olaylardan
anlam cikartip kosullar1 kendine uygun olarak yeniden diizenleyebilme yetenegidir

(Umay, 2003:234).

Matematik soyuttur. Ozellikle kiigiik yaslarda 6gretimine somut deneyim ve
islemlerden de baslansa, “zihinsel bir sistem” olarak soyut diisiinmeye yoneliktir
(Umay,1996:146). Cebirde de durum boyledir. Cebir matematigin énemli bir konu
alanidir. Cebir yapmak soyutlama yapabilme giicii gerektirir. Bu bakimdan,
matematigin bir soyutlama yapma bilimi olusu cebirsel ifadelerde tam anlamini bulur
(Altun, 2005). Cebir, bugiin ¢ok farkli islevleri iistlenmektedir. Cebirin islevlerinden
bir kacin su sekilde siralayabiliriz: Cebir bir dildir, cebir bir problem ¢dzme aracidir,
cebir bir diisiinme aracidir, cebir bir okul dersidir (Dede ve Argiin, 2003:180). Cebir
alanindaki bilgi ve becerilerin artmasi ayn1 zamanda cebirsel diisiinme becerilerinin
de gelisimini saglar. Bu noktada cebirsel diisiinmenin ne oldugu sorusu akillara gelir.
Cebirsel diistinme becerileri, cebirin belirleyici bir bileseni olarak kabul edilir ki bu
durum cebirsel ifadelerin ve matematiksel fonksiyonlarin manipiilasyonlarini igeren
islem becerilerden olusur (Trybulski, 2007:4). Cebirsel diisiinmenin gelisimi
dogrudan dogruya bireylerin cebir alt 6§renme alaninda aldiklar1 egitimle ilintilidir
(Yenilmez ve Teke, 2008). Cebirsel diisiinme, matematiksel diisiinmenin 6zel bir
bi¢imidir ve yalnizca cebir ¢alismalartyla sinirlt degildir. Dolayisiyla matematiksel
diistinmenin kullanildig1r problem ¢6zme, coklu gdsterimlerden yararlanma ve akil

yiiriitme (tlimdengelimli ve timevarimli) gibi becerileri icermektedir (Celik, 2007:8).

Cebirsel diistinme yapisinin temeli cebirsel muhakemeye dayanmaktadir.
Bir¢ok c¢alismada cebirsel diisiinme ve muhakemeyi tesvik etmenin Onemi
vurgulanmaktadir (Kaput, 1995; NCTM, 2000). Swafford ve Langrall (2000) cebirsel

diistinme ve muhakemeyi “miktar1 bilinen gibi miktar1 bilinmeyen iizerinde islem
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yapma yetenegi” olarak tanimlamistir. Herbert ve Brown (1997) cebirsel diisiinme ve
muhakemeyi ise farkli durumlarin analizi i¢in matematiksel sembolleri ve araglari
kullanma, matematiksel bilgilerin temsilinde kelimeler, sekiller, tablolar, grafikler ve
denklemleri kullanma, fonksiyonel iliskileri benzer ve yeni durumlarla iliski kurma,
bilinmeyenleri ¢6zmek i¢in matematiksel bulgulart yorumlama veya uygulamak
olarak tanimlamigtir. Gegen yirmi yil boyunca bir¢ok aragtirma matematikte
diistinmenin ve muhakeme etmenin onemi iizerinde vurgu yapsa da (House, 1999;
Russell,1999), ilkogretim c¢agindaki oOgrencilerin  matematiksel diisiinme ve
muhakeme becerilerini iceren Ozellikle cebirsel diisinme ve muhakeme etme
becerileri ile alakali ¢ok az sey bilinmektedir. Ulusal Egitimsel Gelisimi
Degerlendirme Birimi (National Assessment of Educational Progress [NAEP])
Ogrencilerin cebir ve fonksiyonlar iizerindeki performansini degerlendirmistir.
Rapora gore 6grenci performanslarinin 1990 ve 1992 yillarina gére 1996 yilinda bazi
ilerlemeler kaydettigini ama birgok Ogrencinin genellikle cebirsel konularin ele
alindig cebir derslerinde ¢ok iyi bir performansinin olmadigi belirtilmistir (Blume ve

Heckman, 2000).

Tim bu anlatilanlar 151831Inda cebir Onemlidir ve O&grenciler yasamin
kendisinde ve matematikte basarili olabilmek i¢in cebirsel diisiinme becerilerini en
verimli sekilde kullanmalar1 gerekir. Burada egitimcilere yani dgretmenlere biiyiik
isler diismektedir. Ogretmenlerin, cebiri 6grencilerine anlama ve hatirda tutma
diizeylerini en ist diizeye cikaracak sekilde ogretmeleri gerekmektedir (Leitze ve

Kitt, 2000).

Cebir konularinin 6gretilmesindeki farkliliklar 6grencide olusacak zihinsel
aktiviteleri dogrudan etkiler. Segilen Ogretim yoOntemleri cebirsel diisiinme ve
muhakeme etme becerilerinin anlamli olarak ve yasam boyu gelisimini saglar. Cebir
ogrenme alaninin iginde yer alan, cebirsel ifadeler, denklemler ile koordinat sistemi
alt 6grenme alanlar1 iglenirken c¢oklu temsil yaklasgimindan yararlanilmasi, anlamh
o0grenmeye onemli katkilar saglayabilir. Nitekim matematiksel bir kavrami anlamli
kilabilmek birgok gorsel temsilin kullanimina baghdir. Ogretim sirasinda,

ogrencilerin matematiksel fikirlerini sembol, grafik, tablo, giinlik yasam durumlar



ve somut modellerle ifade etmeleri daha nitelikli 6grenmeye olanak saglamaktadir
(MEB, 2006). McGowan ve Tall (2001) g¢oklu gosterimlerden yararlanan
Ogrencilerin, tek bir gosterimle ¢alisabilen Ogrencilere gore alternatif ¢6ziim
yontemleri gelistirme ve uygulamada ¢ok daha basarili oldugunu ifade ederek bu

durumu desteklemektedir.

Farkli anlamlar yiiklenmis matematiksel kavramlarin Ogretilmesinde
basvurulabilecek yollardan biri de teknolojidir. Giinlimiizde hayatimizin her alaninda
yer alan teknoloji sayesinde zenginlestirilmis bir 6grenme ortami olusturularak soyut
ve anlasilmasi gii¢ kavramlarin 6grenilmesi kolaylasabilmektedir. Coklu temsilleri
olusturmada kolaylik ve etkinlik acisindan olduk¢a Onemli firsatlara sahip olan
teknoloji, 6grencilerin matematiksel diisiinme siireclerinin genisletilmesinde énemli
bir rol oynayabilmektedir (Ipek ve Baran, 2011). Kaput (1998)’a gore tablo, grafik,
formiiller gibi matematiksel temsiller arasinda teknoloji kullanilarak baglanti
kurulmasi daha kolaydir. Teknolojinin iyi kullanimi 6grencilere soyutsal ilkeleri
coklu gosterimler yoluyla somutlastirma ve sonrasinda daha {ist bir seviyedeki
soyutsalliga gore somut goriinecek bir hale getirmelerine olanaklar tanimalidir ve
teknoloji ¢oklu gosterimlere (multiple-representations) imkan saglamasi ozelligiyle

ogrencilere problem ¢ézme siirecinde eslik etmede giiglii bir aragtir (Erbas, 2005:89).

Bu arastirmada genel olarak, ¢oklu temsil temelli 6gretimin G&grencilerin
cebirsel muhakeme becerilerine, cebirsel diisiinme diizeylerine ve tutumlarina etkisi
tizerinde durulmustur. Coklu temsil temelli Ogretim, bilgisayar yazilimiyla

desteklenerek amaca uygun 6gretim teknolojisi kullanilmigtir.

Bu tez bes boliimden olusmaktadir. Birinci boliimde arastirma konusunun
belirlenmesi ve konunun alanyazindaki dnemine deginilmistir. Ayrica arastirmanin
genel hatlari; problem durumu, aragtirmanin amacit ve 6nemi, problem ciimlesi ve alt
problemler, sayiltilar, sinirliliklar ve tezde adi gegen tanimlamalar ile yapilan
kisaltmalar olarak sunulmaktadir. Ikinci béliimde, arastirma konusuyla ile ilgili yaym
ve arastirmalar yer almaktadir. Cebirsel diisiinme ve muhakeme becerisi arasindaki

iligki ele alinarak, ¢oklu temsil temelli 6gretim uygulamalarina yonelik yaklasimlara



deginilmistir. Ayrica cebir 6gretimi ile teknoloji destekli cebir dgretimine yonelik
yapilan calismalarin egitim sistemleri iizerindeki yansimalarimin neler oldugu
aciklanmaya calisilmistir. Ugiincii boliimde, arastirmanin ydntemi yer almaktadir.
Aragtirma deseni, evren ve drneklem, veri toplama ara¢ ve yontemleri, veri toplama
araclarinin gelistirilme siireci, islem basamaklari, aragtirmanin gegerligi, giivenirligi
ve veri c¢oziimleme teknikleri belirtilmistir. Dordiincii boliimde, arastirmanin
bulgular1 ve yorumlar1 yer almaktadir. ilkdgretim yedinci smiflara uygulanan
Chelsea Tanilayict Cebir Testi, Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci ile
Matematik Tutum Olgegi’nden elde edilen bulgular sunulmaktadir. Ogrencilerin
cebirsel diisiinme diizeyi ile cebirsel muhakeme becerileri ayr1 ayr1 ele alinmaktadir.
Besinci bolimde ise arastirma bulgularinin degerlendirilmesi yapilarak 6nceden
yapilmis benzer arastirma sonuclariyla karsilastirilarak, genellemeler yapilmistir.

Bunlarin yani sira alana katki saglayacak ¢aligmalar i¢in Onerilere de yer verilmistir.

Problem Durumu

Matematik hayatin kendisi oldugu kadar bireylere kendilerini daha yakindan
tanima firsati sunar.  Matematigi O0grenmek; temel kavram ve becerilerin
kazanilmasinin yani sira matematikle ilgili diisiinmeyi, problem ¢dzme stratejilerini
kavramay1 ve matematigin ger¢cek yasamda onemli bir ara¢ oldugunu fark etmeyi de
icerir (MEB, 2013:3). Matematik olmadan bir¢ok bilim 6ksiiz kalir. Daha dogrusu
varligint slirdiiremez. Bu nedenle, tiim bilimler matematikle giliclenmeli ve
gelecegimize yon verecek nesillerimiz matematikle nefes alabilmeyi 6grenmelidir.
Bu baglamda, Uluslararas1 Matematik¢iler Birligi (IMU) ve UNESCO tarafindan
2000 yilmin “Matematik Yili” olarak ilan edilmesi, matematik egitimine dikkat
cekmek ve daha iyi diisiinen nesiller yetistirmek Ozlemiyle agiklanabilir (Umay,
2004). Bu ozlem ise her gegen yil egitimde koklii degisikliklere ve yapisal
diizenlemelere ortam hazirlamaktadir. Cagin gereklerinin gerisinde kalmak
istemeyen bircok tilke, egitim alaninda yeni anlayislarla gii¢lii bir 6gretim programi
olusturmak istemektedir. Daha agikcasi, diinlin “Ogretileni Ogren”, bugiliniin
“Ogrenmeyi 0gren” sloganlar1 eskimistir. Yeni ve yarinin sdylemleri ve sloganlari

“diistinmeyi 6gren” ve “yaraticiligi 6gren” olmustur (Ersoy, 2003a:19).



Egitim programlarinin bu sekilde yenilenmesine iilkemizde seyirci kalmamis
ve yeni diizenlenen ilkdgretim programlar1 2005-2006 egitim-6gretim yilinda tilke
genelinde uygulanmaya konulmustur. Ozellikle matematik 6gretim uygulamalarinda
bilginin 6n planda tutuldugu ve Ogretmen tarafindan aktarildigi yapinin disina
cikilmis, etkili 6grenmeye ve kullanmaya yonelik bazi temel becerilerin gelistirilmesi
hedeflenmistir. Hedeflenen bu beceriler arasinda matematiksel siire¢ becerileri olarak
nitelendirilen akil yiiriitme de (muhakeme) yer almaktadir. Muhakeme becerisinin
okul ve okul dis1 hayati kolaylastirmadaki etkisi de dikkate alindiginda matematik
Ogretim siirecinde bu becerinin gelistirilmesi i¢in ortamlar hazirlanmasinin
gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Bu nedenle, 0gretim programinda Ogrencilere
muhakeme becerilerinin kazandirilmas1 ig¢in dikkate alinmasi gereken bazi
gostergeler sunlardir:

= (Cikarimlarin dogrulugunu ve gegerliligini savunma,

» Mantikli genellemelerde ve ¢ikarimlarda bulunma,

» Bir matematiksel durumu analiz ederken matematiksel Oriintii ve iliskileri
aciklama ve kullanma,

* Yuvarlama, uygun sayilar1 gruplandirma, ilk veya son basamaklari kullanma
gibi stratejileri veya kendi gelistirdikleri stratejileri kullanarak islem ve

Ol¢limlerin sonucuna dair tahminlerde bulunma,

= Belirli bir referans noktasini dikkate alarak Olgmeye iliskin tahminde

bulunma (MEB, 2013:7).

NCTM (2000:262)’ye gbre ise Ogretim programlarinin Ogrencilere
matematigin temel yonleri muhakeme ve ispati tanitmasi, muhakeme ile ispat
yontemlerinin ¢esitli tiirlerini segmeyi ve kullanmayi 6gretmeye yonelik olmasi
ogrencilerin muhakeme becerilerinin gelismesine dnem verildigini gostermektedir.
Tim bu bilesenler ile matematigin 6nemli konu alanlarindan biri olan cebirin de
muhakemeye dayali olmasi cebirsel diisiinmenin 6nemini ortaya koymaktadir. Cilinkii
cebirde, aritmetikte oldugu gibi sadece bir ya da birkag¢ sayiyr degil biitiin sayilari,
say1 kiimelerini diistinmek gerekir. Bu nedenle cebir, aritmetige oranla daha soyut

goriiniir (Palabiyik ve Ispir, 2011).



En genel anlamiyla cebir, sayilar arasindaki genel iliskiyi agiklamak icin
tasarlanan matematiksel bir dilin parcasidir (MacGregor ve Stacey, 1999). Williams
(1997)’a gore hayatin her alaninda kendini hissettiren cebirin 68renciler tarafindan
Ogrenilmesi ise bir ihtiyactir. Cebirin bireyler i¢in 6nemi ortada iken soyut degerler
tagimasi 6grencilerin cebiri anlamakta zorlanmalarina neden olmaktadir. Bu durum
Kaput (1999)’a gore cebirin sadece cebirsel ifadeleri sadelestirmek, esitlikleri
¢ozmek, sembolleri kullanmak i¢in kurallar 6grenmek gibi algilandigimi, sonug
olarak da neredeyse herkesin cebirden nefret etmekten hoslanmasi noktasina
gelindigi belirtilmistir. Bu baglamda, giiniimiizde bile ¢ok sayida 6grenci temel cebir
bilgilerini ve becerilerini edinerek gerekli yeterlikleri edinememektedir. Oysa cagdas
Ogretim programlart amag, icerik ve beklentiler yoniinden incelendiginde, cebirle
ilgili olarak erisilecek hedefler sayica giderek artmakta ve diizey yiikselmekte, her
tilkede daha ¢ok sayida kisinin daha derinlemesine cebir bilgi ve beceriler edinerek

yetkinlesmesi gerekmektedir (Ersoy ve Erbas, 2005:3).

Cebir konularinin matematik derslerinde 6gretilmeye baslanmasiyla birlikte
Ogrencilerin cebiri 6grenmede zorlandigi goriilmektedir (Ersoy ve Erbas, 2005).
Birgok arastirmanin sonucu O6grencilerin cebir kavramlarini (denklem, esitlik,
degisken, cebirsel ifadeler, bilinmeyen gibi) anlamada zorlandiklar1 ve kavram
yanilgis1 i¢inde olduklarini gostermektedir (Baki, 1998; Brizuela, Carraher ve
Schlieman, 2000; Burton, 1988; Dede ve Argiin, 2003; Ersoy ve Erbas, 1998; Kieran,
1992; Linchevski ve Herscovics, 1996; MacGregor ve Stacey, 1993; Silver, 1997).
Ulkemizde cebir 6grenme alanina yonelik yapilan calismalar incelendiginde ise
genellikle cebirsel kavramlar konusunda Ogrencilerin yasamis oldugu giigliikler
tizerinde yogunlastig1 goriilmektedir. Cebir kavramlarin 6grenilmesindeki sikintilarin
bircok arastirma konusunda yer bulmasi, Ogrencilerin cebirsel diisiinme ve
muhakeme becerilerinde de sikintilarinin oldugu anlamina gelmektedir. Nitekim
uluslararasi ¢alismalarda cebirsel diisiinme ve muhakemenin énemi vurgulanmakta
ve dgretimi konusunda farkli yaklasimlara yer verilmektedir (NAEP, 2002; NCTM,
1989, 2000; TIMSS, 2003).



Cebirin 6gretilmesinde yasanan bu zorluklar, egitimcileri cebiri daha etkili
ogretebilme noktasinda alternatif yollar aramaya itmistir. Alternatif yolardan biriside
son donemlerde yapilan uluslararasi ¢alismalarin ve kuruluslarin izerinde siklikla
durdugu ¢oklu gosterimlerin kullanilmasidir. Coklu gosterimler 6grencilerin degisik
diisiince yollarin1 tecriibe etmelerine, problem durumlarini daha iyi kavramalarina ve
matematiksel kavramlarin anlagilmasini artirmaya izin vermektedir (Erbas, 2005:89).
Cebir 6grenme alanindaki, cebirsel ifadeler ve denklemler alt 6grenme alam
islenirken ¢oklu gosterim yaklasimindan yararlanilmasinin anlamli 6grenmeye katki
saglayacag belirtilir. Ogretim sirasinda Ogrencilerin matematiksel diisiincelerini
sembol, grafik, tablo, giinliik yasam durumlar1 ve somut modellerle ifade
etmelerinin, onlarin matematiksel anlamalarim1 destekleyecegini ve nitelikli
O0grenmeye olanak saglayacagi vurgulanmaktadir (MEB, 2009). Ayrica kavramlarin
farkli temsillerini dikkate alinarak yapilan Ogretimin, Ogrencilerin dgrenmelerine
yardim edecegini ve matematiksel kavramlar1 ve aralarindaki iligkileri anlamalarini
gelistirecegi ifade edilmektedir (Hilbert ve Carpenter, 1992; Kaput, 1989; NCTM,
2000; Porzio, 1999). Coklu gosterimlerin teknoloji destekli ele alinmasi ise
ogrenmeleri somutlagtirma agisindan degerlidir. Teknoloji kullanimi1 &grencilerin
problem ¢oziim teknikleri, verilere ¢esitli yonlerden bakmalar1 ve ¢oziimlerinin ne
kadar anlamli ve gecerli oldugu konularinda daha yaratici dolayisiyla daha iyi bir

matematik anlayis ve 6grenmelerine yol agabilir (Erbas, 2005:89).

Alanyazi incelendiginde, c¢oklu temsiller konusunda yurt disinda pek c¢ok
calisma yapilmasina ragmen, iilkemizde yapilan ¢alisma sayisinin oldukca sinirh
oldugu goriilmektedir. Ozellikle teknoloji destekli ortamlarda ogretim igin
ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin ¢oklu temsilleri nasil kullanacagi konusu
lizerinde ¢ok fazla ¢alismalara yer verilmedigi goriilmektedir (Ozmantar ve diger.,
2010). Cebirsel diisiinme ve muhakemenin énemi ve teknoloji ile ele alinacak ¢oklu
temsil temelli bir 0gretimin sagladigi yararlar g6z Oniline alindiginda, ozellikle
cebirin diislinlilmeye baslandigr yas araligi olan 13-14 yaslarda teknoloji ile
desteklemis coklu temsil temelli bir Ogretimin Ogrencilerin cebirsel diisiinme
diizeyleri ile muhakeme becerilerine, matematige yonelik tutumlarina etkisinin

arastirilmasinin gerekli oldugu diisiiniilerek bu ¢aligma gercgeklestirilmistir.
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Amac ve Onem

Gliniimiiz egitim anlayis1 6grencilerin bilgiye birinci elden ulagabilmesi,
muhakeme edebilmesi, yaratict ve elestirel diisiinebilmesi ve 6grendiklerini giinliik
hayata aktarabilmesi temeline dayanmaktadir. Ozellikle bireylerin kendi
yagamlarinda Ogrendiklerine yer vermesi, uyum saglamasi ve yasadigl g¢evreyi
anlamlandirmas1 egitimin bir parcasi olarak goriilmektedir (Giir ve Korkmaz, 2003;
Senemoglu, 2005). Bu sdylemler, cebir 6grenme alani i¢in kaginilmaz bir siirecin
baslangic1 gibidir. Ciinkii bireylerin cebir konular ile ilgili edindigi kazanimlar
giinliik yasamlarinda 6nemli rol oynar. Cebir, cebirsel diisinme ve muhakeme
edebilme becerilerinin bir 6n kosulu olarak diisiiniildiigiinde sadece bir ders
konusundan ziyade giinliik hayatta karsilastigimiz giicliiklere kars1 ¢oziim yollari
bulmamiza yarayan bir ara¢ olarak ele alinmas1 gerekmektedir. Nitekim 6grencilerin
cebirde basarili olabilmeleri i¢in kullanilan temel kavramlari, sembolleri, ifadeleri iyi

anlamasi ve kullanabilmesi gerekmektedir (Kieran,1992).

Cebirsel diisiinme ve muhakeme becerisi 6grencilerin yalnizca matematik
derslerinde degil kendi giinliik yasamlarinda karsi karsiya kaldiklari giicliiklerin
tizerinde diislinmeye, yorum yapmaya ve ¢Oziim yolu aramaya yoOnelik zihinsel
aktiviteleri igerir. Oysa 0grencilerin cebir 6grenmeleri ile ilgili yapilan aragtirmalarin
genelinde; dgrencilerin cebirsel diisiinme ve muhakeme etme becerileri ile cebirsel
islem yliriitme becerilerinin yetersiz oldugu, matematiksel bilgileri iliskilendirmede
zorlandiklar1 ve giinlik yasam durumlart arasinda baglanti kuramadiklar
goriilmiistiir. Ogrencilerin cebiri anlamalar1 ve cebirsel diisiinme diizeylerini
yiikseltebilmeleri i¢cin 6grendiklerini uygulayabilmeli, kavramlar arasinda gecisler
yapabilmeli ve ¢oklu temsil degerleri ile bunu ortaya koyabilmeleri gerekmektedir.
Her 6grencinin anaokulu 6greniminden baslayarak lise 6greniminin sonuna kadar

olan donem boyunca cebirin gerekli diizeylerini 6grenmesi gerekir (NCTM, 2000).

Ogrencilerdeki temel cebirsel kavramlarin olusmasiyla birlikte, cebirsel
diistinme ve muhakeme becerilerinin gelisimi ilkdgretim ¢aginda baglar ve cebir
ogretimi ile devam eder. Ogrencilere cebiri Ogretirken Ofrenme ortamlarmin

cesitlendirilmesi ve anlamli 6grenmeye destek olacak etkinliklere yer verilmesi bu
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siiregte kritik bir éneme sahiptir. Ozellikle cebir dgretiminde yararlanilacak goklu
temsiller, Ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeylerinin gelisimini etkiler. Tek bir
temsil tiirtine bagh kalan ya da temsiller arasi doniistim becerisine sahip olmayan
Ogrencilerin kavramsal anlama diizeyinin yeterli 6l¢iide gelisemedigi goriilmiistiir

(Lesh ve Doerr, 2003).

Cebir 6grenme alaninda c¢oklu temsillere olabildigince yer verilmesi
ogrenmedeki akiciliga destek verir. Ayrica ¢oklu temsiller cebirdeki hedeflere
ulagsmada bizlere yardimci olur ve cebir igerigi i¢in biiyiik bir fikirdir (Choike, 2000).
Cebir 6grenme alanimin ilkogretimdeki onemin artmasi ve teknolojinin matematik
egitimi iizerindeki etkinligi diisliniildiigiinde teknoloji destekli bir Ogretim
uygulamasinin cebir O6gretimine katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Nitekim
ogretimde teknolojinin etkinligi ve yararlarina alanyazinda sik¢a yer verilmektedir
(Akpinar, 1999; Baki, 2002; Chan, 1989; Giiven ve Siiliin, 2012; Kaya, 2005; Yalin,
2001). Benzer sekilde, teknolojinin matematik egitiminde de kullanilmasinin
yararlar1 lizerine ¢alismalara rastlamak miimkiindiir (Baki ve Giiveli, 2008; Lin,
2008; Mistretta, 2005; NCTM, 2000). Ayrica bilgisayarlar 6grenciler tarafindan en
¢ok kullanilan ve sevilen teknolojik araglardan biridir (Isman, 2005; Usun, 2006). Bu
nedenle bilgisayar destekli hazirlanan etkinlikler hem 6grenimi destekleyici, hem de
ogrencilerin derse olan ilgilerini artirici islevleri olabilir. Bu baglamda ¢oklu temsil
uygulamasi igerisinde yer alacak bilgisayar teknolojisinin kullanimi ¢aligmamizi

onemli hale getirmektedir.

Sonug olarak bu ¢alismada, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil
temelli 6gretimin yedinci siif cebir 6gretiminde dgrencilerin cebirsel muhakeme
becerilerine, cebirsel diisiinme diizeylerine ve matematige yonelik tutumlarina

etkisinin incelenmesi amacglanmaktadir.

Ogrencilerin  bireysel 6grenme alanlarindaki degisimleri ile bilgileri
anlamlandirmalarindaki farkliliklar1 dikkate alindiginda; ¢oklu temsil temelli
ogretime yonelik teknoloji destekli cebir 6grenme etkinliklerinin, ilk6gretim yedinci

siif cebir 6gretimine yeni bir bakis a¢is1 kazandirmasi beklenmektedir. Coklu temsil
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temelli Ogretim ile teknoloji birlikteliginin &grencilerin cebirsel diisiinme ve
muhakeme becerilerin gelisimine katki saglayacagi, teknoloji desteginden
faydalanilarak islenen matematik dersi sayesinde Ogrencilerin matematige yonelik
olumlu tutum gelistirmelerine etkisi olacag diisiiniilmektedir. Ayrica cebirsel
diistinme ve muhakeme becerisi fikirlerine teorik bir alt yapi saglamasi da

arastirmanin alana katki saglayacagi diistiniilen 6nemli yonlerden bir digeridir.

Problem Ciimlesi

[Ikdgretim 7. smf cebir dgretiminde bilgisayar yazilimiyla desteklenmis
¢oklu temsil temelli 6gretimin kullanilmasi, geleneksel Ggretim yontemlerine gore
Ogrencilerin cebirsel muhakeme becerileri, cebirsel diisiinme diizeyleri ve

matematige yonelik tutumlarinda bir farklilik olusturmakta midir?

Alt Problemler
Aragtirmanin alt problemleri asagida belirtilmektedir:
1. lQlkdgretim 7. smif cebir 6gretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis
¢oklu temsil temelli 6gretim uygulanan deney ve geleneksel 6gretim yontemi
uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeyleri ile

matematige yonelik tutumlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. llkdgretim 7. smf cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis
coklu temsil temelli Ggretim uygulanan deney grubundaki o6grencilerin
cebirsel diislinme diizeyleri ile matematige yonelik tutumlar1 arasinda anlaml

bir farklilik var midir?

3. Ilkdgretim 7. simf cebir 6gretiminde, geleneksel 6gretim yontemi uygulanan
kontrol grubundaki 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeyleri ile matematige

yonelik tutumlar arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4, ilkdgretim 7. simf cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis
coklu temsil temelli 6gretim uygulanan deney ve geleneksel 6gretim yontemi
uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme becerilerinin

gelisimi dgretim siireci sonucunda farklilik gostermekte midir?
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5. Cebirsel muhakeme becerisi ile cebirsel diisiinme diizeyi arasinda anlamli bir

iliski var midir?
Sayiltilar

1. Arastirma siirecinde, 6grencilerin, Chelsea tanilayici cebir testini, cebirsel
muhakeme degerlendirme aracin1i ve matematik tutum oOlcegini ictenlikle
yanitlayacaklar1 varsayilmistir.

2. Uygulanacak test, ara¢ ve Olgeklerin kapsam gecerliligi i¢in uzman
goriiglerinin yeterli oldugu kabul edilmistir.

3. Arastirma siirecinde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin kontrol altina
allmamayan digsal etkenlerden esit diizeyde etkilendikleri kabul edilmistir.

4. Arastirma siirecinde, 6grencilerin 6grenmeye karsi ilgilerinin esit diizeyde

oldugu varsayilmistir.
Simirhhiklar

1. Arastirma 2014-2015 dgretim yilinda, Izmir ili Buca ilgesindeki Milli Egitim
Bakanligina bagli Gazi Ortaokulu yedinci smif &grencileri {izerinde
gerceklestirilmistir.

2. Arastirmadaki veriler, Chelsea tanilayici cebir testi, cebirsel muhakeme
degerlendirme aract ve matematik tutum Olceginden elde edilen veriler ile
stirhdir.

3. Arastirma yedinci sinif matematik dersi miifredatinda yer alan cebir 6grenme
alanindaki cebirsel ifadeler, denklemler ve koordinat sistemi alt 6grenme

alanlarina ait kazanimlarin 6gretimi ile sinirhidir.

Tanimlar

Egitim: Akil, inan¢ ve degerler gercevesinde kisinin farkina varabildigi bilgi, beceri
ve tutumlarmin, kendi O6grenme becerisine uygun bir bigimde Ogrenebilecegi

ortamlarin yaratilmas: siirecidir (Titiz, 1998).

Egitim Teknoloji: Bireyin bildigi bir seyi baskasina aktarmada kullandigi sozlii,

yazili, gorsel ve isitsel gibi her tiirlii arag-gerec ve yontemdir (Cilenti, 1988).
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Bilgisayar Destekli Egitim: Ogretim siirecinde &grencilerin  bilgisayarda
programlanan dersler ile etkilesimde bulundugu, 6gretmenin rehber, bilgisayarin ise

ortam roliinii iistlendigi etkinliklerdir (Sahin-Yanpar ve Yildirim, 1999).

Cebir: Cebir, genel say1 iliskilerini ve 6zelliklerini gdsteren, polinom ve denklem
¢oztimleri gibi konulart sembolize eden matematigin bir branst ve sadece harf
sembolleriyle nicelikleri ve sayilar1 temsil eden degil ayn1 zamanda bu sembollerle

hesap da yapabilen bir aragtir (Kieran, 1992).

Cebirsel Diisiinme: Problem ¢6zme, akil yiiriitme, gosterimleri kullanma,
degiskenleri anlama, sembolik gosterimlerin anlamini agiklama, matematiksel

fikirlerin gelisimi icin modellerle ¢alisma, gosterimler arasinda doniisiim yapma

becerileridir (Kaf, 2007).

Cebirsel Muhakeme: Nicel durumlar1 gostererek degiskenler arasindaki iliskiyi agik

hale getirebilme kapasitesidir (Driscoll, 1999).

Muhakeme: Hem tiimevarim, tiimdengelim, iliskilendirme ve ¢ikarsamanin
kullanim1 hem de Ogrenenlerin problemleri ¢dzmek icin birbirleriyle etkilesime

gectikleri ortak bir faaliyet alanidir (Yackel ve Hanna, 2003).

Temsil: Soyut kavram ve sembollerle; gergek diinya ig¢indeki somut nesnelere
dontisecek sekilde modelleme islemi yapma ya da nesneler ve matematiksel

semboller arasindaki iligkidir (Kaput, 1987).

Tutum: Bireyin kendine ya da ¢evresindeki herhangi bir nesne, toplumsal konu, ya
da olaya kars1 deneyim, bilgi, duygu ve giidiilerine dayanarak orgiitledigi zihinsel,

duygusal ve davranissal bir tepki 6n egilimidir (Inceoglu, 2010).



15

Kisaltmalar

AECT : Association for Educational Communications and Technology [Egitimsel
lletisim ve Teknoloji Birligi]

BDE: Bilgisayar Destekli Egitim

BDO: Bilgisayar Destekli Ogretim

CDAT: Chelsea Diagnostic Algebra Test [Chelsea Tanilayici Cebir Testi]
CDD: Cebirsel Diistinme Diizeyi

CMB: Cebirsel Muhakeme Becerisi

CSMST: Concepts in Secondary Mathematics and Science Team

DIMLE: Dynamic Interactive Mathematics Learning Environment [Dinamik ve
Etkilesimli Matematik Ogrenme Ortamlar1, (DEMO)].

EARGED: Egitimi Arastirma ve Gelistirme Daire Bagkanligi
IMU: International Mathematical Union [Uluslararas1 Matematikgiler Birligi]

ISTE: International Society for Technology in Education [Uluslararasi Egitim
Teknolojileri Dernegi]

MEB: Milli Egitim Bakanlig

NCTM: National Council of Teachers of Mathematics [Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi]

NAEP : National Assessment of Educational Progress [Ulusal Egitimsel Gelisimi
Degerlendirme Birimi]

NRC: National Research Council [Ulusal Arastirma Konseyi]

PISA: Programme for International Student Assessment [Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Programi]

PSSM : Principles and Standards for School Mathematics [Okul Matematigi I¢in
Ilkeler ve Standartlar]

TDK: Tiirk Dil Kurumu

TIMMS: Trends in International Mathematics and Science Study [Uluslararasi
Matematik ve Fen Calismalarinda Egilimler]
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UNESCO: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
[Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii]

YEM: Yapisal Esitlik Modeli

f
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sd

SS
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: Frekans

- Yiizde

: Serbestlik derecesi
: Anlamlilik Diizeyi
- Veri Sayisi

: Standart Sapma

: Aritmetik Ortalama
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BOLUM II

ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

Arastirmanin bu boliimiinde iilkemizde ve yurt disinda teknoloji/bilgisayar
destekli dgretim, cebir ve cebir dgretimi, cebirsel diisiinme ve muhakeme becerisi,
coklu temsil temelli 6gretim ve matematige yonelik tutum ile ilgili yapilmis yayin ve
aragtirmalara yer verilmistir. Elde edilen bilgiler ayr1 basliklar halinde hem yurt i¢i

hem de yurt dis1 yayin ve arastirmalari kapsayacak sekilde sunulmustur.

Egitim Teknolojisi

Glinlimiiz diinyasinda teknolojinin hizli gelisimi ve egitim-6gretimdeki yeni
arayislar teknoloji ile bilim bulusmasimni kac¢inilmaz kilmis, bilgiye erisimin
hizlanmasi, bilgi kapsaminin genislemesi ve bilgiye erisimde yeni kanallarin ortaya
¢ikmasi teknoloji ile bilim arasindaki baglantiyr kuvvetlendirmistir. Teknolojiyi
kullanmak ise artik temel amag haline gelmis, 6zellikle iletisim alaninda telefon,
televizyon, radyo ve internet, ulasim alaninda ucak, tren ve otomobil gibi iiriinleri ile
insanlarin  giinliik yasamlarinin vazgecilmez birer pargast olmustur (Bacanak,

Karamustafaoglu ve Kose, 2003:191).

“...Egitimi bir bilim olarak inceleme ve arastirma konusu yapmak bugiin
icin ne kadar gerekli ve dogalsa, bu bilimi en etken bigimde uygulamaya
dontistiirmek iizere gerekli inceleme ve arastirmalar yapmak ve bu
maksatla bir teknoloji gelistirmek de ayni derecede dnemli ve zorunlu bir
husustur. Ciinkii bilim ve teknoloji bir biitlindiir. Teknolojisiz bilim
kuramsal diizeyde kalmakta, bilimsiz teknoloji ise ilkel diizeyden oteye
gidememektedir....” (Alkan, 1977:111).
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Teknolojinin bu ilerleyisi bilimin her alaninda oldugu gibi egitimde de
kendini gdstermistir. Egitim diinyasinin, teknolojik gelismeleri yakindan takip
etmeye baslamasiyla birlikte okullardaki teknolojik donanim sayisinda hizli bir artis
olmustur. Ne zaman bir teknolojik bulus ya da ilerleme ortaya ¢iksa, bu teknolojinin
egitimin planlanmasi, yOnetilmesi, uygulanmasi ya da diger alanlarinda bu
teknolojiden nasil yararlanilabilecegi ilgili aragtirmalar yapilmistir (Erdogmus ve
Cagiltay, 2009:389). Egitim icerisine bu denli hizli bir giris yapan teknoloji
beraberinde “egitim teknolojisi” kavramini da getirmistir. Bu kavrami tanimlamaya

(175

gecmeden Once “egitim” ve “teknoloji” kavramlarini ayr1 ayri ele alalim.

Egitim en genel anlamiyla insanlart belli amacglara gore yetistirme
siirecidir. Bu siiregten gegen insanin kisiligi farklilasir. Bu farklilasma egitim
stirecinde kazanilan bilgi, beceri, tutum ve degerler yoluyla gerceklesir (Fidan,
2012:14). Literatirde en ¢ok rastlanan egitimin tanimi ise bireyin davranisinda
kendi yasantist yoluyla ve kasith olarak istendik degisme meydana getirme siireci
olarak nitelendirilmektedir (Ertiirk, 1979:12). Egitim, kisinin aklini, duygularini,
davraniglarin1 gelistirmek, onlar1 insani hedeflere yoneltmek, 6zgiir bir insan
yaratmaktir (Tanilli, 2000:22). Whitehead (1967)’e gore egitim, bilgiyi faydali
kilma sanatini kazanmaktir (akt. Cihan, 2008:200). Bir bagka tanima gore ise
egitim, akil, inang ve degerler gercevesinde kisinin farkina varabildigi bilgi, beceri
ve tutumlarinin, kendi 6grenme becerisine uygun bir bi¢cimde Ogrenebilecegi
ortamlarin yaratilmas: siirecidir (Titiz, 1998:198). Kiside kendi 6grenme profili
hakkinda farkindalik yaratilmasi yoluyla, daha {ist zihinsel yeteneklerini ortaya
cikarip gelistirmesi ve bu arada da degisen cevresel kosullara uyum
gosterebilecegi bilgi, beceri ve davranislart siirekli olarak giincelleyebilmesi i¢in
uygun Ogrenme ortamlarinin yaratilmasi egitim siireciyle olmaktadir (Geng ve

Eryaman, 2007:100).

Egitim sonunda bireylere yeni davraniglar kazandirmak amaclanir.
Davranis degistirme ise Ogretme siirecini yakindan ilgilendirir. Nitekim egitim
sistemindeki tiim faaliyetlerin 6grenmenin olustugu etkilesim ortaminin etkililik

(134

derecesinin artmasi i¢in yapilmasi beklenir (Fidan, 2012:13). Toffler’in “ilk
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caglarda giiclii olan, endiistri ¢aginda zengin olan kazanirdi, bilgi ¢aginda ise
bilgili olan kazanacaktir” sozii, onlimiizdeki donemde bireyin veya toplumun
basarisinin bilgiyi iiretme, kullanma ve aktarmadaki etkinligine bagli olacagini

gostermektedir (Yildirim, 2001:3).

Teknoloji ise bilimin iiretim, hizmet, ulasim vb. alanlardaki sorunlara
uygulanmasi siirecinde yararlanilan ve bilim ile uygulama arasinda koprii gorevi
goren makineler, islemler, yontemler, siirecler, sistemler, yonetim ve kontrol
mekanizmalarinin timidiir (Alkan, 1997). Teknoloji sadece makine ve cihazlarin bir
araya gelip olugmasi degil ayn1 zamanda bir hareket yoludur. Teknoloji yenilige
isaret eder. Insanlarin her tiirlii yasam tarzini yiikseltmek icin daha fazla firsat sunar
(Isman, 2003:28). Bundan dolay1, bir¢ok iilke bilgi toplumu seviyesine
yiikselebilmek, gelismislik seviyesini artirabilmek ve kiiresel bazda rekabet
edebilmek i¢in egitim sitemlerinden katkilar beklemektedir. Bu konudaki beklentiler
ozellikle yirmi birinci yiizyilda teknolojinin egitimde daha ¢ok kullanilmasiyla

hizlanmis ve egitim teknolojisi olarak yerini almigtir.

Egitim ve teknolojinin birlikteliginden olusan egitim teknolojisi kavramini
aciklamaya c¢alistigimizda ise alanyazinda ¢ok degisik tanimlara rastlamak
miimkiindiir. Bu tanimlardan belki de en kapsamli olani, bireyin bildigi bir seyi
baskasina aktarmada kullandig1 sozlii, yazili, gorsel ve isitsel gibi her tiirlii arag-
gere¢ ve yontemini kapsayan tanimdir (Cilenti, 1988). Egitimsel Iletisim ve
Teknoloji Birligi (Association for Educational Communications and Technology
[AECT], 1977:64) egitim teknolojisini; problemlerin analizi ve bu problemlere
iligkin ¢ozlimlerin bulgulari, uygulamalari, degerlendirmeleri ve yonetimi i¢in
gerekli insanlari, yordamlari, fikirleri, ekipmanlar1 ve organizasyonu iceren insan
O0grenmesinin tiim yonlerini kapsayan karmagik, biitiinlesik bir siire¢ olarak
tanimlamaktadir. Temel hedefi egitimi daha ileriye gétiirmek igin yeni olanaklar

[3

iretmek olan egitim teknolojisi “...genelde egitimi, Ozelde 6grenme durumuna
egemen olabilmek icin ilgili bilgi ve becerilerin ise kosulmasiyla 6grenme ya da

egitim siireclerinin islevsel olarak yapisallastiriimasidir....” (Alkan, 1997:14).
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Egitim teknolojisi; degisik birimlerin verilerini, 6zel hedef,
yontem, arag ve gereg, Olgme ve degerlendirme gibi egitimin genis
alanlarinda uygulamaya koyan, uygun maddi ve manevi ortamlarda insan
giiclinlin en 1iyi sekilde kullanilmasini, egitim sorunlarinin ¢oziilmesini,
kalitenin ylikseltilmesini, verimliligin arttirilmasini saglayan bir sistemler
biitiintidiir (R1za, 1997:28).

Giliniimiizde egitim teknolojisine yonelik cesitliligin artmasi, son yirmi yil
igerisinde iilkelerin egitim teknolojisine dayali egitim sistemleri politikasinin
onemini de artirmistir. Yeni teknolojilerin egitim siirecinde yerini almasi veya
yansimasinda egitim teknolojisi disiplini temel ve Onemli bir rol iistlenmistir
(Karahan, 2001:86). Bu gelismelerle birlikte egitim teknolojisi bir bilim ve disiplin
alan1 olarak, egitim siirecinin daha etkili ve verimli olabilmesinde ana unsurlardan

biri olmustur (Tiy, 2003:45).

Egitim teknoloji sayesinde 0grencilerin bilgi edinme yollar1 da degismistir.
Bilgiye ulasmada etkin, hizli ve giivenilir olanaklar sunan egitim teknolojisi
uygulamalari her gegen giin artarak devam etmektedir. Egitim ve 6gretimde teknoloji
kullaniminin, 6grencinin ilgi ve merakini aktive etmek, 0grenciyi egitim ortaminda
etkin hale getirmek yoluyla farkli kanallardan bilgiye ulagmalarini saglamak;
aragtirma, diisiinme, sentez, sorgulama ve c¢ikarim yapabilme kabiliyetlerini
gelistirme gibi ustiinliikleri vardir (Balci, 2013:857). Egitim teknolojisi, maksatli ve
planli bir 6gretimi meydana getirecek olan O6geleri, en verimli ve etkili olarak
hizmete vermeyi 6ngoriir. Bilim ve uygulama arasindaki baglantiyr kuvvetlendirir.
Arac, yontem, personel ve ortam diizenleme isini gosterir. Bunlari sistematize edip
bir metodolojiyi olusturur (Dogdu ve Arslan, 1993:7). Egitim teknolojisinin yararlari
ise genel bir yaklagim ile;

= Genel olarak egitim bilimleri ve egitim sistemine,

»  Ozel olarak bireye (6grenciye),

= Egitimde insan giicline (6gretmen, uzman, yonetici vb.),
»  Ogrenme-dgretme siirecine,

= Kitle egitimine getirdigi yararlar seklinde siniflandirilabilir (Usun, 2004:8).
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Teknoloji bakimindan zengin bir egitim ortaminda, 6gretmen ve Ogrenciler
icin dinamik ve etkilesimli 6grenme tecriibeleri saglanmaktadir (Saban, 2007:24). Bu
yoniiyle egitim teknolojisi bireylerin saglikli gelisimlerinde ve toplumlarin
sekillenmesinde Onemli gorevler lstlenmistir. Egitim teknolojisi, egitimin temel
taglarindan birisidir. Bireylerin yasam boyu siirekli egitim gormelerinde, bilgi
dagarciklarim1 ve ufuklarimi genisletmelerinde, mesleklerine yonelik yeni beceriler
kazanmalarinda, uzak kirsal yorelere de egitim olanaklarinin gétiiriilmesinde bilgi
teknolojisinin katkilar1 biiyiiktiir (Zengin, 2005:38). Kisacasi, egitim teknolojisi,
egitim teorisinden, uygulamasimna ve degerlendirilmesine kadar oldukg¢a genis bir
alani, daha dogrusu egitim etkinliklerinin her yoniinii kapsamakta ve egitim

uygulamalarina biitiinciil bir yaklasim gostermektedir (Usun, 2004:2).

Teknoloji Destekli Egitim

Egitime teknolojik bir nitelik kazandirmanin zorunlu oldugu bir ¢cagda egitim
ve teknolojinin etkilesimini yakindan tanimak gerekir. Bu duruma bilgisayarlarin
egitim hizmetlerinde sik¢a kullanilmasi, internet kullanicilarin yas ortalamasinin
diismesi, iletisim araglarindaki teknolojik uygulamalarin artmasi, uzaktan egitim,
internet ve bilgisayar destekli dgretim gibi yeni yontemlerin eklenmesi gerekce
olarak gosterilebilir. Bilim ve teknolojideki gelismeleri yakindan izleyerek onlardan
yararlanabilmek, cagdas toplum olmanin 6n kosuludur ve toplumun biitiiniini
ilgilendirir (Ulug, 2000:1). Egitimde kullanilan teknoloji ise Ogretimin kendisi
olmamakla beraber egitim ve Ogretim niteliginin artirilmasinda yardimer roller
tistlenmigtir. Nitekim alanyazi incelendiginde teknoloji destekli egitimin saglikl
yiiriitiilebilmesi i¢in 6grenme siireciyle biitlinlestirilmesi gerektigi vurgulanmaktadir

(Boshuizen ve Wopereis, 2003; Herzig, 2004; Usluel ve Demiraslan, 2005).

Ozden (2000) teknoloji destekli egitimi; bilgisayar ve agi (LAN,
Intranet, Internet) iizerinden erisilebilen, ¢ok ortamlilik (multimedia)
ozelliklerine sahip, etkilesimli olarak hazirlanmis, pedagojik 6zellikleri
olan, bilgi aktarmanin yani sira beceri kazandirmaya yonelik, egitim
alanlarin performanslarinin bilgisayar tarafindan otomatik
degerlendirilebildigi ve kaydedilebildigi, herkesin kendi bilgi algilama ve
kavrama hizina gore ilerleyebildigi ve kendilerine uygun zaman ve yerde
egitim alabilmelerine olanak saglayan kurs malzemelerinin kullanilarak
yapildig1 kisisel veya Kkitlesel bir uygulama olarak tanimlamistir (akt.
Alakog, 2003:44).
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Bugiin tilkemizde okullarimizin ¢ogunlugu teknolojik araglarla donatilmakta
ve Ogrenciler i¢in etkilesimli bir 6grenme ortami olusturulmak amaglanmaktadir.
Yeni yiizyilda Tiirk egitim sistemi, bilgi ve iletisim teknolojisinin sagladig1 biitiin
olanaklardan insanlarinin en iist seviyede faydalanacagi bir vizyona yonelik caba
icerisindedir. Tiirk egitim sistemi bu anlamda diger kurum ve kuruluslara model ve
itici glic olmalidir (Aytag, 2003:1). Bu soylemden hareketle teknoloji, tiim egitsel
sorunlar1 tistesinden gelebilecek bir ¢6ziim olmamasina ragmen; giiniimiizde
teknolojiler, Ogretim islerinde kullanilmasi gerekli araglar haline gelmislerdir

(Kirschner ve Selinger, 2003).

Ogrenme ortamlarinda teknolojinin kullanimi1 hem egitimin ¢agin gereklerine
uygun olarak yliriitilmesine hem de bireylerin daha nitelikli yetismesine imkan
saglamaktadir (Birgin, Kutluca ve Giirbiiz, 2008:879). Bilimin yasama uygulanisi
biciminde tanimlanabilen teknoloji, gelecek bin yilda yasami biiyiik oranda etkileyip
degistirebilecektir. Egitimde istendik davraniglar1 bireye kazandirmak igin
teknolojiyi kullanmak gerekir (Sahin-Yanpar, 2003:186). Egitimde sikca kullanmaya
calistigimiz teknoloji destekli 6gretimin yararlari ise su sekilde belirtilebilir:

» Baz1i 6grenme konularinin veya derslerdeki uygulana gelen geleneksel
ogretim yaklasimina gore bireysellestirildigi ve etkilesimli olmasi nedeniyle
daha etkili olabilir.

* (Cok sayida Ogrencinin egitimi, pahali deney ve Ogretim araglar
distintildiigiinde geleneksel 6gretime gore goreceli olarak daha ucuz olabilir.

= QOkullarda giderek gergeklestirilebilecek bir yenilik olup egitsel yonden daha

etkilidir (Ersoy, 2005:54).

Egitimcilerin  teknolojiyi 6grenme ortamlarinda sik¢a kullanmalari,
teknolojinin egitim ortamindaki yararlarina inanmalar1 ve bu ydnde c¢aba
harcamalari, degisimleri yakindan takip etmeleri ve teknolojiyi egitime entegre
etmeleri gerekmektedir. Ciinkli bilgi ve iletisim teknolojilerinin kullanilmasinin
egitimde kaliteyi artiracagi kabul edilir (Memmedova, 2001). Fluck (2003)’a gore
teknoloji entegrasyonu, teknolojinin sadece bir ara¢ olarak goriilmesinden ziyade,

teknolojinin  dgretim programini  destekleyecek ve hedeflerinin kapsamini
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genisletecek; ayrica 6grencilerin anlamli 6grenmelerini saglayacak sekilde egitim-
Ogretim ortamina dahil edilerek, arka planda siirekli ve kendini ayr1 bir parga olarak
gostermeden girmesi olarak vurgulanmistir. Egitim ortamlarinda bilgi ve iletisim
teknolojilerinin 6nemi su sekilde siralanabilinir. (1) informatige 6grencileri duyarh
kilmak, (2) bilimsel kavramlarin 6grenilmesini kolaylastirmak, (3) Ogrencilerde
biligsel yetenegi gelistirmek, (4) egitim araglari olusturmaktir (Pekdag, 2005:87).
Sonug olarak, egitim teknolojileri (bilgisayarlar, filmler, resimler, vs.) simif igerisinde
bilimsel olaylar1 gostermeye imkan vermekte ve bu durum goézle goriilemeyen
bilimsel varliklar1 ve olaylar1 anlamay1 kolaylagtirmaktadir (Kozma, Chin, Russell ve

Marx, 2000).

Bilgisayar Destekli Egitim ve Ogretim

Bilgisayarlarin ilk yapildig1 yillar diisiiniildiigiinde, belki de bilgisayarlarin bu
sekilde yaygin olarak kullanilabilecegi ve bir¢ok alani derinden etkileyebilecegi
tahmin bile edilemezdi. Hizl1 bir degisim siirecinin ardindan artik hayatimizin bir¢cok
alaninda bilgisayarlar sik¢a kullanilmaktadir. Son yillarda 6zellikle egitim alaninda
bilgisayarlarin kullanimina yonelik hizli bir teknoloji hareketi s6z konusudur. Bunun
sonucu olarak; geleneksel ortamlarda kagit, kalem ve cetvel gibi araglar kullanilarak
gerceklestirilebilen  etkinlikler  bilgisayarlarla ~ daha  etkin  bir  sekilde
gerceklestirilebilmektedir (Baki, 2002). Nitekim bilgisayarin egitimdeki onemi ve
bilgisayar1 diger araglardan ayiran en onemli 6zelligi bir iiretim, 6gretim, yonetim,
sunu ve iletisim araci olarak kullanilabilmesidir (Yalin, 2001). Teknolojik gelismeler
1s1ginda Gzellikle bilgisayarlar; olaylarin yeniden ve siirekli olarak izlenebilmesi,
canlandirma yapabilmesi, gorsel ve isitsel boyutlara sahip olmalari sebebi ile egitim
ortamlarinda kullanilmaya baslanmis ve bunun sonucu olarak “Bilgisayar Destekli

Egitim [BDE]” ve “Bilgisayar Destekli Ogretim [BDO]” kavramlari ortaya ¢ikmustir.

Bilgisayarlarin egitim-6gretim alanindaki kullaniminin sadece
ogrencilerin kayitlarini tutma, 6lgme ve degerlendirme yapmakla sinirl
kalmamasi1 ve bilgisayarlardan bir egitim araci olarak da yararlanilmasi
gerektigi fikrinden hareketle, bilgisayar destekli egitim yontemi ortaya
cikmistir ve her gegen giin farkli bir anlayisla gelismeye devam
etmektedir (Demirci, 2008:5).
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Bilgisayarlar egitim ortaminda bir¢ok islevleri yerine getirebilmek icin hem
ama¢ hem de ara¢ olarak kullanilmaktadir. Bir amag¢ olarak bilgisayar ogretimi,
bilgisayarlarin ne oldugu ile ilgili bilgilerden, programlama dillerine kadar oldukga
genis bir alan1 kapsamaktadir (Usun, 2004:37). Bu 6zelliklerinden dolayi
bilgisayarlar, 6grenmeyi kolaylastiran ve zevkli bir slire¢ durumuna getiren, etkili
O0grenmenin gerceklesmesine katki saglayan, 6grenme yasantilarini daha etkili hale
getiren ve giidiileyici bir ara¢ olma 6zelligini tasimaktadirlar (Kahraman, 2011:2).
Bir egitim araci olarak bilgisayarlarin egitim acisindan iistiin yonleri ise sunlardir:

» Etkilesimli bir aragtir, Ogrenci bilgisayar karsisinda denetim Yyetkisini
kullanmay1 6grenir.

= Biiyiik bir esneklige sahiptir, etkin bir pekistiricidir ve sabr1 sonsuzdur.

= Yaz tahtasi, ders kitab1 kadar geneldir. Yazi, ¢izim, grafik, sayi, renk, ses vb.
¢ok cesitli bildirim simgesini durgun ya da hareketli olarak kullanabilir ve
cesitli kaynaklardan yararlanabilir.

= Uygun bigimde hazirlanmis her ¢esit programi kullanabilir.

= Ders yazilimlarinda ¢ok degisik siirprizlere yer verilecek egitimi zevkli ve ilgi
cekici hale getirebilir.

= Bireysel 6gretimde ve grup 6gretiminde kullanilabilir.

» Programli 6gretimin dayandig ilkelerin uygulamasina hizmet edebilir.

» Ogrencinin sorulara verdigi cevaplari kaydeden, istenildigi an sonuglar:
bildirebilen essiz bir smnav aracidir ve soruda hazirlanabilir (Keser, 1998’den

akt. Usun, 2004:37).

Sahin-Yanpar ve Yildirirm (1999:58)’a goére BDE, Ogretim siirecinde
Ogrencilerin  bilgisayarda programlanan dersler ile etkilesimde bulundugu,
Ogretmenin rehber, bilgisayarin ise ortam roliinii istlendigi etkinlikler olarak
tanimlanmaktadir. BDE, denildiginde egitim-6gretim etkinlikleri sirasinda egitimi
zenginlestirmek ve kalitesini ylikseltmek i¢in 6gretmene yardimci bir arag olarak
bilgisayardan yararlanilmasi anlasilmaktadir (Arslan, 2003:67). Egitimde bilgisayar
kullanmanin basariyr arttirmanin yani sira 6grencilerde iist dilizey diistinme
becerilerinin gelismesini sagladigi, dolayisi ile 6grencilerin ezberden ¢ok kavrayarak

ogrendikleri tespit edilmistir (Renshaw ve Taylor, 2000). Sahin-Yanpar ve Yildirim
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(1999:62-64) BDE’nin 06gretim ortamina sagladigi  yararlart  su  sekilde
stralamiglardir:

=  Ogrencilerin konuyu kendi hizlaria gore dgrenmelerini saglar.

»  Ogrencilerin derse etkin katilimlarini saglar.

= Ogretimsel etkinliklerin niteligini ve niceligini artirir.

= Ogrenciler performanslarini izleme olanag: bulurlar.

»  Ogrencilere ders saatlerinin disinda uygulama ve tekrar imkan1 saglar.

Alessi ve Trollip (2001), BDE’in tercih edilme sebeplerini; dgretimin kalite
ve etkinliginin artirilmasi, derslerin g¢ekiciliginin artirilmasi, esnek bir 6grenme
ortami olusturma, teknolojik gelismelere ayak uydurma, icerigi farkli bi¢cimlerde
sunarak erisim olanaklarimi artirma, farkli 6n bilgilere sahip ¢ok sayida 6grenciye

ulagma gerekliligi, yasanan zaman sorunlarinin agilmasi seklinde siralamislardir.

Glinlimiizde etkin bir smif iklimi olusturabilmek icin gorsel, isitsel ve ¢ok
boyutlu materyaller kullanmak 6gretim ortamlarinin vazgecilmezleri haline gelmistir.
Gelisen teknoloji ile alisageldigimiz sinif ortamlar1 yavas yavas yerini yeni 6grenme
ortamlarina birakmaktadir. Daha 6nce tebesir ve karatahta ile sinirli birakilan egitim
ortami1 yerini zamanla beyaz tahtalar ve akilli tahtalar almistir (Tarman, 2011).
Teknolojinin gelismesine paralel olarak birgok iistiin nitelikleri ile ¢agdas insanin
giinliik yasantistnin bir pargast haline gelen; iiretimden eglenceye, ydnetimden
hizmet sektoriine kadar biitiin toplumsal siireclerde yerine alan, bilgiyi isleyen
bilgisayarlar ve bilgi, bilgi toplumunun lokomotifi durumundadir (Numanoglu,
1999:336). Bu lokomotifin bir parcasi halini almis BDO ise dgretim ortaminda artik
birgok dgretmen tarafindan kullanilan veya kullanilmaya ¢aligilan bir egitim anlayist
konumundadir. Nitekim BDO, uygun 6grenme ortamlarinda uygulanan bir dgretim

aracidir (Kaya, 2005:210).

BDO, bilgisayarlarin 6gretimde kullanilmasmin en zor fakat {imit
vadedenidir. Diger kullanim bic¢imlerine gore 6gretmenlerin yetistirilmesi, uygun
donanimin belirlenmesi ve ders programlariyla tutarli ders yazilimlarinin saglanmasi

gibi yetenek, uzmanlik, ¢caba, zaman ve para gerektiren karmasik ve uygulanmasi
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oldukca gii¢ bir kullanim bi¢imidir (Usun, 2004:41). Sinifta 6gretmenin bilgisayari
kullanmasi, bilgisayar destekli basarili bir egitim icin dikkatli planlama, bilingli
donanim ve yazilim se¢imi ve egitim programlarmmin 6grenci yeteneklerine ve
derslerin hedeflerine gore belirlenmesi gerekir (Sahin-Yanpar, 2003:199). Tiim bu
zorlu siireglere ragmen; bilgisayar destekli etkinliklerin, 6grencilerin derse ilgisini
artirdigi, 0grenme ve Ogretme amacina ulagma zamanimi azalttigi ve Ogrencileri
sinifta daha etkin kildig1 gézlenmistir (Kiyic1 ve Yumusak, 2005:134). Baki (2002)’e
gore BDO, &grencilerin karsilikli etkilesim yoluyla eksikliklerini gorebilmeleri,
performanslarini taniyabilmeleri, aldiklari doniitlerle kendi 6grenmelerini kontrol
altina alabilmeleri amaciyla bilgisayarlardan yararlanma yontemidir. BDO, birgok
yararlar1 olan bir etkinliktir. Ilgili literatiire gre BDO, yararlar1 sunlardir:

= BDO, dgrencileri siirekli aktif tutar. Ogrenci bilgisayarm iiretecegi sorulara
yanit vermesi gerektigi ve ancak konu iizerinde diisiinerek bir sonraki adima
gecebilecegi i¢in siirekli aktif olmak zorundadir.

=  Ogretimi zenginlestirir ve ogrencilerin kendi 6grenme hizinda ogrenim
gérmesini saglayarak, dikkat diizeylerini gelistirir.

* Bu yontemde her 6grenci, 6grendigi konu ile ilgili olarak sordugu sorulara
yanit alabilir. Siniflarin kalabalik olmasi, zamanin sinirli olmasit ve bireysel
farkliliklar nedeniyle 6grencilere soru sorulmayabilir. Bilgisayar destekli
ogretimde dgrenci bilgisayarla etkilesim kurarak, istedigi anda konu ile ilgili
sorular sorarak yanitlarini alabilmekte ve istedigi kadar tekrarlayabilmektedir.

» Ogrenciler kendilerine ait kisisel 5grenme ortamlarinda rahatlikla ¢alisabilir.

» BDO uygulamalar diger 6gretim yontemleri ve olanaklari ile etkilesim haline
girerek, sinif ikliminin degismesini saglar.

= Ogrenciler 6grendigi konularla ilgili istedigi kadar tekrar yapabilir, sekil,
resim, video, sunum vb. gorsellikler yardimiyla 6grendiklerini pekistirebilir.

» Soyut kavramlarin somutlastirilmasi kolay olur.

= Maliyeti yiiksek ve laboratuar ortami gerektiren uygulamalarda hem maddi
hem de zaman kaybinin 6niine geger.

» Ogrenciler ilgi, kabiliyet ve yetenekleri dogrultusunda kendi gereksinimlerine

uygun 0grenme siirecinde yer alabilirler.
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= lgi ¢ekici yazilim programlar ile 6grenciyi derse karsi giidiiler ve kalict
O0grenmeye destek verir.

» Bireysel 6gretim oldugu kadar grupla 6grenmeye olanak saglar ve 6grenciler
aninda doniit alabilirler (Demirel, Seferoglu ve Yagci, 2003; Isman,

2005:235; Namlu, 1999:5, Usun, 2004:51).

Bilgisayar teknolojisi 6grenci basarisini artirmanin sihirli bir aracit olmadigi
gibi egitimde bilgisayar kullaniminin mevcut egitim sorunlarinin hepsini ¢ézecegine
inanmak da dogru bir yaklasim degildir (Keser, 1988). Nitekim BDE ve BDO
etkinliklerinin faydalarmin yaninda bazi sirliliklart da vardir. Sahin-Yanpar ve
Yildinm  (1999:64-66)’a  gore  Ogrencilerin  sosyo-psikolojik  gelisimlerini
engellemesi, 6zel donanim ve beceri gerektirmesi, egitim programini desteklememesi
ve Ogretimsel niteligin zayif olmasi gibi nedenler bilgisayarlarin egitim ve dgretim
ortamindaki etkinligini azaltmaktadir. Benzer sekilde Yakar (2005:26-27)’a gore de
maliyetin fazla olmasi, bilgisayar kullananlarin bilgisayar ile ilgili yiiksek
beklentileri, bilgisayarin sinirlt 6zel hedefleri gerceklestirmeye yonelmesi, program
tiretiminin kiilfetli olmasi, yaraticiliga imkan veren bilgisayar programlarinin az
tiretilmesi, bilgisayarin yeniliginin sonmesi, saglik sorunlari gibi nedenler de
bilgisayarlarin egitim ve Ogretim ortaminda kullanilma sinirliliklart arasinda yer

almaktadir.

Bilgisayar destekli egitimde Ogrencilerin bilgisayarla birebir
etkilesimde olmalar1 6grenciler arasi iletisimi engellemekte dolayisiyla
ogrenciler sosyallesme siirecinden yoksun kalmaktadirlar. Bilgisayar
yazilimlarinda dogru ile yanlis arasimna kesin bir ¢izgi ¢izildigi icin
ogrenciden  miikemmeliyet beklenir. Bu durumda  Ggrenciyi
yiireklendirecek ve dogruya yonlendirecek bir mekanizma yoktur.
Bilgisayarla ¢alismak kuskusuz kitap sayfasi ¢evirerek yapilan calismadan
daha zordur. Dolayisiyla bilgisayar destekli egitim gorecek Ogrencilerin
onceden bilgisayar okuryazarligini kazanmig olmalar1 gereklidir (Odabasi,
2006’dan akt. Aydost, 2011:37).

Alanyazi incelendiginde gerek iilkemizde gerekse yurtdist kaynaklarda olsun
bilgisayar destekli egitim ve Ogretim temeline dayali farkli 6gretim alanlarinda
birgok arastirmalarin  yapildigr goriilmektedir. Bu arastirmalar genellikle

bilgisayarlarin egitim ve 6gretim iizerindeki etkinligini ortaya ¢ikarmaya ydnelik
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basari, erisi diizeyi, kalicilik, tutum, 6z-yeterlilik, goris, algi, giidiilleme vb. arastirma
alanlarin1 kapsamaktadir. Bu c¢aligmalar bilgisayar destekli egitim ve &gretim
uygulamalarinin 6grencilerinin basarilarini anlamli olarak artirdigi, erisi diizeylerine
katki sagladigi, derse yonelik algilarini olumlu yonde gelistirdigi, 6grenmeyi
kolaylastirict etkisi lizerinde bir farklilagma yaratti§i, o6grencilerin kavramsal
ogrenmelerine destek verdigi, 0grenmenin kaliciligina pozitif etkisinin oldugu,
uzamsal yeteneklerini gelistirdigi, bilgisayar destekli 6gretim yapilan derslere iliskin
Ogrencilerin olumlu tutumlarinin arttig1 sonuglarini ortaya koymustur (Aktiimen ve
Kagar 2003; Birgin ve diger., 2008; Boyraz, 2008; Demirci, 2008; Firat ve Giirbiiz,
2012; Golezani, 2012; Kol, 2012; Kutzler, 2000; Tayan, 2011; Turgut, 2010;
Uzunkoca, 2012; Yildiz, 2009).

Teknoloji Destekli Matematik Egitimi ve Ogretimi

Teknoloji, dnlenemez yiikselisi ve yakin bir gelecek icinde tiim insanligi
etkisi altina alabilecek olgunluga erisebilme azameti ile her gecen gilin kendini
yenileyerek gelismektedir. Bu miithis etki beraberinde bir¢cok degisimi de getirmistir.
Sagliktan turizme, iletisimden haberlesmeye, ekonomiden sanayiye, tarimdan
ulagtirmaya, bilimden denizcilige, enerjiden hayvanciliga kadar daha birgok alanda
teknolojinin izlerini gérmek miimkiindiir. Bir¢ok alan bu durumdan etkilenmisken,
gelecegimizin insast konumunda yer alan egitim-6gretim hizmetleri de elbette bu
duruma kayitsiz kalmamig, kalamamistir. Nitekim teknolojik gelismelere paralel
olarak egitim-Ogretim siirecinin yeniden yapilandirilmasi; bu siirecin 6grenme-
O0gretme yontemleri, 0gretim programi, Ogretim ortamlar1 ve degerlendirme gibi
boyutlarinin da degisimini gerektirmektedir (Knapp ve Glenn, 1996°dan akt. Sadi ve
diger., 2008:43).

Amerika Birlesik Devleti [ABD]’de NCTM’in 1980 ve sonrasinda ilk ve orta
ogretim okullart i¢in yayinladigi raporlarda; 6grencinin her zaman uygun bir hesap
makinesi kullanabilmesi, her smifta gosteri amacghi bir bilgisayarin olmasi, her
Ogrencinin bilgisayar1 kullanmay1 6grenmesi ve 6grencilerin bilgisayar1 problemleri
kesfetmek ve ¢dzmek icin bir bilgi islemci ve hesaplayici olarak kullanmayi

Ogrenmesi gerektigi gorlislerine yer verilmistir (Ersoy, 2005:53).
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Tall ve digerleri (1990) bilgisayarin 6gretimde kullanilmasinin
baz1 avantaj ve dezavantajlarini agiklar. Sinif igerisinde 6gretmenin roliine
ek olarak bilgisayarin bir¢ok avantajlarimi su sekilde siralarlar. Oncelikle
bilgisayarlar ¢cok fazla bilgiyi hizli ve diizglin sekilde gorsel ve dinamik
olarak tiretir. Boylece 6grencilerin karmagik kavramlar1 gorsellestirmesine
yardimci olur. Ikinci olarak, insanin zihninde var olan diisiinceleri ekranda
temsil ederek somutlastirmasini saglar. Bu 6grenciyi soru sormaya tesvik
edecektir. Ciinkii 6grenciler i¢in “bilgisayar ne yapiyor” diye sormak,
ogretmene ne yaptigini sormaktan daha kolaydir. Ugiincii olarak,
bilgisayar ortami demokratiktir. Baska bir degisle ayni girdiye karsilik
tusa kim dokunursa dokunsun aymi ¢iktiyr verir. Dordiincii olarak,
Ogrencilerin bilgisayara verdikleri girdilere karsilik ekrandaki ¢iktilari
gbzlemleyerek tahminlerde bulunmalarina ve bu tahminleri test etmelerine
imkan saglar (Akkog, 2006a:V11).

Tim bu anlatilanlar ve teknolojik gelismelerle birilikte matematik
Ogretiminde bilgisayarin rolii ise doksanli yillarda, matematik egitiminde gorselligin
Oonemini vurgulayan ¢alismalardan sonra oldukg¢a artmistir (Ciftgi, 2006:50). Uygun
kullanim gerektiren bilgisayar teknolojisinin 6gretime entegre edilmeye ¢aligmasiyla
birlikte, egitimde teknolojiyi kullanmaya yonelik arastirma ve gelistirme
faaliyetlerine agirlik verilmeye baslanmistir. Bilgisayarin matematik egitiminde
uygun Kullanimindan kasit ise bilgisayarin, Ogrencilerin yiiksek diizey biligsel
beceriler gelistirmelerini saglamalarina yardimeci olmasit ve bir matematik¢inin
yasamis oldugu deneyimleri 6grencilere yasatarak kendi matematiklerini kurmalarin
saglamasidir (Baki, Giiven ve Karatag, 2004). Ayn1 zamanda bilgisayarlar problem
¢ozmede Onemli bir aractir. Hesap makineleri gibi bilgisayarlar da problemleri

gercek verilerle ¢6zmeyi saglar (Pesen, 2003:47).

Teknoloji destekli/yardimli matematik Ogretimi ve Ogrenme Ogrencilerin
zihinsel gelisimine bir engel olmayip onlarin zihinsel gelisimi, islem agirlikli
alistirmalar1 pekistirme, kavramlar1 anlama ve problem ¢dzme becerilerini olumlu
yonde etkilemektedir (Ersoy, 2003b:46). Ulkemiz egitim politikas1 da bu ydnde
hamleler yaparak, kavramlarin farkli temsil bigimlerinin ve bunlar arasindaki
iligkilerin  goriilmesini miimkiin kilan ve o&grencilerin matematiksel iligkileri
kesfetmelerine olanak saglayan bilgi ve iletisim teknolojilerinden faydalanilmasi

gerektigini vurgulamaktadir. Ayrica bu teknolojiler yardimiyla, 6grencilerin
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modelleme yaparak problem ¢dzme, iletisim kurma, akil yiirlitme gibi becerilerinin
gelistirilmesine yonelik ortamlar hazirlanmasi gerektigi belirtilmektedir (MEB,

2013:1).

Bilgisayar destekli matematik egitimine iki farkli yaklasimin
oldugunu goriiriiz. Birincisi ve en eskisi, standart matematik derslerini
kuvvetlendirmek amaciyla bu teknolojiyi simif i¢i problem ¢ozme
sirasinda hesaplama yapmak i¢in veya grafik ve semalar yoluyla islenen
konu ile ilgili demonstrasyon yapmak i¢in kullanmaktir. Ikincisi ve en
zoru, ama en etkilisi, matematik 6gretiminde dramatik degisime sebep
olacak yaklasimdir ki, bilgisayardan bir simiilasyon araci, arastirma ve
deney araci olarak faydalanmaktir. Bilgisayarin bdyle kullanilmasi halinde
ogrenci kendi 6z bilgisini kurma firsat1 bulabilecektir (Baki, 1996:136).

Heddens ve Speer (1997)’e gore, giiniimiiz teknolojisi tiim alanlarda oldugu
gibi matematikle ilgili 6gretim ve d6grenme siireclerini de degistirmeye baslamistir.
Bir egitim araci olarak bilgisayarlar, gorsel-isitsel araclarin pek cogunun islevini
yerine getirmekte ve iletisimi etkinlestirerek bireysel Ogrenmeyi daha kolay
gergeklestirmektedir. Son derece esnek bir yapiya sahip olan bilgisayarlar, 6zel
hazirlanmisg 6gretim programlar1 araciliyla 6gretme-0grenme siirecinde zengin bir
yasant1 olusturabilmektedir (Ogiit, Altun, Sulak ve Koger, 2004:69). Ayn1 zamanda
bilgisayar destekli matematik Ogretimi O6gretmenlere biiylik sorumluluklar da
yiiklemektedir. Ogretmenin kendisini merkez edinen bir otorite konumunda bilgi
aktariciligr yapmak yerine Ogrencinin bilgisayarla etkilesimi sirasinda kavramlari
kesfederek ogrenmesinde ona yardim eden bir rehber 6gretmen roliinii iistlenmesi,
ogretimin arzulanan hedeflere ulasmasini saglayacaktir (Cakiroglu, Giiven ve Akkan,
2008:39). Ogretmen, ya dgrenciye bilgisayar uygulamalar iizerinde ¢alistig1 sirada
uygulama ile ilgili sorular1 dogrudan sorarak kavramlar, varsayimlar ve teoremler
lizerine tartigmalar baslatabilir ya da yazdigi program igine sorular yerlestirir ve
O0grenciden problem c¢6zme stratejilerini kullanarak bu sorularin cevaplarinin

bulunmasini isteyebilir (Baki, 1996:137).

Uluslararast  Egitim Teknolojileri Dernegi (International Society for
Technology in Education, [ISTE]) bilgisayarlarin egitimde etkili kullanilabilmesi i¢in

ogretmenler de bulunmasi gereken temel becerileri; “teknoloji okur-yazari olma,
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derslerinde teknolojiden istifade edebilme, Ogrencilerini teknoloji kullanmaya
yoneltebilme, ogrencilerin  bilgiye ulasma ve bilgiyi kullanma becerilerini
kazandirmada  Ogrenme  ¢evresini  teknolojiyi  kullanabilecekleri  sekilde
diizenleyebilme, mesleki gelisimleri ve deneyim paylasimi i¢in meslektaslar1 ile
internet iizerinden is birligi yapabilme” seklinde temel bir takim standartlar

kapsaminda belirlemistir (ISTE, 2000).

21. yiizyilda teknoloji, matematik 6grenmek igin gerekli bir aragtir
ve tiim okullar o6grencilerinin hepsini teknolojiye ulasabilmelerini
saglamalidir. Etkili 6gretmenler, 6grencilerinin anlamalarini gelistirmek,
onlarin ilgilerini ¢ekmek ve matematik becerilerini artirmak icin teknoloji
potansiyelini en list diizeye tasirlar. Teknoloji stratejik kullanildiginda ise
tiim 0grencilerin matematige erisimini saglayabilir (NCTM, 2008).

Uluslararas1 Matematik ve Fen Caligmalarinda Egilimler isimli arastirma
birimi (Trends in International Mathematics and Science Study) [TIMMS-R] ve
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International Student
Assessment) [PISA]’1n sonuclar1 incelendiginde basari siralamasinda ilk siralarda yer
alan iilkelerin, basarilarin1 6gretmen rolleri ile dgretim yontemlerinin etkinligine
bor¢lu olduklar1 goriilmektedir. Ayrica iilkeler arasinda geleneksel ve yapilandirmaci
yaklasgim oOgrenme yoOntemleri dikkate alindiginda basarili ilkelerin bilisim
teknolojilerinin 6grenme-6gretme etkinliklerinde etkin olarak kullanildigr goze
carpmaktadir (Ersoy, 2003b). NCTM’in 2000 yilinda yaymnlamis oldugu ve okul
oncesi donemden baglayarak 12. sinifin sonuna kadar farkli diizeyleri kapsayan Okul
Matematigi I¢in Ilkeler ve Standartlar (Principles and Standards for School
Mathematics, [PSSM]) isimli dokiimanda PSSM’in teknoloji ilkesine gore
“teknoloji, matematik Ogretme ve Ogrenmede Onemlidir; teknoloji, Ogretilen

matematigi etkiler ve 6grencilerin 6grenmelerini gelistirir” sdzlerine yer verilmistir.

Bilgisayar destekli matematik Ogretiminin yararlarina yonelik alanyazinda
bircok caligmaya rastlamak miimkiindiir. Erisebilinen caligmalar incelendiginde;
bilgisayarlarin sinif ortaminda 6gretmene yardimei oldugu, 6grencilerin yaraticiligini
gelistirdigi, eglenceli matematik kesifleri yapmalarma imkan sagladigi,

motivasyonlarint ve basarilarii artirdigl, etkilesimli simif ortami olusturdugu,



32

matematiksel diislincelerin gorsel goriintiileri ile analiz etmeyi ve yorumlamayi
kolaylagtirdig1, problem ¢dzme becerilerini gelistirdigi, zamanin etkili kullanilmasina
olanak sagladigi, konularin gorsellestirilmesini miimkiin kildig1 ayrica 6grencilerin
matematige yonelik korku ve endiselerin azalmasina ve analitik diistinme
diizeylerinin gelisimine destek verdigi belirtilmektedir (Baki, 2002; Baki ve Giiveli,
2008; Birgin, Tutak ve Tiirkdogan, 2009; Ersoy, 2003b; Isiksal ve Askar, 2005;
Mistretta, 2005; Morteo ve Lopez, 2007; Olkun, Altun ve Smith, 2005; Sulak, 2002;
Tashibeyaz, 2010). Tiim bu anlatilanlara ek olarak bilgisayarlarin matematik
ogretimde etkinligi ise bilgisayarla yapilan uygulamalara, yiiklenen programin uygun
olmasina ve 6gretmenlerin bilgisayarlar1 nasil etkili bir sekilde kullanabileceklerini

bilmelerine bagli olarak degismektedir (Reys, 1998’den akt. Pesen, 2003:47).

Teknoloji/Bilgisayar Destekli Cebir Ogretimi ile ilgili Yayin ve Arastirmalar
Oner (2009), ilkdgretim yedinci smif cebir dgretiminde teknoloji destekli
Ogretimin 6grencilerin erisi diizeyini, tutumunu ve kaliciligin tespit etmek amaciyla
deneysel bir ¢alisma yliriitmiistiir. Bir devlet okulunda 6grenim goren 28 deney ve 28
kontrol olmak tizere toplam 56 yedinci sinif dgrencisi iizerinde yiiriitiilen ¢alisma
sonucunda, teknoloji destekli 6gretim yonteminin, cebir 6grenme alani igerisindeki
denklemler alt 6grenme alaninda 6grencilerin erisi diizeylerini artirdigi sonucuna
ulagilmistir. Deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda dgretim yontemine gore
anlamli bir fark olmasa da, teknoloji destekli 6gretim yontemi uygulanan deney
grubu Ogrencilerinin basari testi son test ve erisi puan ortalamalarinin kontrol grubu
ogrencilerine gore daha yiiksek oldugu belirtilmistir. Ayrica 6grencilerin kalicilik
testi puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark olmadigi ancak kontrol grubu
ogrencilerinin kalicilik testi puan ortalamalarinin deney grubu ogrencilerine gore
daha yiiksek oldugu ifade edilmistir. Deney ve kontrol grubu &grencilerinin

matematige yonelik tutumlari arasinda ise anlamli bir farka rastlanmamustir.

Musan (2012), dinamik matematik yazilimi destekli 6gretimin sekizinci siif
ogrencilerinin cebir 6grenme alani igerisindeki denklem ve esitsizlikler konusundaki
anlama seviyelerine etkisini belirlemeye yonelik yapmis oldugu ¢alismay1 2011-2012

egitim-O0gretim yili giiz doneminde 18 kisiden olusan 8. sinif dgrencileri iizerinde
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gerceklestirmigtir. Tek grup on test ve son test kontrol grupsuz desenin kullanildigi
calismada denklem ve esitsizlikler konusu 4 hafta boyunca toplam 24 ders saati
dinamik matematik yazilimi GeoGebra destegi ile islenmistir. Yar1 deneysel bir
desen ile yiiriitiilen arastirma sonuglar1 nitel verilerin analizi ile desteklenmistir.
Calisma sonucunda, dinamik matematik yazilimi destekli 6gretimin 6grencilerin
kavramsal anlama seviyelerinde artisa neden oldugu belirtilmistir. Ayn1 zamanda
Ogrenci goriisleri ve siire¢ analiz edildiginde 6grencilerinin hepsinin bu 6grenme
ortami hakkinda olumlu goriislere sahip olduklari, dinamik matematik yaziliminm
cogunlukla kavramin grafik temsilini yorumlama amacl kullandiklari, grafik temsil
sayesinde cebirsel olarak ¢ozmede zorlandiklar1 problem durumlarmi dahi

cevaplandirabildikleri tespit edilmistir.

Aksoy (2007), calismasinda Bilgisayar Cebiri Sistemlerinden (BCS) biri olan
Maple programinin, tiirev kavramimin ogretiminde Ogrencilerin akademik basari,
kavramsal anlama, islemsel beceri ve problem ¢6zme becerileri tizerindeki etkisini
aragtirmustir. Arastirma [lkogretim Boliimii Matematik Egitimi Anabilim Dali’nda
ogrenim géren 43 birinci simf 6grencisi ile gergeklestirilmistir. Ogrenciler genel
matematik konularima hazir bulunugluklari, matematige yonelik 6n tutumlart ve
cinsiyet bakimindan denk olmak iizere 22 deney grubu, 21 kontrol grubu olmak
tizere iki gruba ayrilmistir. BCS’nin etkisini gézlemlemek amaciyla deney grubuna
yapilandirmaci yaklasima dayali BCS (Maple) destekli 6gretim yapilirken kontrol
grubuna sadece yapilandirmaci yaklagima dayali 6gretim yapilmistir. 5 hafta siiren
uygulama sonucunda son test ve son tutum Olgekleri uygulanmistir. Son test
sonuglarina bakildiginda deney grubundaki 6grencilerin kontrol grubundakilerden
istatistiksel olarak daha bagarili oldugu goriilmistiir. Gruplarin islemsel anlama ve
problem ¢6zme becerisini gerektiren sorularda birbirine yakin ortalamalara
ulastiklar1 ancak kavramsal anlamay1 6lgen sorularda ise BCS desteginden yararlanan

deney grubu 6grencilerin lehine anlamli bir farkliligin oldugu goérilmiistiir.

Birgin ve diger., (2008), ilkdgretim yedinci sinif matematik programinda yer

b

alan “Diizlemde Bir Noktanin Koordinatlar1 ve Dogru Grafikleri” konusunun

bilgisayar destekli 6gretim (BDO)’iin &grenci basarisma etkisini incelemislerdir.
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Arastirma, ilkogretim okulunda 6grenim goren 43 yedinci siif Ogrencisiyle
yiirlitilmistiir. Deney grubunda 22, kontrol grubunda ise 21 6grenci bulunmaktadir.
Calismada on test ve son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmistir.
Deney grubunda “Microsoft Excel” ve “Coypu” programlar1 kullanilarak gelistirilen
BDO materyalleriyle dersler islenirken kontrol grubuna herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir. Deney grubu 6grencileri igin gelistirilen materyallerde kullanilan
programlar; 6grencilere dogru grafiklerin incelenmesinde istedigi degiskeni girme,
meydana gelen degisikligi ayni ekran {lizerinde farkli renkte gérme ve dogru tlizerinde
istedigi gibi hareket etme imkami sunmaktadir. Gelistirilen bilgisayar destekli
materyaller; 6grencilerin aktif olarak katilmalarina, bilgisayar iizerinde arastirma ve
inceleme yapmalarina ve kendi bilgilerini olusturmalarina firsat verecek sekilde
dinamik bir yapida tasarlanmistir. Veri toplama araci olarak 8’1 kisa, 7’si uzun cevap
gerektiren sorulardan olusan basart testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda,
BDO’niin 8grenci basarisini arttirmada geleneksel gretime kiyasla daha etkili

oldugu sonucuna ulagilmistir.

Tuluk (2007), fonksiyon kavraminin 6gretiminde bilgisayar cebiri sistemlerin
etkisini arastirdig1 calismayi {lkdgretim Boliimii ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Programu, 1. siif dgretmen adaylarindan 30 kisilik bir smifla yiiriitmiistiir. iki gruba
ayirdigr sinifta, ilki yapilandirmaci ile birlikte BCS (Maple) ve ikincisi ise sadece
yapilandirmaci olacak sekilde iki ayri dgretim yontemi uygulanmistir. Gruplarin
arasinda matematik On tutum Olgegine gore bir fark bulunmamaktadir. Calisma
boyunca her iki gruba da arastirmaci tarafindan gelistirilen ¢alisma yapraklar
kullanilmistir. 16 ders saati siiren c¢alismadan sonra son test ve son tutum o&lgegi
uygulanmistir. Aragtirma sonucunda, yapilandirmaci yaklagima uygun ortamda BCS
ile ders isleyen grubun hem problem ¢dzme becerilerinin hem de matematige yonelik
tutumunun sadece yapilandirmaci ortamda ancak BCS uygulamalarina katilmayarak
ders isleyen Ogrencilere gore anlamli bir sekilde yiiksek oldugu sonucuna

ulasilmustir.
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Aktiimen ve Kagar (2003) calismasinda, ilkogretim sekizinci siniflarda harfli
ifadelerle islemler konusunun bilgisayar destekli 0gretim yontemi ve geleneksel
O0gretim yontemi ile islenmesinin 6grencinin matematik basarisi iizerine etkileri ve
bilgisayar destekli 6grenim goren Ogrencilerin bilgisayar destekli 6gretim iizerine
gortislerini incelemistir. Arastirma, 2001-2002 o6gretim yili birinci doneminde
Kastamonu il merkezinde bulunan bir ilkdgretim okuluna devam eden 12 deney ve
12 kontrol olmak iizere toplam 24, 8. simf Ogrencisiyle yiiriitiilmistiir. Kontrol
gruplu t-testi deney deseni kullanilan ¢alismada veri toplama araci olarak basari testi
kullanilmistir. Uygulama oncesi deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda anlamli
bir fark olmamasma ragmen harfli ifadelerle islemler konusunun Ogretiminde,
bilgisayar destekli 6gretim yontemi ile ders isleyen 6grencilerle geleneksel 6gretim
yontemiyle dersi isleyen 6grencilerin matematik basarilar1 arasinda anlamli bir fark
oldugu gorilmiistiir. Bilgisayar destekli O6gretim iizerine 06grenci goriisleri
incelendiginde, bilgisayar destekli Ogretimin Ogrenci motivasyonunu arttirdigi
gozlemlenmis ve Ogrencilerin  bilgisayarin sadece oyun amagli olarak
kullanilmadigini, iyi bir 6gretim araci olarak da kullanilabilecegini bu c¢alisma

sonrast gordiikleri ifade edilmistir.

Buran (2005), ikinci dereceden denklemler ve fonksiyonlarin gergekgi
problem durumlan ile Ogretilmesinde teknoloji destekli ve geleneksel Ogretim
yontemlerin etkililik diizeylerini karsilagtirdigi ¢alismada, nesnelci ve olusturmaci
yaklagimlara genel bir bakisin ardindan, mevcut teknolojiler ve bu teknolojilerin
Ogretme-0grenme ortamlarina nasil uyarlanabileceklerine yonelik goriislere yer
vermistir. Calismaya dokuzuncu sinifta 6genim goren 46°s1 erkek, 54’1 kiz 6grenci
olmak {tizere toplam 100 Ogrenci katilmis, deney ve kontrol gruplarina farkl
yontemler uygulanarak 6gretim yonteminin etkililigi arastirilmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak 30 maddeden olusan matematik tutum 6l¢egi, 10 maddeden
olusan matematik basar1 testi ve Ogrencilerin matematik dersi yazili notlar
ortalamalar1 kullanilmistir. Arastirmanin baginda, her iki grupta bulunan 6grencilerin
matematik tutum ve basari puanlar1 arasinda bir farkin olmadig1 bulunmus olmasina
ragmen ¢aligma sonucunda, dégrencilerin matematik basari puanlarinin, kontrol grubu

ile karsilagtirildiginda, deney grubu lehine anlamli olarak gelistigi belirlenmistir.
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Tiirkdogan (2006), Bilgisayar Destekli Matematik Ogretimi (BDMO) yoluyla
siif 6gretmeni adaylarinin denklemler ve grafikleri konusundaki 6grenme iirtinlerini
incelemeyi amaglamustir. Birinci dereceden denklemler ve grafiklerinin ¢izimi
konularina yonelik, tespit edilen kavram yanilgilar1 dikkate almarak, BDMO
etkinlikleri hazirlanmistir. Gelistirilen etkinlikler, 2005-2006 bahar doneminde, 44
kisilik 6rnekleme aragtirmact 0gretmen yontemiyle uygulanmis gozlemler yoluyla
elde edilen veriler ¢alisma yapraklar1 ve smif i¢i diyaloglardan alinan kesitlerle
desteklenerek sacayagi olusturulmaya calisilmistir. Arastirma sonucunda; BDMO
materyali birgok kuralin (genellemenin) 6grenciler tarafindan fark edilmesine, bir¢ok
kavramin Ogrenciler tarafindan yapilandirilmasina devaminda ise Ogretmen
tarafindan terimin ve bilimsel taniminin verilmesine olanak sagladigi belirtilmistir.
Ayrica BDMO materyali 6zellikle kurallarm 6grenimi sirasinda dgrencilere iist
diizey matematiksel diisiinceyi gerektiren varsayimda bulunarak genelleme yapma
becerilerini kullanmalarina yardimer oldugu ve bazi kavram yanilgilarinin tespitine

olanak sagladigi sonucuna ulagilmistir.

Ipek (2010) calismasinda, ilkdgretim matematik &gretmen adaylarinin
dinamik geometri yazilimlari (DGY) kullanarak geometrik ve cebirsel ispat
gerceklestirme siireclerini incelemeyi amaclamistir. Arastirmada, nitel arastirma
modellerinden durum c¢alismast modeli kullanilmis ve ¢calismaya 39 6gretmen adayi
katilmistir. Katihmcilarin ortak ozelligi ise segmeli “Geometri Ogretimi” dersini
se¢mis olmalaridir. Calisma 10 hafta siire ile ger¢ceklesmis, 68retmen adaylart DGY
kullanarak temel geometrik ve cebirsel teoremlere yonelik ispat problemleri
¢ozmiiglerdir. Ogretmen adaylarinin matematiksel ispat siirecindeki yazili ve sozlii
ifade becerilerini ortaya koymak amaciyla, calisma siirecinde gbzlem yapilip not
tutulmustur. Ayrica 6gretmen adaylar1 her hafta, yapilan ispat problemi hakkinda
rapor hazirlamistir. Ogretmen adaylarinin ispat ve DGY hakkindaki diisiincelerini
ortaya ¢ikarmak i¢in hazirladiklart raporlara gore secilen 14 aday ile yan
yapilandirilmis gorligmeler yapilmistir. Aragtirma sonucunda, adaylarin kullandiklar
yazilimlar sayesinde farkli ispat tiirlerini geometrik ve cebirsel ispat siireclerine
aktarabildikleri ve DGY ’nin sundugu firsatlarla ispat yapma siireglerinin gelistigi

goriilmiistiir. Bunun yani sira 6gretmen adaylart DGY kullanarak yaptiklart ispat
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stireclerinde farkli ispat yoOntemlerini kullanabilmisler ve bunlart geometrik ve
cebirsel ispatlara gorsel olarak yansitabilmislerdir. Adaylarla yapilan goriismeler

sonunda ise adaylarin DGY hakkinda olumlu goriislere sahip olduklar1 belirtilmistir.

Turgut (2010), teknoloji destekli lineer cebir Ogretiminin ilkdgretim
matematik d6gretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerine etkisini belirlemek amaciyla
deneysel ve betimsel olmak lizere iki ana boliimden olusan bir ¢alisma yiiriitmiistiir.
Birinci boliimiin amaci1 teknoloji destekli lineer cebir 6gretiminin ilkdgretim
matematik oOgretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerine, geometrik diisiinme
diizeylerine ve basarilarina etkisini arastirmak iken ikinci bdliimiin amaci ise
ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenekleri, geometrik diisiinme
diizeyleri, cinsiyet, lineer cebir basaris1 ve akademik basar1 arasindaki iligkiyi
incelemektir. Calisma, deneysel arastirma on test-son test kontrol gruplu deneme
modeline gore tasarlanmis ve Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi’nde
O0grenim gormekte olan 85 ilkdgretim matematik Ogretmen adayr iizerinde
gerceklestirilmistir. Deney grubunda teknoloji destekli lineer cebir 6gretimi, kontrol
grubunda ise geleneksel d6gretim yapilmistir. Arastirmanin betimsel kismai ise iliskisel
tarama modelinde olup ayni bdliimde Ogrenim gormekte olan 193 ilkdgretim
matematik 6gretmen aday1 iizerinde gergeklestirilmistir. Calismada, uzamsal yetenek
testi, Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri testi, lineer cebir testi ve lineer cebir
ile ilgili agik uglu problemler olmak tizere toplam dort 6lgme araci kullanilmistir.
Deneysel arastirmanin sonuclarina gore, teknoloji destekli lineer cebir Ogretimi
yapilan deney grubu Ogrencilerinin uzamsal test ve lineer cebir testi ortalama
puanlariyla, kontrol grubu Ogrencilerinin puanlari arasinda deney grubu lehine
anlaml farklar bulunmustur. Buna ragmen, iki grubun geometrik diisiinme diizeyleri
arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir. Betimsel aragtirmanin sonuclarina gore,
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenekleri ile cinsiyetleri ve
geometrik diisiinme diizeyleri arasinda anlaml bir fark yokken, uzamsal yetenekle
lineer cebir basarist1 ve akademik basari arasinda orta diizeyde pozitif iligkilere
rastlanmistir.  Ayrica, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin geometrik
diistinme diizeyleri ile cinsiyet, lineer cebir basaris1 ve akademik basari arasinda da

anlamli bir farka rastlanmamuistir.
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Nas (2008), yapmis oldugu ¢alisma ile ilkdgretim 6. sinif diizeyinde “Esitlik
ve Denklem” konusunun Ogretimine yonelik olarak hazirlanan Aplusix yazilimi
materyallerinin 6grenci basarisina etkisi ve cebir 6gretiminde sik¢a goriilen kavram
yanilgilarinin giderilmesindeki roliinii arastirmistir. Ayrica bu yazilimm smif igi
kullanimi, 6grenci basarist ve var olan kavram yanilgilarinin giderilmesiyle ilgili
O0gretmen-6grenci goriislerinin neler oldugu belirlenmeye c¢alisilmistir. Caligmada
yart deneysel yontem kullanilmistir. Calisma 2006-2007 6gretim yilinin ikinci
doneminde arastirmaci, bir uygulama 6gretmeni ve 104 (50 deney, 54 kontrol) altinci
smif Ogrencisi ile ylriitilmustiir. Veri toplama araclart olarak basari testinden,
kavram yanilgisi belirleme testinden, miilakatlardan ve acik uglu sorulardan
faydalanilmistir. Arastirma sonuclar1 Aplusix yazilimi1 kullaniminin &grencilerin
basarilarina olumlu katkis1 oldugunu gostermistir. Ayrica deneysel calisma
sonucunda deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine oranla daha az

kavram yanilgisina sahip olduklar1 tespit edilmistir.

Abdiisselam (2006), “Matematiksel Denklem ve Ifadelerin Bilgisayar
Ortaminda Grafiklestirilerek Ogretilmesinin Egitime Katkilar” isimli ¢alismasinda
olusturmaci bir yaklasim izlemis, matematiksel ifadeleri ¢alisma yapraklariyla
destekleyerek, hem cebirsel hem de grafiksel olarak sunmayi amaglamigtir. Bu
amagla gelistirilen program, hazirlanmis simgelerden, formiil hesaplamalarindan,
smiflandirilmig 1B, 2B, 3B grafiklerden, cebirsel fonksiyonlar ve bilgisayar
ortaminda &grencilerin kendi oto kontrolleriyle uygulayabilecekleri trigonometrik
ifadelerden olugsmaktadir. Ayrica program Delphi yazilim gelistirme ortamiyla
olusturulmustur. Yazilimda tizerine yazi yazilabilen, matematiksel ifadeler girilerek
grafiklerin c¢izilebilecegi ve bunlarin kontrol edilebilecegi bir alan olusturulmustur.
Ayrica hesap makinesiyle hesaplamalarin yapilabilecegi, kullanima hazir cebirsel ve
trigonometriksel ifade ve simgelerin kullanilabilecegi bir ortam gelistirilmistir.
Yazilim da Delphi dili ve Paradox veri tabani kullanilmistir. Calisma yontemi olarak
6zel durum yontemi seg¢ilmistir. Veri toplama araci olarak anketler, basar1 testi ve
gbzlem metodu kullanilmistir. Caligmaya 10 kontrol ve 10 deney grubu 6grencisi
katilmistir. Calisma sonucunda deney grubunun daha basarili oldugu goézlenmistir.

Uygulanan anket sonuglaria gore gelistirilen yazilimin olumlu oldugu belirtilmistir.
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Doktoroglu (2013) yapmis oldugu ¢alismada, dogrusal denklemler konusunun
Ogretiminde Dinamik Matematik Programi (GeoGebra) kullaniminin, alisilmisg
matematik 6gretimi ile karsilastirildiginda, yedinci sinmif 6grencilerinin basarilarina
etkisini arastirmayir amaclamistir. Calismada yar1 deneysel desen kullanilmustir.
Yiiriitillen caligmaya Ankara ilinin Yenimahalle ilgesinde bulunan bir devlet
okulundaki 32’si kiz, 28’1 erkek olmak {izere toplam 60 yedinci sinif &grencisi
katilmistir. Calisma 2011-2012 sonbahar doneminde gergeklestirilmis, 3 haftada 9
ders saati stirmistiir. Calismada elde edilen veriler, toplamda ii¢ matematik basari
testi ile toplanmistir: Kartezyen koordinat sistemi basari testi (MAT1), dogrusal
iligkiler basar1 testi (MAT2) ve dogru denklemleri grafikleri basar1 testi (MAT3).
Niceliksel veriler, kovaryans analizi (Anova) ile incelenmistir. Analiz sonuglari,
Kartezyen koordinat sistemi ve dogrusal iligskiler konularinin dinamik matematik
programi ile Ogretiminin, aligilmis Ogretim yontemi ile karsilastirildiginda,
ogrencilerin bagarilarina énemli bir etki etmedigini ancak dogru denklemi grafikleri
konusunun dinamik geometri programi ile &gretiminin, Ggrencilerin basarilarina

pozitif yonde bir etki sagladigini ortaya koymustur.

Icel (2011), “Bilgisayar Destekli Ogretimin Matematik Basarisma Etkisi:
GeoGebra Ornegi” isimli calismayi, sekizinci sinif matematik dersi miifredatinda yer
alan Uggen ve Pisagor Bagintis1 konusunda, bir dinamik matematik yazilim programi
olan GeoGebra’nin Ogrenci basarisina etkisini incelemek amaciyla yapmuistir.
Calisma bir deneysel ¢alisma olup, bu ¢alisma ile etkinlik temelli 6grenme ortami ile
bilgisayar destekli Ogrenme ortami Kkarsilagtirnlmistir. Uygulama, Konya il
merkezinde ©zel bir ilkdgretim okulunda 2009-2010 egitim-6gretim yili, giiz
doneminde gergeklestirilmistir. Uygulama dncesinde, deney ve kontrol grubu olmak
tizere iki tane sinif se¢ilmistir. Kontrol grubu 7 kiz ve 13 erkek, deney grubu ise 9 kiz
ve 11 erkek 6grenciden olusturulmustur. Arastirmada 13 soruluk On Test, 11 soruluk
Son Test ve son testin aynisi olan Hatirlatma Testi kullanilmistir. Testler ve gruplar
arasinda yapilan karsilagtirmalar sonucunda, GeoGebra’nin 6grencilerin 6grenme ve
basarilar1 {izerinde pozitif etkisinin olduguna ulasilmistir. Hatirlama testi sonuglari
ise dinamik geometri yaziliminin 6grenilen bilgilerin kaliciligini artirmada da etkili

oldugunu gostermistir.
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Nwabueze (2006), yapmis oldugu ¢alisma ile teknoloji destekli ve geleneksel
olmak iizere iki Ogretim stratejisinin etkinligini karsilagtirmistir. Bunun igin lisans
cebir derslerinin - 6gretiminde bir gruba teknoloji destekli cebir Ogretimi
uygulanirken, diger gruba geleneksel 6gretim yontemi kullanilmustir. Yiirdtilen
caligmaya matematik egitimi alan 58 Ogrenci katilmistir. Her bir gruptaki 6grenci
sayist ise 29°dur. Deney grubundaki Ogrencilerin dersleri laboratuar ortaminda
teknoloji ile birlikte yiiriitiiliircken (Excel hesap ¢izelgesi kullanilmis), kontrol grubu
ogrencilerin dersleri ise geleneksel ogretim yontemleriyle islenmis ve ¢alisma yedi
hafta siirmiistiir. Arastirmacilar tarafindan 15 sorudan olusan bir basari testi ve
Ogrencilerin cebire yonelik tutumlarini incelemek amaciyla bir tutum oOlgegi, veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Arastirma sonucunda, deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin basar1 testi 6n test puanlari arasinda anlamli fark bulunmamis fakat
son test puanlar1 incelendiginde teknoloji destekli 6gretim yonteminin uygulandigi
grubun lehine anlamli fark bulunmustur. Ayrica teknoloji destekli o6gretim
yonteminin uygulandigi deney grubu 6grencilerinin cebire yonelik tutumlarinda son

test puanlari lehine anlamli farkin oldugu gértilmistiir.

Issakova (2007), ¢alismasinda interaktif bir 6grenme ortami sunan T-Algebra
yaziliminin 6., 7. ve 8. smif 6grencilerinin cebir basarisina etkisini arastirmistir.
Caligma 2004, 2005 ve 2006 yillarii kapsayacak sekilde ele alinmis ve Estonya da
yiirlitiilmistlir. Arastirma birbiri ile iligkilendirilmis dort boliimden olusmaktadir.
Birinci boliimiinde, 6grencilerin lineer esitlik sistemleri hakkinda bilgilerini ortaya
koymay1 amaglayan 16 sorudan olusan test 93 6grenciye 45 dakikalik siire boyunca
uygulanmistir. Uygulanan test sonuclar1 incelendiginde, 6grencilerin hatalarinin
cogunlugunun lineer cebir esitlikleri ile hem 6zel yanlislardan hem de 6nceki ¢alisma
materyallerinden (6rnegin numara ekleme) kaynakli oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ikinci boliimde, birinci deney grubu dgrencilerine yonelik bilgisayar laboratuarinda
T-Algebra interaktif 6grenme ortammnda uygulamalar yapilmistir. Oncelikle T-
Algebra yazilimmin 6grencilere tanitimi ile baslayan ve &grenme etkinlikleri ile
devam eden uygulama boyunca biitiin 6grencilerin programi biiyliik bir ilgi ile
kullandig1 belirtilmistir. Calismanin {i¢lincti boliimii ti¢ farkli sinif ve 83 yedinci simif

ogrencisi ile ylritilmistir. Katilan 6grenci gruplart birbirinden farkli olmasina
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ragmen Ogrenciler ayni okulda ve ayni ders Ogretmeninden egitim almaktadir.
Yapilan c¢alisma sonucunda Ogrencilerin T-Algebra ile yiiriitillen etkinliklerde
zorlanmadiklari, T-Algebra yazilimmin kullanimin kolay oldugu ve Ogrencilerin
kullanirken keyif aldig1 ve yazilimi daha ¢ok kullanmay1 istedikleri belirtilmistir.
Caligmanin son bdliimiinde ise deney ve kontrol grubu seklinde ayrilmis yedi farkli
yedinci sinif 6grencisinden olusan 126 6grenci ile ylirttiilmiistiir. Dort farkli Estonya
okulunun katildig1 calismada, 2 kontrol grubu ile 5 deney grubu yer almaktadir.
Deney grubu o6grencilerine T-Algebra yazilimi ile hazirlanmis problem ¢oziimleri
yapilirken kontrol grubu O&grencilerine tamamen benzer problemlerden olusan
geleneksel 6gretim yontemi kullanilmistir. Calisma oncesinde, deney ve kontrol
grubu Ogrencileri arasinda anlamh bir iliski yok iken ¢aligma sonunda ise deney
grubu 6grencileri lehine anlamli bir iliskiye rastlanmis ve 6grenci basarisinin arttigi

belirtilmistir.

Tall ve Thomas (1991), bilgisayar kullanilarak cebirde ¢ok yonlii diisiinmeye
tesvik etmeyi amaglayan deneysel bir ¢alisma yiiriitmiislerdir. Yiiriitiilen ¢alismadaki
temel gerekge, bilgisayar kullaniminin degisken kavrami ile cebir kavramlarinin
anlasilmasi ve kullanilmast sirasinda ortaya ¢ikan sorunlarin iistesinden gelebilecek
basarty1 gosterip gostermeyecegi hipotezini test etmektir. Bunun i¢in cebir
kavramlarinin somutlastiriimasinda BASIC isimli bir bilgisayar programindan
yararlanilmistir. Yararlanilan program ile kullanicilara kavrama ait ve ait olmayan
ornekler sunularak, kavrami yanlis anlayabilecek yonleri gosterilmis bu sayede hata
yapma ihtimalleri en aza indirgenmek istenmistir. Yaklasik 4 hafta (12 saat) siiren
deneysel calisma sonunda dinamik cebir modiilleri ile 6gretim yapilan 6grencilerin
cebirde ¢ok yonlii diisiinme becerisini kazanmada geleneksel Ogretim yapilan
ogrencilere gore daha basarili olduklar1 ve cebir kavramlarini yapilandirmada daha

az hata yaptiklar ifade edilmistir.

Drijvers (2003) caligmasinda, bilgisayar cebiri ortaminda cebir §grenmenin
ogrencilerin cebirsel kavramlari ve islemleri anlamalarin1 nasil destekledigini ve
bunun i¢in nasil bir bilgisayar cebiri kullanilmasi gerektigi sorularina cevap

aramigtir. Calismada tasarim arastirma metodu kullanilmistir. Bunu gergeklestirmek
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icin matematikle ve cebirsel 6grenmeyle ilgili yapilan aragtirmalardaki yontemler
secilip yiiriitiilen aragtirmaya uygun durum olusturulmaya calisilmistir. Aragtirmanin
teorik gergevesi ise gercek¢i matematik egitiminin alana Ozel Ogretimi, Seviye
teorileri, sembole anlam yiikleme yetenegi, sembollestirme, islem-nesne ikililigi,
Ogrencilere kavramlart en iyi sekilde sunacak ve teknolojiyi en uzman sekilde
kullanacak cebir yazilimlarinin yapilandirilmasi temeli iizerine kurulmustur. Calisma
ilk olarak 6gretme deneyi (G9-I) uygulamasi ile baglamistir. Bu ilk uygulama 2000
yili ocak ay1 igerisinde herhangi bir degiskene gére gruplandirilmamis, dokuzuncu
siif diizeyindeki 14-15 yas seviyesindeki 53 6grenciye uygulanmistir. Ogrencilere
haftada 4 ders, 45 dakikalik siire ile ders yapilmis ve uygulama 5 hafta stirmiistiir.
Bir sonraki adim olan orta seviyedeki deney (G10-I) ise ilk deney grubundaki
ogrencilere bir sene sonra yapilan uygulama basamagi olarak gergeklestirilmistir.
Ancak bu uygulama adiminda 6grenciler sosyal bilimler ve dil derslerine gore
gruplandirilmis ve 5 derslik bir uygulama yapilmistir. ikinci 6gretme deneyi (G9-11)
yine dokuzuncu smif diizeyindeki 54 6grenci lizerinde gergeklestirilmistir. Uygulama
5 hafta siirmiis ve iki ayr1 sinifta toplam 41 saat ders iglenmis, 6grenciler karisik
olarak uygulamaya katilmistir. Son uygulama olan t¢iincii 6gretme deneyi (G10-11)
ikinci 6gretme deneyinden bir {ist sinifa gegen 28 6grenci ile toplam 15 ders saati
gerceklestirilmistir. Yiritiilen calismalardaki tasarim arastirma dongiisii; 6gretimsel
etkinliklerin tasarlandigi ilk tasarim asamasi, 6gretim deneyleri ve gergeklestirilen
ogretimin belirli kriterlere gore analizi seklinde gerceklestirilmistir. Arastirma
sonucunda, bilgisayar cebir yazilimlari kullaniminin her bir degisken rollerini
anlamayr ve daha yiliksek diizeyde degisken rollerine ¢esitli yollarla gecisi
destekledigi ayrica degisken degerlerini degistirmeye bdylece problem ¢6zme
stirecini tekrarlamaya imkan sagladig belirtilmistir. Bilgisayar cebir yazilimlarinin
kullaniminin cebirsel anlamayi1 olumlu yonde arttirdigr ancak bu artis derecesinin
egitici ve Ogreticiye bagl olarak degisebilecegi vurgulanmistir. Ayrica bilgisayar
cebir yazilimlarinin kullanimi; 6grenme, deneyim kazanma, cebir konularii anlama
ve kavramsal i¢ gorii gelistirme igin elverisli bir ortam olusturdugu ve farkl
temsilleri Ozellikle grafiksel ve cebirsel temsilleri ayn1 anda kullanmaya olanak

sagladig belirtilmistir.
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Cebir ve Cebir Ogretimi

Yiizyillar boyunca insanligin ortak duygusu olmus, zengin bir alan kiiltiiriine
sahip, gizli oldugu kadar tilkenmez hazinesi ve kendine 6zgii dogasi ile bir¢ok alani
bikmadan, usanmadan besleyen cebir, hayatimizin her alaninda siklikla karsimiza
cikmaktadir. Nitekim matematige siireklilik kazandiran cebiri, anlam ile islem
biitiinliigli sarmalinda sayilardan bilinmeyenlere, degiskenlerden fonksiyonlara kadar

bir¢ok islevde gormemiz miimkiindiir.

Elbette matematigin bir alt dal1 olan cebir de edebiyat, fizik, sanat,
ekonomi ve miizik gibi siirekli gelisen bir insan etkinligidir. Cebirin
bugiinii oldugu gibi, ge¢misi vardir ve gelecegi de olacaktir. Bugiin
ogrendigimiz ve kullandigimiz cebir 1000 y1l, 500 yil hatta 100 y1l 6nceki
cebirden ¢ok farklidir. Cebirin gegmisini bilmek, bugiinii ve gelecegi ile
ilgili etkilesime gecmemizi ve cebiri daha iyi anlamamizi kolaylastirabilir
(Baki ve Biitiiner, 2011:198).

Alanyazi incelendiginde cebir ile ilgili bircok 06zglin tanimin yer aldig
goriilmektedir. Bunlardan ilki, cebirde ilk bilinen kitap olan yaklasik 825 [Milattan
Sonra] tarihinde Muhammad Ibn Musa al-Khwarizmi nin yazmis oldugu Al-kitab al
muhtasar fi hisab al-jabr w’al-muqgabala [the condensed book on the calculation of
al-jabr and al-mugabala] isimli kitapta yer almaktadir. Rosen (1831:3)’in de
belirttigine gore, Al-Khwarizmi bu kitabinda soéyle bir tanim yapmustir: “cebir,
aritmetikteki en kolay ve en yararli seye swurlandirilabilen al-jabr ve al-
mugqabalanin kurallaryla hesaplama yapabilen kisa bir ¢alismadir” (akt. Akgiin,
2006:2-3). Matematigin genis bir dalina ad olan cebir, Harezmi’nin “el-Kitabii’l
Mubhtasar fi Hesabi’l Cebri ve’l Mukabele” [Cebir ve Denklem Hesab1 Uzerine Ozet
Kitap] adli eser sonucu dilimize Cebir olarak kazandirilmistir. Bu kelimenin Latince
karsilig1 olarak Bat1 bilim diinyasina da Algebre (Fransizca) veya Algebra (Ingilizce)
yaz1 sekilleri ile yerlesmistir (Goker, 1984:57). Harezmi ise cebiri su sekilde
aciklamistir: Denk say1 gruplari arasindaki esit degerli ve zit degerli sayilarin yer
degisimlerini saglayarak denge kurmak ve islemleri basitlestirmektir (Bayrakdar,

1985:43).

Al-jabr, bir denklemin bir tarafindan bir niceligi ¢ikartirken veya eklerken denklemin diger tarafindan da ayni
niceligi ¢ikartmak veya eklemek islemi anlamina gelir. Al-mugabala ise bir denklemin her iki tarafindan da esit
miktarlar ¢ikartarak pozitif bir terim azaltma anlanmna geliyor. Ornegin 3x+2=4-2x ifadesi 5x+2=4 ifadesine
doniisiir, bu Al-jabr’e bir 6rnektir. 5x=2 ye doniigmesi de Al-muqabala’ya bir 6rnektir (Katz, 1997).
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Harezmi yayimlandigi bu eseri ile:

= Cebir kelimesini matematige ithal edip, matematikte genis bir dal olan cebiri,
metodik ve sistematik hale gelmesini saglamistir.

» fkinci derece denklemlerin pozitif koklerini veren orijinal bir ¢oziim
metodunu ilk olarak ortaya koymustur.

» fkinci derece denklemler igin bugiin “kare ve dikddrtgen metodu” denilen
“grafik metotla” yani geometrik yolla ¢6ziim yollarinin gergeklestirilmesini

cebire ilk olarak kazandirmistir (Goker, 1984:65).

“Al-Cabr” sozciigiinden adimi almig olan cebiri kisacasi ‘“aritmetigin
genellestirilmis sekli” olarak tanimlayabiliriz (Amerom, 2003; Katz, 2007; Vance,
1998). Geleneksel anlamda ‘“genellesmis aritmetik” olarak tanimlanan cebir
cogunlukla aritmetigin sembolik tarafi (6rnegin, sembolik ifadelerin manipiilasyonu,
cebirsel denklemlerin ¢oziimii, sembolik olarak gosterilen fonksiyonlarin
arastirilmasi gibi) lizerinde yogunlagsmistir (Tabach and Friedlander, 2003). Usiskin
(1997:5)’e gore cebir, matematigin dilidir. Bu dil bilinmeyenler, formiiller, oriintiiler,
yer tutucular ve iliskiler olmak {izere bes ana bilesenden olusur. Bir bagka tanimda
Ise cebir, aritmetigin sayilardan kiime ve grup kavramlarini kullanarak sembollere
acilimidir (Baki, 2008). Kieran (1992) cebirin, genel sayi iliskilerini ve 6zelliklerini
gosteren, polinom ve denklem ¢ozlimleri gibi konular1 sembolize eden matematigin
bir brans1 oldugunu ve sadece harf sembolleriyle nicelikleri ve sayilar1 temsil eden
degil ayn1 zamanda bu sembollerle hesap da yapabilen bir ara¢ oldugunu belirtmistir.
Bu nedenle cebirde, aritmetikte oldugu gibi sadece bir ya da birkag sayiy1 degil biitiin
sayilari, say1 kiimelerini diislinmek gerekir. Bu nedenle cebir, aritmetige oranla daha
soyut goriiniir (Palabiyik, 2010:1). Ciinkii cebir genel sayi iliskilerini ve 6zelliklerini
gosteren; bilinmeyenleri, formiilleri, oriintiileri, yer tutucular ve iliskileri igeren
matematigin bir dilidir (Akkan, 2009:23). Cebir, ayn1 zamanda art1 ve eksi ger¢ek
sayilarla, bunlarin yerini tutan harfler yardimiyla nicelikler arasinda genel baglantilar
kuran matematigin bir kolunu olusturur (TDK, 2013). Cebiri olusturan igerik ise
Hewitt (1998)’e gore (1) denklem, esitsizlik ve cebirsel ifadeler, (i1) sayisal iliskilerin
mitkemmel uyumu, (iii) cebirsel etkinlikler (iv) sembolik dil olarak tablolar ve

harflerin kullanim1 seklinde dort farkli asamadan olusmaktadir.
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Cebir, oriintiilerin, kurallarin ve sembollerin bir dilidir (O’Bannon, Reed ve
Jones, 2002°den akt. Dede ve Peker, 2007:36). O halde cebir, diinyanin daha iyi
algilanabilmesi i¢in bir aractir. Bu sayede cebir, nicel iligkilerin analizinde,
problemlerin ¢oziimiinde, modelleme durumlarinda, temsiller i¢in gerekli araglar1 ve
dili saglama ile genellemeleri belirtme gibi daha bircok matematiksel ¢abalarin temel
omurgasi olarak hizmet verir. Bundan dolay1 yarinin iggiicii temsilcileri olarak tim
Ogrenciler, cebirin onemini ve yararini bilmeleri ve anlamli olarak kabul etmeleri

gerekir (Romberg ve Spence, 1995).

Cebir, soz dizimi yoniiyle gliglii ancak anlamsal yoniiyle zayif bir
dile sahiptir. Cebirsel semboller, giinlik dildeki kelimeler gibi
bulunduklart icerige gore anlam kazanirlar. Cebir’in anlamsal yonii, bir
icerikte kullanilan sembol ve bu semboliin temsil ettigi anlami
gosterirken, so6z-dizimsel yoni bir igerikte kullanilan semboliin yalnizca
matematiksel roliinii gdstermektedir (Dede, 2005:198).

Sonu¢ olarak cebir, sayilara, sembollere, bilinmeyenlere ve degiskenlere
anlam yiikleyerek onlar1 betimler, sonsuzluk ikliminde matematiksel iliskileri
organize eder, aritmetikten soyut kavramlara gegiste diisiince araci olarak gorev

yapar ve yonlendirme yaparak matematiksel dilin denklemlere doniismesini saglar.

Matematik ve dgretimi diigiiniildiigiinde cebirin 6zel bir yeri vardir. Ciinkii
cebir Ogrencilerin matematigi anlamasinda, matematiksel diisiinmesinde ve
matematik okuryazar1 olmalarinda olduk¢a onemlidir. Cebir okul matematiginde
onemli bir konu olmasada okul matematigini biitiinlestirmede onemli bir anahtar
kavramdir (NCTM, 2000). Stacey ve MacGregor (1997)’a gore, cebir dgrencilere
soyut diisiinmenin ve mantiksal ¢ikarim yapmanin kapilarimi aralar. Lacampagne
(1995), “cebir, matematigin dilidir. O, tam manasiyla égrenilmesi durumunda, ileri
matematiksel konular icin kapilar acar. O, 6grenilememesi durumunda tiniversite ve
teknolojiye dayali kariyer kapilarimi kapatir...” demistir (akt. Dede ve Argiin,
2003:180). Cebir, matematigin genis bir kiiltliriinii i¢ine alan kiigiik bir kiiltiirii
olusturur. Ogrenciler, eski kiiltiirden yani aritmetikten bu yeni kiiltiire yani cebire
gecerken zorlanmaktadir. Kisaca kendisini bu yabanci kiiltiirlin (cebir) igerisinde
bulan 6grenciler “kiiltiirel sok™ olarak adlandirilabilecek bir ortama girmektedirler

(Lee, 1996).
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Cebir bilgileriyle ilgili olarak 6gretme/6grenme giigliiklerinin oldugu yiizlerce
yil oncesinde fark edilmeye baslanmis fakat sorunlarin ne oldugu anlasilamamustir.
Bu baglamda, giinlimiizde bile c¢ok sayida Ogrenci temel cebir bilgilerini ve
becerilerini edinerek gerekli yeterlikleri edinememektedir (Ersoy ve Erbas, 2005:20).
Ulkemiz Milli Egitim Bakanlig biinyesinde yer alan Egitimi Arastirma ve Gelistirme
Daire Baskanligi [EARGED] 2006 yilinda, i¢inde cebir miifredatinda bulundugu bir
rapor hazirlamistir. Hazirlanan raporda 6grencilerden bazilariin birinci derecen
cebirsel sozel ifadeleri igeren problemleri aritmetik islemler kullanarak
¢ozebildiklerini ancak birinci dereceden denklemlerin ¢oziimlerini bulamadiklar1 ve

cebirsel ifadeleri anlamakta belirli zorluklara sahip olduklar1 ifade edilmistir.

Cebir ogretimi ve Ogrenimi ilkokulda aritmetikten baslayarak ortaokulda
denklemler, lisede ise fonksiyon bilgilerine kadar genis bir alani i¢ine alan yelpazeye
yayilir. Bu durum okul 6ncesi donemden 12. sinifa kadar egitim programinda tim
Ogrencilere saglanmasi gereken cebir alt 6grenme alanlarina yonelik konulari
kapsayan cebir standartlar1 siireglerinden olugmaktadir. Bu sireg NCTM
(2000:223)’e gore -oriintii, baginti ve fonksiyonlari anlama, cebirsel sembolleri
kullanarak matematiksel durum ve yapilar:t ¢oziimleme ve sunma, matematiksel
modelleri nicel iliskileri anlamak ve sunmak icin kullanmak, cesitli durumlarda
degisimi analiz etme- olarak kategorilere ayrilmistir. Bu kategorilerde yer alan 6., 7.
ve 8. siniflara ait konularin alt 6grenme alanlari ise su sekildedir:

= Cesitli sekilleri grafik, tablo, kelime ve miimkiinse sembolik kurallarla
aciklama, ¢oziimleme ve genelleme yapmak.

* Bagmtilarin farkli gésterim bigimlerini karsilagtirma ve iligkilendirme yapma.

* Dogrusal ya da dogrusal olmayan fonksiyonlar1 belirleme ve tablo, grafik ya
da denklem kullanarak karsilastirma yapmak.

= Degiskenlerin farkli kullanimlarini anlamak i¢in ilk kavramsal anlamayi
gelistirmek.

* Dogru grafikleri ile sembolik ifadelerin kesisim ve egimlerine dikkat ederek
aralarindaki iligkiyi kesfetmek.

= Dogrusal iliskileri igeren problemler ¢ézme ve ifade etmek i¢in sembolik

cebir kullanmak.
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» Dogrusal denklemleri ¢cozmek ve cebirsel olarak ifade etmek i¢in esdeger
formiiller olusturmak ve belirlemek.

= Grafikleri, tablolar1 veya denklemleri kullanarak igerigi verilen problemleri
modellemek ve ¢6zmek.

» Dogrusal iligkilerde sayisal degisimleri analiz etmek igin grafikleri kullanmak
(NCTM, 2000:223).

Cebir, matematik dersi igerisinde onemli bir yere sahip konu alanlarindan
biridir ve 6zellikle son 25 yil igerisinde cebirin dgretimine/6grenimine/anlamina ve
gelisen teknolojinin cebir Ogretiminin etkisine yonelik birgok arastirma/galisma
faaliyetleri yiiriitilmiis, hala da yliriitilmektedir. Yapilan bu calismalar sonucunda
bircok iilke cebir 6gretimi konusunda 6gretim programlarinda koklii degisikliklere ve
diizenlemelere gitmistir. Ancak yapilan degisikliklere ve diizenlemelere ragmen
birgok iilkede Ogrencilerin cebiri 6grenmede hala sikint1 yasadiklar1 goriillmektedir
(Baki, 1998; Dede ve Argiin, 2003; Kieran, 1992, 2007). Bu durumu Cockcroft
(1982:60) su sekilde 6zetlemistir: Cebir, 6grenciler arasinda olumsuz tutumlarin ve
onemli bir kafa karigiklifinin nedenidir. Her ne kadar cebiri 6grenme/6gretme
konusunda ¢ok sayida ¢aligmalar ve arastirmalar yapilmis olsada, Ozellikle
Ogretmenlerin cebiri nasil Ogretebilecekleri ile etkili cebir 6grenme ortamlarinin
sahip olmas1 gereken unsurlarin (gelismelerin) neler olabilecegine yonelik ¢alismalar
cok az sayidir. Bu durumun okullarda cebir 6gretiminin geleneksel yontemlere baglt

kalinarak siirdiiriilmesine neden oldugu diisiiniilmektedir (Doerr, 2004).

Dede, Yalin ve Argin (2002)’e gore oOgrencilerin cebir &gretiminde
zorlanmalarmin nedenleri; degiskenlerin farkli kullanimlarin1  ve genelleme
yapmadaki rollerini bilememe ile degiskenleri yorumlayamama ve iglem yapamama
olarak belirtmektedir. Bu durum Thomas ve Tall (2001)’a gore ise 6grencilerin, cebir
asamasindaki manipiilasyon' islemlerinde zayif olmalar1 ve bagaramamalari ile ilgili

bir durumdur.

! Manipiilasyon: (i) yénlendirme, (i) segme, ekleme ve ¢ikarma yoluyla bilgileri degistirme, (iii) varliklart
yapicl, agiklayici ve yararli bir bigimde kullanma isi (TDK, 2013).
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Milattan Once * [M. O.], yaklasik 1800 yilindan beri varhigin1 siirdiiren cebirin
temel amaci Booth (1986)’a gore genel iligkilerin ve islemlerin nasil 6grenildigini
temsil etmek, bu temsiller aracilifiyla problemleri genis bir yelpazede ¢ozebilmek ve
bilinenlerden yeni iligkiler gelistirmek olarak tanimlansada 6grencilerin herhangi bir
amaci olmadiginda istege bagli manipiilasyon tekniklerini ¢ok az kullandiklari
belirtilmektedir. Bu durumu Stacey ve MacGregor (1997) ise su sekilde dzetlemistir:
Ogrencilerin genellikle X ’in alabilecegi biiyiik degerler icin Yy’in ne olabilecegini
tahmin etmelerine ragmen x ile y arasindaki iligskiyi ve temsil eden cebirsel sembolleri

yazmada zorlandiklar1 goriilmektedir. Nitekim TIMMS’in uluslararas1 ¢alisma
raporu da bu durumu destekler niteliktedir. Rapora gore yedinci sinif 6grencilerin
sadece %47 ile sekizinci smif dgrencilerin %58’i, m+m+m+m esitliginin, 4m’ye

esit olacagini dogru cevaplayabilmistir (Beaton et al.,1996).

Cebir, dgretimi ve Ogrenme konusunda yasanan tim bu zorlu siireclere
ragmen cebirin Ozellikle doniistiiriilebilir aktivitelerde kullanilmast (Kieran ve
Yerushalmy, 2004), cebir ¢calismalarin baglamsal temalarin igerisine yerlestirilmesi
(NCTM, 1989) ve cebirle ile ilgili anahtar kavramlarin ¢oklu temsiller ve teknoloji
birlikteligi ile sunulmasi (Kieran ve Yerushalmy, 2004), gerektigine yonelik
onerilerde bilim insanlar tarafindan sikc¢a dile getirilmektedir. Ayrica alanyazinda
cebir dncesi egitimin onemi de vurgulanmaktadir. Ozellikle cebirsel diisiinme ve
muhakeme edebilme becerilerinin 6grencilere kiiciik yaslarda kazandirilmasinin
dogru olacagi ancak bunu yaparken uygun Ogrenme araglari ve yontemlerinin
kullanimina dikkat edilmesi gerekir (Kieran, 2004; NCTM, 2000; Taylor-Cox, 2003;
Yackel, 1997). Sonug olarak, bircok calisma sonuglar1 cebir 6gretimi ve 6grenimi
konusunda her ne kadar bircok Ogrencinin Ogrenme giicliigli yasadigini ortaya
koysada birgok arastirmaci cebir ogretimin gerceklestigi ortamlarda, galismamizin
omurgasini olusturan c¢oklu temsiller ile bilgisayar destekli §gretim materyallerin
kullanimin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Malara ve Navarra, 2003; Stacey,
Chick ve Kendal, 2004).

2 Cebirle ile ilgili ilk matematiksel dokiimanlarin yer aldigi Mezopotamya’daki ¢ok sayidaki kil tabletlerinde,
cebirin M.O. 1800 yil civarinda kullanildigia yénelik bilgiler sunulmaktadir (Katz,1997).
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Cebirsel Diisiinme ve Muhakeme Becerisi

1989 yilinda, aralarinda Ulusal Arastirma Konseyi (National Research
Council, [NRC]) ve NCTM’in de bulundugu bir¢ok kurulus, cebir i¢in fonksiyonel
bir yaklagimin da i¢inde bulundugu, cebirsel diisiinme ve muhakeme becerisine
vurgu yapan bir cebir miifredatinin gelistirilmesine yonelik reform cagirisinda
bulundu (Nilklad, 2004:1). Bu reformun slogani ise ¢ok sayida dgrenciye cebiri daha
iyi ogretmek, onlar1 cesaretlendirerek cebir 6grenmeye tesvik etmekti. Bu degisim
hareketiyle birlikte cebir Ogretimine yepyeni bir boyut kazandirilarak, cebirsel
diistinme ve muhakeme edebilmenin 6nemine vurgu yapilmig ve bu iki yapinin
(cebirsel diisinme/muhakeme becerisi) cebir 6grenimine/dgretimine katkisi ortaya
cikarilmaya calisilmistir. Matematik miifredatinin  yeniden yapilandirilmasina
yonelik bu atilm sayesinde, Ogrencilerin cebirsel diisinme ve muhakeme
becerilerinin gelisiminde 6nemli ilerlemeler saglanmis, erken yasta cebirsel fikirleri
temsil eden degisik tiirdeki araglara olan erisim kolaylasmis, cebirsel beceriler ve
anlayiglarin hizlanmasina paralel olarak gelistirilen diisiinceler birgok alanda

uygulama firsat1 bulmustur (Kaput, 1995; NCTM, 2000).

Cebir kavrami (konusu, igerigi, yapisi, iliskisi, kullanimi vb.) bir¢ok tilkenin
miifredat programinda yillardir degismemesine ragmen cebire yonelik diisiinceler ve
ogretim sekilleri ¢ok fazla degisiklige ugramistir. Ozellikle NCTM (1989)’in
yaymlamis oldugu okul matematigine yonelik ilkeler ve standartlardan olusan
calisma ile de yepyeni bir kimlik kazanmistir. Bu calisma ayn1 zamanda bir¢ok
iilkenin miifredat programlarin degismesine de sebep olmus, cebir 6§renme alanlar
igerisinde cebirsel diisiinme ve muhakeme edebilmenin 6nemi bir kez daha
vurgulanmigtir. Tiim bu yapilan islemlerin temel amaci ise cebirde kavramsal
anlayis1 gelistirip, diisiinme ve muhakeme becerilerinin gelisimine destek olmaktir.
Matematigin 6zel bir dali olan cebir, cebirsel diisiinmeyi gerektirir. Bundan dolay1
cebirsel diisiinme ve muhakeme edebilme becerisi tiim sinif seviyeleri i¢in 6nemlidir
(NCTM, 2000). Ogrenciler 6grenmeye baslamadan 6nce bile cebirsel diisiinme ve

muhakeme becerilerini sergilemektedirler (Carpenter, Franke ve Levi, 2003).

Ingilizce karsihigi “reasoning” olan ve ¢alismamuzda “muhakeme etme” olarak yer verdigimiz sdzciigiin
dilimizdeki kargiliklari: (i) yargilama, (ii) usa vurma, (iii) bir sorunu ¢6zmek i¢in ¢ikar yol arama, (iv) uslamlama,
(v) mantikl diigiinme, (vi) muhakeme (etme) (Bkz. Ek-3; TDK, 2013).
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Lawrence ve Hennessy (2002)’e gore en genel anlamda cebirsel diisiinme
olaylar1 aciklamak ve tahmin etmek icin bilgi veya olaylar1 matematik diline
cevirerek diinyayr daha iyi yorumlamaya ihtiya¢c duyulan anlayis kiimesinden
olusmaktadir. Ayn1 zamanda cebirsel diisiinme, ders kitab1 cebiri i¢in gerekli olan
soyut diisiinebilmenin kapisini aralar. Bu anlayisi etkili bir sekilde uygulayabilmek
ise genellikle agagidaki bilesenleri gerektirir:

» fhtiya¢ duyulan matematiksel modeli kurma ve kullanma.

» fhtiya¢ duyulan veriyi toplama ve kay1t tutma.

= Modeller igin veri arama ve diizenleme.

» Modelleri tanimlama ve genisletme.

* (Cogunlukla bulgulari bir kural halinde genelleme.

* Tahmin yapmak ic¢in herhangi bir kurali da iceren bulgulari kullanma

(Lawrence ve Hennessy, 2002:xi).

Greenes ve Findells (1998)’e gore ise cebirsel diisiinme, farkli gdsterim
sekilleri ile birlikte degisken kavramini anlamayi, fonksiyonlarla ¢alismayi, cebirsel
iligkileri tanimlamayi, tlimevarim ve tiimdengelimli ¢ikarimlari igermektedir (akt.
Toprak, 2011:26). Cebirsel diisiinme, matematiksel diisiinme araglarinin gelisimi ve
informal cebirsel iligkiler olmak {iizere iki ana bilesenden olusmaktadir (Kriegler,
2004). Ozellikle problem ¢b6zme, gosterimler ve akil yiiriitme becerilerinden
yararlanma ve odaklanmalar bu bilesenlerin en 6nemli pargalarini olusturmaktadir.
Nitekim Kieran (2004) cebirsel diistinmenin gelisim silirecinde gerceklesmesi
gereken odaklanmalar su sekilde siralamstir:

* Sadece sayisal hesaplamaya degil iligkilere odaklanma.

* Sadece islemlerin kendisi ve sonucuna degil islemlerin tersine odaklanma.

= Sadece problemin ¢oziimiinden ziyade hem temsillerine hem de ¢dzlimiine
odaklanma.

* Sadece sayilardan ziyade hem sayilara hem de yazilara odaklanma.

=  Esitlik isaretinin anlamina tekrar odaklanma (akt. Cai et al., 2005).

Kurum dig1 kaynaklarda ingilizce karsihigi “algebraic thinking” i¢in cebirsel diisiinme, “algebraic reasoning”
i¢in ise cebirsel muhakeme karsiliklarinim kullanildigr goriilmektedir (Bkz. Ek-4; TDK, 2013).
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Cebirsel diigiinme; problem ¢ézme, akil yliriitme, gosterimleri kullanma,
degiskenleri anlama, sembolik gdsterimlerin anlamini agiklama, matematiksel
fikirlerin gelisimi i¢in modellerle ¢alisma, gdsterimler arasinda doniisim yapma
becerilerini igerir (Kaf, 2007:10). Cebirsel diistinme, bir¢cok farkli sayidaki diisiinme
tiirlerini de i¢ine alan genel bir terimdir. Cok sayidaki bu diisiinme tiirleri iligkisel
diisiinme ve fonksiyonel diistinme seklinde iki farkli forma ayrilabilir (Blanton ve
Kaput, 2005). iliskisel diisiinme, genel aritmetik olarak adlandirilir ve numaralar
veya ifadelerin Ozellikleri ile ilgilidir. Bu 6zellikler, parite iliskileri, esitlik fikirleri
ve tersine c¢evirme Ozelliklerinden olusur. Fonksiyonel diisiinme ise anlama,
kullanma veya sentez yapma iliskilerinin herhangi bir formunu i¢ine alan sembol,
grafik veya tablolar1 icerir (Hernandez, 2010:12). Smith ve Phillips (2000) cebirsel
diisiinmeyi bir yetenek olarak (a) problem durumlarn icerisindeki degisim miktarin
tespit etmek ve bu degiskenleri agiklamak; (b) tablolar, grafikler ve sembolik ifadeler
seklinde sunulan iligkileri belirleyerek degisim oranlarini agiklamak; (c) temsiller
arasinda baglantilar1 yapmak ve bu baglantilarin genelini diisiinmek; (d) coklu
sekillerdeki cebirsel ifadelerin denkligini anlamak; (e) en Onemlisi, cebirsel
ifadelerin mantigin1 elde etmek ve denklemler baglaminda bunu ortaya g¢ikarmak

seklinde ifade etmistir (akt. Trybulski, 2007:19).

Ogrencilerin  soyut islemler donemine gegmesiyle birlikte cebirsel
diistinmenin gelisimi de hizlanir ve birbirini sira ile izleyen dort diizeyden olusur
(Altun, 2005). Bu diizeyler ise su sekildedir:

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

= Diizey 2: Bu diizey, birinci diizeyle soyutluluk bakimindan aynidir. Birinci
diizeyden farkli olarak, bu diizeye ait sorular biraz daha karmasiktir.

* Diizey 3: Bu safhada harfler bir bilinmeyen olarak algilanir ve bu

bilinmeyenler iizerinden islem yapilabilir.
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= Diizey 4: Bu diizeyde, 3. sathadakilere benzer fakat daha karmasik ifadelere
anlam yiiklenebilir ve islemler sonuglandirabilir (Hart et al., 1981’den akt.
Altun, 2005).

Literatiirde yer alan tanimlardan hareketle cebirsel diisiinme, zihinsel
aktivitelerin bir yansimasi olarak sembollere anlamlar yiikleyerek cebirsel iligkiler
arasinda bag kurmayi, farkli ve coklu temsiller yardimiyla diisiincelerini agiga
vurmayi, cebirsel iligkilerin i¢erisinde yer alan somut-yar1 somut ve soyut kavramlari

betimlemeyi ve muhakeme etme yoluyla sonuca ulasabilmeyi temsil eder.

Uzerinde durdugumuz diger bir kavram olan cebirsel muhakeme kavramina
gegmeden Once muhakeme kavraminin ne oldugunu aciklamaya calisalim.
Muhakeme, bir baska deyisle usavurma ya da akil yiiriitme, biitiin etmenleri dikkate
alarak distiniip akilct bir sonuca ulasma siirecidir. Bir konuda muhakeme
yapabilenler, o konuda yeterli diizeyde bilgi sahibidir ve yeni karsilastigi durumu
tim boyutlariyla inceler, kesfeder, mantikli tahminlerde, varsayimlarda bulunur,
diistincelerini gerekgelendirir, bazi sonuglara ulasir, ulastigi sonucu agiklayabilir ve

savunabilir.... (Umay, 2003:235).

Muhakeme, ¢esitli diisiinme tarzlarindan olusan bir faaliyettir (Peresini ve
Webb, 1999). Yackel ve Hanna (2003), muhakemeyi hem tiimevarim, tiimdengelim,
iliskilendirme ve ¢ikarsamanin kullanimi hem de 6grenenlerin problemleri ¢6zmek
i¢in birbirleriyle etkilesime gectikleri ortak bir faaliyet alani olarak tanimlamislardir.
Bir bagka tanimda ise muhakeme, iddialar liretme ve sonuglara ulasmak icin

kullanilan bir diisiince araci olarak nitelendirilmektedir (Lithner, 2008).

En genel anlamda muhakeme, belli bir amaca yonelik olarak
planli, programli adimlar dahilinde ve mantik ¢ercevesinde diisliniip karar
verme veya bir olay, problem ya da durumu “Neden” ve “Nasil” sorulari
etrafinda detaylandirip anlamlandirarak yapilan bir iist diizey diistinme
eylemidir. Bagka bir deyisle, muhakeme, diisiinme eyleminin ¢ok iizerinde
bir ugras olup, ilgili problem, olay ya da durumun biitiin hususlarim
etraflica diigiinlip mantikli bir sonuca varma isidir. Muhakeme sayesinde
diisiiniip etkili kararlar verildigi icin muhakemenin giinliik yasamimizi
kolaylastiran 6nemli bir yetenektir (Erdem, 2011:15).
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6-8. smiflar i¢in muhakeme ve ispat standartlarinda Ogrencilerden
genellemeler hakkinda varsayim olusturmalari ve varsayimlari degerlendirmeleri
istenir. Bu smiflardaki Ogrenciler varsayimlari ve iddialar1 degerlendirebilmel,
matematiksel iddialar1 formiile ederek tliimdengelimli ve tiimevarimsal muhakemeyi
kullanabilmeli, muhakeme becerilerini gelistirmeli ve slirdiirmelidir (Altiparmak ve
Ozis, 2005:30). Ozellikle matematiksel muhakeme, matematik Ogreniminin
merkezinde yer almalidir (Russell, 1999). Ross (1998)’a goére muhakeme etme
yetenekleri gelistirilmedigi takdirde matematik, 6grenciler i¢in sadece belirli kurallar
ve ne olduklari diisiinmeden, onlar1 izlemekle gelistirilen hesaplamalar, ¢izimler
toplulugu olarak kalir. Bu durumun oniine gegmek i¢in ise bircok arastirmaci ve
egitim lizerinde c¢alisan kuruluslar yapilacak etkinliklerle ve sorularla 6grencilerin
cebirsel muhakeme gelisimlerine destek olacak diisiincelere tesvik edilmesi
gerektigine vurgu yapmaktadir (NCTM, 2000; Smith 2003; Yackel, 1997). Bu
stirecte Ozellikle aritmetikten cebirsel muhakemeye gecis biiylik bir 6neme sahiptir
(Bednarz, 2001; Warren, 2003). Cebirsel muhakeme ise son zamanlarda aritmetik
diisiincenin icine yerlestirilmis ve ilkdgretim 6grencileri icin yapilan arastirmalarin
odak noktas1 haline gelmistir. Geleneksel yaklasimda genellikle aritmetik diisiincenin
gelisiminden sonra cebirsel muhakeme yer almaktaydi, oysa bir¢ok arastirmact
cebirsel muhakemenin aritmetik diisiinceyle birlikte gelistigini vurgulamaktadir

(Blanton ve Kaput, 2005; Brizuela ve Schliemann, 2004; Warren, 2003).

Cebirsel muhakeme genellikle matematiksel muhakemenin Onemli bir
formunu olusturmaktadir (Nilklad, 2004). Bir baska ifade ile cebirsel muhakeme
nicel durumlart gostererek degiskenler arasindaki iligskiyi agik hale getirebilme
kapasitesidir (Driscoll, 1999). Vance (1998) cebirsel muhakemeyi; degiskenleri
genellemeleri, temsillerin farkli modlarin1 ve hesaplamalardan yapilan soyutlamalari
kapsayan muhakemenin bir yolu olarak karakterize etmektedir. Kaput (1994)’a gore
cebirsel muhakeme; bilerek genellemeler yapma, arastirma ve varsayimda bulunma,
modellerin ve diizenlerin temsiline yonelik yapilan siireglerin ingasidir. Ayni
zamanda cebirsel muhakeme kavrami gesitli temsillerle modellenen problemlerin ve
Oriintlilerin genellendiginde matematiksel siireclerin tanimlanmasinda kullanilir

(Driscoll, 1999; Herbert ve Brown, 1997; NCTM, 2000).
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6-12 yas Ogrencilerine uygulanan miifredat programi boyunca 6grencilerin
cebirsel muhakeme gelisiminde kritik rol oynayan dort ana igerik vardir. Bunlar;
(1) sayilar ve islemler, (i1) orantisal muhakeme, (iii) cebirsel semboller ve degiskenler
(iv) modeller, iliskiler ve fonksiyonlardir (Knuth ve Ellis, 2009:2). Ogrencilerde
muhakeme edebilme becerisi genel beceriler igerisinde yer alir ve muhakeme alanlar
icerisindeki en genig tanim kiimesinden olusur. Matematiksel muhakeme ise
matematiksel bilgilerin kullanildigi ve harmanlandigi becerilerden olusmaktadir.
Matematiksel muhakemenin bir alt dali olarak cebirsel yap1 ve iliskilerin sikca
kullanildig1 becerilerin yer aldigi yapilar toplulugu da cebirsel muhakemedir.

Asagida yer alan sekilde anlatilanlar kisaca 6zetlenmeye calisilmistir.

Sekil 1

Muhakeme Becerileri Arasindaki iliski

Muhakeme Becerileri

/
|
|
|
|
|
|
|
|

Cebirsel Muhakeme Becerileri

Cebiri anlamada ve kullanmada cebirsel muhakemenin gelisimi ¢ok
onemlidir. Cebirsel muhakemenin gelisimi icin ise fonksiyonel iligkilerin
matematiksel gosterimlerinde kullanilan ¢evirme ve uygulama yapma biligsel
becerileri gerekir (Brenner et al., 1997). Bu ylizden matematik 6grenme ve 6gretme
stirecinde bu temel sorun dikkate alinmalidir. Ciinkii birgok sayisal degerlendirmenin
kolay hale getirilmesinde, karsilastirilmasinda ve manipiile edilmesinde ayrica genel
iliskiler icerisinde yer alan sembolik ifadelerin karakterize edilmesinde cebirsel
muhakeme 6nemli bir rol oynar (Smith ve Thompson, 2007). Son on y1l igerisinde
yapilan bilimsel arastirmalar gosteriyor ki okul oncesi donemden 12 yas grubuna
kadar gecen siirecte erken yastaki cebirsel muhakeme ve cebir 6§renimi matematik
miifredatinin igerigi i¢in ¢ok dnemlidir (Blanton ve Kaput, 2005; Jacobs et al., 2007;
Warren ve Cooper, 2009).
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Sekil 2
Genel Muhakeme Zinciri

Ogrenci cebir performansi

degisim

Ogretmen mesleki gelisim
icerigi, faaliyetler,
kaynaklar, topluluk

Ogrenci muhakemesi
&
degisim

Ogretmen bilgisi: Bilginin

Ogretmen uygulamasi, sinif olusumu, bilgi olusumun

sOylemleri gelisimi, inanglar, 6grenci
& farkindalig1 ve gorevler
degisim & degisim

I Kaynak: Sekil Nathan ve Koellner, (2007:186)’e ait“A Framework for Understanding and Cultivating the
: Transition from Arithmetic to Algebraic Reasoning” isimli ¢aligmadan uyarlanmistir.

Cebirsel muhakeme ayni1 zamanda bir zincirin halkalar1 gibi sarmal dongiiden
meydana gelmektedir. Sekil 2’de yer verdigimiz bu iliskisel yapi saat yoniinde
incelendiginde; 0grenci cebir performanslarina, 6gretmen mesleki gelisim igerigine,
faaliyetlere, kaynaklara ve topluluklara bagli olarak degisim gostermektedir. Benzer
sekilde 6gretmen bilgisi ve bu bilgilerin degisiminin sinif uygulamalarina yansimasi
da 6grenci muhakemesini ve degisimini yakindan etkilemektedir. Gerek 0gretmen
bilgisi gerekse 6gretmen uygulamalarinda yasanan aksakliklar ise kendinden onceki
halkay1 etkileyebilmektedir. Bu sarmal dongii (muhakeme zinciri) 6grenci cebir
performansini istenilen noktaya getirinceye kadar devam edebilir. Sonug¢ olarak
sayisal akil yiirlitme (muhakeme etme becerisi) matematik basarisi i¢in esastir ve bir
cebirsel alan icerisindeki cebirsel diisiinebilme becerisi sayisal akil yiirlitmenin
gelisimine yardimci olur. Bu sayede cebirsel diisiinme, aritmetiksel bir dille cebirsel
islemlere ve sembollere anlam yiikleyerek zihinde var olan cebirsel bilginin sinirlari
dogrultusunda matematiksel ve cebirsel muhakemenin gelisimini saglar (Kieran ve

Chalouh, 1993).
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Cebirsel Diisiinme ve Muhakeme Becerisi ile Ilgili Yayin ve Arastirmalar
Cagdaser (2008) yapmis oldugu calisma ile ilkdgretim altinct sinif
Ogrencilerinin yapilandirmaci yaklasimla cebir 6gretimi sonucunda cebirsel diisiinme
diizeylerindeki degisimi tespit etmeyi amaclamistir. Calisma, 2007-2008 egitim-
ogretim yilmin ikinci yariyilinda, Bursa ili Yildirim ilgesi Fevzi Cakmak ilkdgretim
Okulu’nda gerceklestirilmistir. Aragtirmaya 34’1 kiz, 21°1 erkek olmak {izere toplam
55 ogrenci katilmistir. Deneysel calisma siiresince yiiriitiilen etkinlikler, programda
ongoriilen siire cercevesinde 10 ders saati ile smirlandirilmistir. Caligmada, biri
ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeylerinin tespit edilmesini, digeri 6grencilerin
yapilandirmaci yaklagimla 6grenme ile matematige yonelik tutumlarinda olusan
degisimin belirlenmesini amaclayan toplam 2 veri toplama aracit kullanilmistir.
Cebirsel Diislinme Diizeyleri Testi toplam 20 sorudan olusturulmus ancak alt
maddeleriyle beraber toplamda 28 maddeden olusmaktadir. Uygulanan testin 1, 2 ve
3. sorular diizey 1; 4, 5 ve 6. sorular diizey 2; 7, 8, 9, 10, 11 ve 12. sorular diizey 3
ve sonraki sorular da diizey 4’ii belirlemeye yoneliktir. Ogrencilerin testten elde
ettikleri dogru cevap sayilarma gore bulunduklari cebirsel diisiinme diizeyleri
belirlenmistir. Dort diizeyden olusan cebir diisiinme diizeyleri, sirasina gore 1 ile 4
arasinda numaralandirilmis ayrica testte bulunan sorulari hi¢ cevaplandiramayarak 1.
diizey seviyesinde degerlendirilemeyecek olan orgencilerin cebirsel diisiinme
diizeyleri 0 olarak degerlendirilmistir. Diger bir veri toplama aract olan Matematik
Tutum Olgegi ise 7’si olumlu ve 5’i olumsuz madde olmak iizere 12 maddeli 5°li
Likert tipinde hazirlanmistir. Arastirma sonucunda, yapilandirmaci yaklasimla cebir
Ogretiminin, altinci sinif 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeylerinin yilikselmesine ve
matematige yonelik tutumlarin olumlu degismesine onemli bir etkiye sahip oldugu

belirtilmistir.

Giilpek (20006), ilkogretim yedinci ve sekizinci smif dgrencilerinin cebirsel
diisinme diizeylerini ve yillar arasindaki degisimleri belirlemeyi amaglamistir.
Calisma deneysel bir ¢alismadir ve veriler Bursa ili Osmangazi il¢esinde bulunan
Pilot Sanayi Ilkogretim Okulu ile Farabi Ilkogretim Okulunda 7. ve 8. smf
Ogrencilerine uygulanan testten elde edilmistir. Calismaya toplam 211 ogrenci

katilmistir. Deneysel ¢aligmada kullanilan test, Concepts in Secondary Mathematics
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and Science (CSMS) birimi tarafindan 11-16 yas Ogrencilerinin cebirsel ifadeleri
anlama diizeyini ortaya cikarmak amaciyla yapilan arastirmada kullanilan testin
Tiirkge’ye uyarlanmasiyla ve bazi maddelerin uzman goriisiiyle testten ¢ikarilmasi
sonucu olusturulmustur. Kullanilan test toplam 20 sorudan olusturulmus ancak alt
maddeleriyle beraber toplamda 27 maddeden olusmaktadir. Sorular siralanirken
cebirsel ifadelerin karmasikligi ve harflerin iistlendikleri soyutluk derecesi dikkate
alimmstir. Test ders Ogretmenleri tarafindan, ikinci dénem sonunda, Ggrenciler
cebirsel ifadelerle islem yapmayr ogrendikten sonra uygulanmistir. Uygulama
sonucunda, ogrencilerin sorulart dogru cevaplandirma sikliklarina gore cebirsel
diistinmeleri 4 diizeye ayrilmigtir. Daha sonra bu diizeylere ait sorulari dogru
cevaplandirmalart g6z Oniinde tutularak bu diizeylerde bulunan &grencilerin
yiizdelikleri belirlenmis ve yillar arasinda bu diizeylerdeki gelisimleri
gozlemlenmistir. Elde edilen bulgular sonucunda 7. ve 8. smiftaki Ggrencilerin
cebirsel diisiinmelerinde yillar icinde ¢ok az bir artis oldugu ve bu gelisimin

Ogrencinin ders i¢indeki basarisini etkiledigi goriilmiistiir.

Kabael ve Tanighi (2010) yapmis olduklar1 caligma ile cebirsel diisiinme
stirecinde Oriintii ve fonksiyon kavramlarinin iligkisini ve bu kavramlarin 6gretim
stratejilerini literatiir tabanli incelemisler ve bu inceleme sonunda elde ettikleri
sonuglar1 onerileri ile destekleyerek vermislerdir. Literatiir taramasindan sonraki
Onerilere iki agidan deginilmistir. Birincisi, oriintii ve fonksiyon kavramlarinin
ogretimini iliskili bir bigimde gergeklestirmeyi saglayacak oneri ve ornekler, ikincisi
ise bu konulara iliskin Tiirkiye’de ilkogretim ve ortaggretim matematik dersi 6gretim
programlarinda yapilabilecek gerekli diizenlemeler iizerine Olmustur. Yiriitiilen
arastirmada, cebirsel diisiinmenin gelisimi siirecinde erken basamaklarda oriintiilerin
belirli dlgililer dahilinde verilmesinin gesitli temsilleri kullanan bir 6grencinin bu
ortntiiler ile fonksiyon kavraminda ve bir fonksiyonun benzer temsilleri seklinde
karsilastiginda, gerekli bilgi transferini kolaylikla gergeklestirebilecegine vurgu
yapilmistir. Ayrica [kdgretim ve Ortadgretim Matematik Dersi Programlarina iliskin
diizenlemeler noktasinda ise oriintii ve fonksiyon kavramlarina iliskin kazanim ve
ogretim etkinliklerinin belirtilen yaklasimlar dogrultusunda yeniden diizenlenmesinin

gerekliligi iizerinde durulmustur.
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Yaprak-Ceyhan (2012) caligmasinda yenilenen ilkdgretim matematik dersi
Ogretim programi ¢ergevesinde yapilan 6gretimin altinci, yedinci ve sekizinci sinif
Ogrencilerinin cebir basarisina etkisi ile cebirsel diisiinme dilizeyi ve cebir
basarilarinin bireysel 06zelliklerine degisimini aragtirmistir. Calisma 2010-2011
egitim-0gretim yilinda Tirkiye genelinde 14 ilkdgretim okulundan rastgele segilen
392’si altiner simif, 378’1 yedinci sinif ve 394’0 sekizinci sinif olmak {izere toplam
1164 ogrenci ile yiiriitiilmiistiir. Aragtirma, ayni Ogrencilerin bahar doneminin
bagsinda ve sonunda incelenmesiyle tek grup ©On test-son test modeline gore
gerceklestirilmistir. Bu arastirmada biri, 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeylerinin
tespit edilmesi; digeri 0grencilerin ilkogretim matematik dersi 0gretim programi
cergevesinde yapilan Ogretimin cebir basarisindaki degisimin belirlenmesini
amagclayan arastirmaci tarafindan ulusal ve uluslararasi yapilan sinavlardan cebir
O0grenme alan1 kazanimlaria uygun segilen maddelerden olusan iki veri toplama
aract kullanilmigtir. Arastirma sonucunda, yenilenen ilkogretim matematik dersi
Ogretim programi cergevesinde yapilan Ggretimin Ogrencilerin cebir basarilarina
olumlu etki yaptigini, 6grencilerin cebir basarisi arttik¢a cebirsel diisiinme diizeyinin

de arttig1 sonucuna ulagilmistir.

Palabiyik (2010) calismasinda, oriintii temelli olan ve Oriintii temelli olmayan
cebir Ogretiminin yedinci sinif &grencilerinin cebirsel diisiinme becerilerine ve
matematige karst tutumlarmma olan etkilerini incelemistir. Yriitilen g¢alismada
verilerin toplanmasi, ¢oziimlenmesi ve yorumlanmasinda nicel arastirma yontemleri
kullanilmistir. Caligmada 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen
kullanilmis ve ¢alismada yer alan gruplar yansiz atama ile olusturulmustur. Calisma,
bir devlet okulunun iki yedinci simift ile 2008-2009 egitim-6gretim yilinin ikinci
doneminde alti hafta siireyle gergeklestirilmistir. Calismaya deney ve kontrol
grubunda da 20 olmak iizere toplam 40 6grenci katilmistir. Ogretim siirecinde deney
grubuna Oriintli temelli etkinliklerle cebir dgretimi yapilirken, kontrol grubuna ise
[Ikdgretim Matematik Dersi Ogretim Programi’ndaki etkinliklerle cebir 6gretimi
yapilmistir. Uygulamanin ardindan yapilan son testler ve 6grenci goriismeleri ile veri
toplama siireci sonlandirilmistir. Ogrencilerin kavramsal cebir basarilarmi dlgmek

amactyla Kiichemann ve arkadaslar1 tarafindan gelistirilen ve Akkus (2004)
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tarafindan uyarlanan Kavramsal Cebir Testi (KCT), islemsel cebir basarilarini
dlgmek amaciyla ise yine Akkus (2004) tarafindan gelistirilen Islemsel Cebir Testi
(ICT) kullanilmistir. Ogrencilerin matematige karsi tutumlar1 Askar (1986)’n
Matematige Karst Tutum Olgegiyle (MKTO) belitlenmistir. Bunlarin yam sira
uygulamadan sonra deney grubundan Ogrencilerle yari yapilandirilmig goriismeler
yapilmustir. Yart yapilandirilmis goriismeler, deney grubundan segilen ii¢ kiz, bes
erkek toplam sekiz Ggrenciyle yiiriitilmistiir. Analiz sonuglarina gore; gruplarin
KCT puan erisileri arasinda, anlamli bir fark bulunmustur ancak ICT ve MKTO
puanlarina arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Deney grubundan &grencilerle
yapilan goriismeler sonucunda, dgrencilerin 6gretim siirecini verimli bulduklar1 ve
ortintii temelli etkinliklerin baska siniflarda da uygulanmasin tavsiye ettikleri gibi

sonuclara ulasilmistir.

Bagdat (2013), “Ilkdgretim 8. Smmf Ogrencilerinin Cebirsel Diisiinme
Becerilerinin SOLO Taksonomisi ile Incelenmesi” isimli ¢alismasinda sekizinci siif
Ogrencilerinin genellemeleri formiile etme, sembolleri ve cebirsel iliskileri kullanma
ve ¢oklu gosterimlerden yararlanma seklinde siralanan cebirsel diistinme becerilerini
SOLO Taksonomisi ile incelemeyi amaglamistir. Nitel arastirma yonteminin
kullanildig1 calisma 2011-2012 egitim-dgretim yil1 ikinci déneminde Bursa ili Inegdl
ilgesindeki ilkdgretim okullarindan birinde 15 tane 8. sinif 6grencisi ile yiiriitiilmiis
ve arastirma deseni olarak ise nitel arastirma desenlerinden 6zel durum caligsmasi
kullanilmistir. Katilimcilar sekizinci sinif 6grencileri arasindan maksimum ¢esitlilik
orneklemesine uygun olacak sekilde secilmistir. Veri toplama araci olarak 8 problem
hazirlanmis ve 6grencilerle bu problemler lizerinde klinik miilakatlar yiiriitiilmiistir.
Yaziya dokiilen miilakat verileri, video kayitlarindan elde edilen veriler ve
aragtirmact notlart ¢alismanin bulgularmi olusturmustur. Calisma sonucunda
ogrencilerin ¢ogunlugunun SOLO Taksonomisine gore iliskilendirilmis yapt
seviyesinin altinda yer aldig1 goriilmiistiir. Ogrencilerin en ¢ok zorlandiklar1 beceri
sembolleri ve cebirsel iliskileri kullanma becerisi olmustur. Ogrencilerin akademik
basarilarina gore yapilan analizde ise ders notu yiiksek 6grencilerin cebirsel diisiinme

becerilerinin diger 68rencilere gore daha yiliksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
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Celik (2007) yapmis oldugu ¢alisma ile SOLO taksonomisine gére matematik
Ogretmeni adaylarinin cebirsel diisiinme becerilerini, sembolleri ve cebirsel iliskileri
kullanma, coklu gosterimlerden yararlanma ve genellemeleri formiile etme ana
basliklarinda karakterize etmeyi amaglamistir. Ogretmen adaylarinin cebirsel
diistinme becerilerini derinlemesine irdelemeyi amaclayan arastirmanin yontemi nitel
arastirma desenlerinden 6zel durum c¢aligmasi olarak belirtilmistir. Calismanin
orneklemini Ortadgretim Matematik Ogretmenligi Tezsiz Yiiksek Lisans programina
kayith, Bilgisayar Destekli Matematik Ogretimi dersini alan 20 dgretmen adayi
icerisinden segilen 8 Ogretmen adayindan olusturulmustur. Yiiritiilen calismada
veriler; etkinlik kartlarinda yer alan problemlerin yer aldigi bir yazili smnav, 8
Ogretmen adayi ile yapilan klinik miilakatlar, 6grencilerin etkinlik kartlar1 tizerindeki
yazilar1 ve bilgisayardaki calisma dosyalar1 yardimiyla toplanmistir. Bunun ig¢in
cebirsel diistinme becerilerini kullanmay1 gerektiren 11 problem hazirlanmis ve
Ogretmen adaylari bu problemler lizerinde calisirken onlarla klinik miilakatlar
yuritiilmiistir. Klinik miilakatlar boyunca 6gretmen adaylari istedikleri yerde,
istedikleri sekilde Derive yazilimini kullanma imké&nina sahip olmustur. SOLO
taksonomisine gore yapilan analiz sonucunda, ¢gogu 6gretmen adayinin sembolleri ve
cebirsel iligkileri kullanma, ¢oklu gosterimlerden yararlanma ve genellemeleri formiil

etmede iliskilendirilmis yapi diisiinme seviyesinin altinda yer aldig1 gériillmiistiir.

Bas, Erbas ve Cetinkaya (2011) yapmis olduklar1 ¢calismada, lise matematik
ogretmenlerinin, G6grencilerinin cebirsel diistinme yapilart hakkindaki bilgi ve
diisiincelerini ortaya ¢ikarmak ve bu bilginin gergekte Ogrencilerin diisiinme
yapilarin1 ne Olglide yansittigini bulmayr amaglamiglardir. Calisma, 6grencilerin
cebirsel diislinme yapilarin1 ve 6gretmenlerin bu diisiinme yapilariyla ilgili bilgilerini
ortaya c¢ikarmayr amaglayan 6zel durum c¢alismasi seklinde gerceklestirilmistir.
Yiriitilen calismaya 49 dokuzuncu smf Ogrencisi ve 3 matematik Ogretmeni
katilmistir. 2007-2008 bahar doneminde gerceklestirilen ve yaklasik 3 hafta siiren
veri toplama siirecinde, ilk Once Ogrencilerin diisiinme yapilart ile ilgili,
Ogretmenlerin mevcut bilgilerini ortaya cikarmak amaciyla birer saatlik yari
yapilandirilmis ~ gériismeler  yapilmistir.  Ogrencilerin = ¢6ziim  kagitlart  ve

Ogretmenlerle uygulama 6ncesi ve sonrasi yapilan goriismeler ¢alismanin verilerini
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olusturmustur. Elde edilen nitel veriler, igerik analiz yontemi ile analiz edilmistir.
Ogrencilerin ¢oziim kagitlar1 daha dnce yapilmis ¢alisma sonuglarindan derlenerek
hazirlanmis teorik ¢erceve ve teorik ¢ergevede olmayan ve verilerde ortaya ¢ikan
stratejilerde gbz Oniinde bulundurularak analiz edilmistir. Arastirma sonucu,
Ogretmenlerin Ogrencilerin cebirsel diislinme yapilarina iligkin beklentileri ile
Ogrencilerin gergek performanslari arasinda énemli farklar oldugunu ancak ¢6ziim
kagitlan sistemli incelendiginde, 6gretmenlerin 6grencilerin diistinme yapilarin1 daha
iyi anladiklarim1 ortaya koymustur. Ayrica o6gretmenlerin, 6grencilerin cebirsel
diistince yapilarin1 bilmeleri, 6grencilerin 6grenimini desteleyen bir simif ortami

olusturmalarina yardimci oldugu belirtilmistir.

Oner-Siinkiir, ilhan ve Kilig (2012) yapmis olduklar1 ¢alisma ile yedinci smif
ogrencilerinin cebirsel diisiinme diizeyleri ile zeka alanlar1 arasindaki iliskiyi
incelemeyi amaglamiglardir. Amaca uygun olarak arastirmada iliskisel tarama modeli
kullanilmigtir. Yiiriitillen ¢alismaya 2010-2011 egitim-ogretim yili bahar doneminde
Batman il merkezindeki 5 farkli ilkogretim okulundan 156 kiz ve 141 erkek olmak
ltizere toplam 297 Ogrenci katilmistir. Arastirmada Ogrencilerin cebirsel diisiinme
diizeylerinin belirlenmesinde Hart vd. (1998) tarafindan gelistirilen ve Altun (2005)
tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan Cebirsel Diisiinme Testi kullanilmistir. Uygulanan
test 20 soru ve alt maddeleriyle beraber toplam 28 madden olugmaktadir. Cebirsel
diistinme testinin 1-3. sorular1 diizey-1; 4- 6.sorulan diizey-2; 7-12. sorular1 diizey-3
ve sonraki sorular da diizey-4’ii belirlemeye yonelik gelistirilmistir. Ogrencilerin
zeka alanlarmin belirlenmesinde ise Gardner tarafindan gelistirilen Coklu Zeka
Envanteri kullanilmigtir. Dogac1 zeka da dahil 8 zeka alanini1 kapsayan bu envanterin
Tiirk¢e’ye uyarlanmas: Oral (2001) tarafindan yapilmistir. Bu envanterde her bir
zekd alam ile ilgili 10 madde olmak iizere toplam 80 maddeye yer verilmistir.
Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin mantiksal, sozel ve miizikal
zekélart ile cebirsel diislinme diizeyleri arasinda anlamli bir iligki saptanmustir.
Ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeyleri ile gdrsel, bedensel, sosyal, i¢sel ve dogaci
zekalar arasindaki iligki ise istatistiksel agidan anlamli bulunmamistir. Ayrica
ogrencilerin cebirsel diisiinme agisindan diizey-1 seviyesinde yigildigi ve yigilmanin

en az oldugu diizeyin ise diizey-4 seviyesi oldugu saptanmigtir.
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Yenilmez ve Teke (2008) caligmalarinda, yenilenen matematik programinin
Ogrencilerin cebirsel diisinme diizeylerine etkisini saptamayr amaclamislardir.
Calisma, 2006-2007 ogretim yilinda Eskisehir ilinin Alpu il¢esindeki altinci sinif
Ogrencileri arasindan rastlantisal olarak secilen 14’1 kiz ve 10’u erkek olmak {izere
toplam 24 6grenci ile yiirtitiilmistiir. Verilerin toplanmasi asamasinda; Altun (2005)
tarafindan tanimlanan cebirsel diisiinmenin dort diizeyini dlgebilecek olan Cebirsel
Diisiinmenin Geligimi testinden yararlanilmistir. Arastirmada tek gruplu 6n test-son
test modeli kullanilmistir. Ayrica ogrencilerin kisisel 6zelliklerini belirlemek
amactyla demografik bilgi formu kullanilmistir. On test uygulandiktan sonra bes
hafta boyunca altinc1 sinif Matematik ve Sanat {initesinin Herkes Cebir Ogrenmeli alt
konu alam1 6gretmen kilavuz kitabinda belirtilen yonergelere birebir uyularak
islenmistir. Konu alan1 tamamlandiktan bir hafta sonra son test uygulamasi
yapilmistir. Toplanan verilerin ¢6ziimlenmesinde bagimli ve bagimsiz 6rnekleme
iligkin t-testi analizlerinden yararlanilmistir. Aragtirma sonucunda, 6n test ve son test
verileri arasinda diizeyler bazindaki farkliligin birinci, ikinci ve ti¢lincii diizeyler i¢in
anlamli bulunmustur. Ayrica 6n test ve son testte alinan toplam puanlar arasindaki
gelisimin cinsiyet, basar1 ve matematik dersine olan ilgi degiskenlerine gore

incelenmesi sonucu farkliligin basar1 degiskeni ig¢in anlamli oldugu gézlemlenmistir.

Pilten (2008), “Ustbilis Stratejileri Ogretiminin ilkdgretim Besinci Smmif
Ogrencilerinin Matematiksel Muhakeme Becerilerine Etkisi” isimli doktora
calismasinda ilkégretim 5. sinif matematik dersi problem ¢ézme siirecinde kullanilan
Uistbilis stratejilerinin, Ogrencilerin matematiksel muhakeme becerilerine etkisini
incelemistir. Calisma, 2006-2007 6gretim yilinin ikinci yariyilinda Emin Saglamer
[Ikdgretim Okulunda 6grenim gdrmekte olan toplam 66 Ogrencinin yer aldig,
birbirine denk iki sinif iizerinde yiiriitiilmiistiir. Bu siiflar; matematik dersi problem
¢Ozme siirecinde iistbilis stratejilerinin uygulandig1 deney grubu ve matematik dersi
problem ¢dzme stirecinde var olan siirecin devam ettirildigi kontrol grubu olarak
atanmistir. Calismada, On test ve son test kontrol gruplu deneme modeli
kullanilmistir. Veri toplama araci olarak, “Deneysel Islemin Degerlendirilmesine

Yonelik Gozlem Formu”, “Kontrol Grubunda Gergeklestirilen Problem Cozme
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Etkinliklerini Degerlendirmeye Yonelik Gozlem Formu” ve aragtirmaci tarafindan

gelistirilen “Matematiksel Muhakemeyi Degerlendirme Olgegi” kullanilmustir.

Arastirmanin deney grubunda yer alan 6grencilere Mevarech ve Kramarski
(1997) tarafindan gelistirilmis, {istbilis teorilerine dayali bir 6grenme yaklasimi olan
IMPROVE stratejisi uygulanmistir. Deney grubunda yer alan 6grencilere uygulanan
IMPROVE, birbirini takip eden 6gretim adimlarimin bas harflerinden olusan bir
akrostis stratejisidir; Giris (Introduction), istbilissel sorgulama (Metacognitive
questioning), uygulama (Practising), gozden gegirme (Reviewing), uzmanlik
(Obtaining mastery), dogrulama (Verification), zenginlestirme (Enrichment).
Deneysel uygulama dokuz hafta (25 ders saati) boyunca siirdiiriilmiis, bu siire
icerisinde Ogrencilerin 65 problemle belirtilen stratejiyi kullanarak c¢aligmalar
saglanmistir. Calisma sonunda, deney grubunda yer alan 6grencilerle gergeklestirilen
istbilise dayali O6gretimin, kontrol grubunda siirdiiriilen 6gretime goére; uygun
muhakemeyi belirleme ve kullanma; matematiksel bilgileri ve oriintiileri tanima ve
kullanma; tahmin etme; ¢Oziime iliskin mantikli tartismalar gelistirme; genelleme
yapma; rutin olmayan problemleri ¢dzme; matematiksel muhakeme becerilerini

gelistirmede daha etkili oldugu sonucu elde edilmistir.

Dindyal (2003) yapmis oldugu doktora c¢aligmasinda &grencilerin geometri
problemlerini ¢ozerken cebirsel diisiinme becerilerini nasil kullandiklarini ve
karsilastiklar1 kavramsal zorluklar1 arastirmistir. Dogas1 geregi nitel bir ¢alisma olan
arastirma iki ayr1 lisede bir donem boyunca yiiriitilmiistiir. Caligmaya katilan
ogrencilere Cebir Testi ve Van Hiele Geometri Testi uygulanmistir. Ayrica iki ayri
smiftan secilen 3 Ogrenci ile cebirsel diisiinmeyi kullanmay1 gerektiren geometri
problemlerine yonelik miilakatlar yapilmis ve smif i¢i gozlemlerle beraber sinif
Ogretmenleri ile goriismeler yapilmistir. Arastirma sonunda 6grencilerin cebirsel
ifadeleri olusturma, formiilleri kullanma, ¢oklu temsillerden yararlanma, degisken
kavramini anlama ve iliskilerden hareketle genelleme yapma konusunda zorluklara
sahip oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica 6grencilerin cebirsel diisiinme becerisini
kullanmay1 gerektiren problem durumlarinin 6gretmen kullanimi ile iligkili oldugu

gorilmiistiir.
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Nilklad (2004), “College Algebra Students’ Understanding and Algebraic
Thinking and Reasoning with Functions” isimli doktora c¢alismasinda kolej
ogrencilerinin fonksiyon kavramlarin1 anlamalarini, ¢oziim stratejilerini, cebirsel
diisiince ve muhakeme becerilerini incelemeyi amaglamistir. Yiiriitiilen ¢alismaya
cebir dersini alan 24 gonilli 6grenci katilmistir. Katilan 24 goniilli 6grenciden 5
Ogrenci fonksiyonlari, cebirsel diisiinme ve muhakeme becerilerini kendi anlayislar
ile ortaya koyabilecekleri ve zengin bir agiklama yapabilecekleri problem ¢ozme
amacli goriisme oturumlarina katilmistir. Katilimer 6grenciler ev 6devi problemleri,
quiz ve testler ile calistirilmis ve Ogrencilerin problemlere verdikleri cevaplar,
aldiklar egitim boyunca cebirsel diisinme ve muhakemedeki degisimleri hakkinda
fikir vermigtir. Yapilan smif i¢i gozlemler ise Ogrencilerin ¢dziim yoOntemleri,
cebirsel diisinme ve muhakemelerini agiklamak, desteklemek amaciyla
kullanilmistir. Ogrencilerin fonksiyonlarla ilgili anlamalarmi ortaya koymak igin ise
goniillii 24 ogrenciye Fonksiyonlari Anlama Testi uygulanmistir. Test sorularinin
icerigi ise; (1) fonksiyonun tanimi, (2) fonksiyonlarin ¢oklu temsili, (3) matematikte
fonksiyonlarin kullanimi, (4) giinliik hayatta fonksiyonlarmin kullanimini kapsayan
alt bagliklardan olugmaktadir. Calisgma sonucunda ogrencilerin aldiklari egitimle
birlikte fonksiyonlar1 daha iyi anladig1 ve fonksiyon tanimin1 daha resmi bir tanima
dogru gelistirdigi vurgulanmistir. Ayn1 zamanda 6grencilerin kursu tamamladiktan
sonra birden ¢ok temsilleri, fonksiyon doniisiimlerini, fonksiyon uygulamalarini yeni
matematiksel ve ger¢ek diinya durumlarinda daha iyi bir anlayisla kullandiklari
gorilmistir. Calisma sayesinde Ogrencilerin cesaretlendirildiginde matematiksel
problemleri c¢ozerken farkli yontemler kullanabildigi ancak Ogretim sirasinda

ogrencilerin genellikle cesaretlendirilmedigi belirtilmistir.

Weinberg et al., (2004), yapmis olduklar1 ¢alisma ile birincil amag olarak;
ogrencilerin aritmetikten cebirsel muhakemeye gecis siireglerini destekleyen
[Supporting the Transition from Arithmetic to Algebraic Reasoning (STAAR)] proje
ile cebirsel diisinme olaylarin1 karakterize etmeyi amaglamiglardir. Yiiriitiilen
calisma c¢ercevesinde Ogrencilerin  degiskenlerin temsili hakkindaki kavram
yanilgilarinin belirlenmesi ve siniflandirilmasinin miimkiin olabilecegi belirtilmistir.

Bunun i¢in psikolojik model, deneysel model ve yapisal model olmak iizere ii¢ genel
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kategoriden olusan siniflandirma yapilmistir. Caligsma, 123 altinci sinif, 115 yedinci
smif ve 135 sekizinci sinif olmak iizere toplam 373 ortaokul &grencisi ile
yiritilmistir. Calismaya 31 altinct siif 6grencisi videoteybe, kalanlar ise yari
yapilandirilmis miilakata katilmis ancak miilakata katilan 4 Ogrenci yazili
degerlendirmeyi tamamlamistir. Bu miilakat maddeleri ve yazili degerlendirmeler
ogrencilerin degisken hakkinda diistindiikleriyle ilgili daha fazla bilgi almak igin 6.
smiftan baslanarak 2 yil boyunca siirdiiriilmiistiir. Elde edilen sonuglar ise gelistirilen
modeller kullanilarak 6grenci cevaplart dogrultusunda kategorize edilmistir. Tim
kodlarin en az %85 dogruluga ulagmasi icin bagimsiz kodlayicilarla giivenirlik
kontrol edilmistir. Cebirsel degiskenleri iceren maddeler hem yazili degerlendirme
hem de miilakat maddelerinin uygun bir alt kiimesi seklinde olusturulmustur. Yazil
degerlendirmelerin {i¢ maddesi tartisilmig ve analizleri zenginlestirmek icin miilakat
maddelerinin de iki tanesinin sonuglari kullanilmistir. Ik yazili degerlendirme
maddesi bir harfin matematiksel yap1 icerisindeki temsil ettigi seyle ilgili 6grenci
yorumlarmni ortaya ¢ikarmak i¢in tasarlanmistir. Ornegin, 2n+3 ifadesindeki n harfin
karsihg: gibi. Ikinci yazili degerlendirme maddesi &grencilerin harfleri niceliklerin
gostericileri ve kelimelerin kisaltmalar1 olarak goriip gormedikleriyle ilgili
diisiincelerini almak igin tasarlanmistir. Ornegin, kekleri “k” seklinde temsil etmenin
anlami veya keklerin her biri k dolar, brownilerin (kek tiirii) her biri b dolar olsun.
Benim kekten 4, browniden ise 3 tane satin aldigimi varsayarsak; 4k+3b ne anlama
gelir gibi. Ugiincii yazili degerlendirme maddesi ise 6grencilerin sozel bir formdaki
degisen bir niceligi standart bir notasyondaki harfli bir sembolden daha kolay
kavramsallastirip kavramsallastiramadiklarini belirlemek i¢in tasarlanmis ve 123
ogrenci ile sembolik, 250 6grenci ile sdzel model ¢alismasi yapilmistir. Sembolik
model ¢aligmasinda dgrencilere 3n mi yoksa n+6 mi1 daha biiyiik sorusu yoneltilmis,
sozel modelde ise “Bir arkadasiniz size bir miktar para veriyor. Daha sonra
arkadaginiz size alti dolar daha veriyor veya ilk verdigi miktart ii¢ defa daha veriyor.
Size verilen paramin hangisinin fazla oldugunu soyleyebilir misiniz?” seklindedir.
Arastirma sonucunda, Ogrencilerin cebirsel degiskenlerin temsilleriyle olan
etkilesimlerini analiz etmek ve yorumlamak i¢in kullanilan bir ¢ergeve
gelistirilmesine ragmen, Ogrenci cevaplarindan elde edilen tanimlarla ilgili

olusturulan yanitlarin kullanilmasinin daha uygun olacagi vurgusu yapilmistir.
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Steele (2005), “Using Writing to Access Students' Schemata Knowledge for
Algebraic Thinking” isimli ¢alismasinda Ogrencilerin cebirsel diisiinme igin
gelistirdigi sematik bilgilerin gelisimini incelemistir. Matematiksel yapilarla alakali
cebirsel problemlerin ¢oziildiigii ve deneysel 6gretimin yapildigi calismaya yedinci
smif seviyesinde sekiz 6grenci katilmistir. Problemleri ¢ozerken cesitli yaklagimlari
secebilecekleri diisiiniilen ve belirli bir seviyenin iizerinde matematiksel yeteneklere
sahip olan ogrenciler 6gretmenleri tarafindan secilmistir. Problemlerin yapisi ise
artis, degisim, boyut ve sekillerden olusturulmustur. Ogrencilerin yazilaridan olusan
nitel analiz sonuglari; ogrencilerin  kullandiklar1 sematik bilgilerin  yonii ele
alindiginda cebirsel problemlerin ¢éziimiinde tanimlama, planlama, ayrint1 ve bilgiyi
diizenleme formatlarini kullandiklarini isaret etmistir. Ayrica arastirma bulgulari
icerisinde hem yazilarin hem de cebirsel problemlerin yer aldigi matematiksel
yapilarin 6grencilerin cebirsel diistinmek i¢in ihtiya¢ duyduklart araglar1 gelistirirken

yardimci oldugu ve destekledigi belirtilmistir.

Joffrion (2005) yapmis oldugu calisma ile kavramsal ve islemsel gretim
arasindaki denge ile cebirsel muhakemenin gelisimi iizerindeki etkisini aragtirmistir.
Caligma 2003-2004 akademik yilinda iki yedinci sinif 6gretmeni ve 6grencileri dahil
33 kisi ile yiriitilmiistiir. Her 6gretmenin dersinden videoya kaydedilmis bir ders
kavramsal ve islemsel arasindaki dengenin derinlemesine analizi i¢in kullanilmistir.
Her bir katilimc1 6gretmenin yil boyunca cebir dersleri li¢ defa video ¢ekilmis ve on
saniyelik araliklara boliinmiistiir. Ogretmenlerden birinin sehir merkezinde digerinin
kirsal bolgede calistigi belirtilmistir. Ogrencilere ise 6n test-son test olmak iizere 15°i
coktan secmeli, kisa cevapli ve genisletilmis maddelerden olusan Cebir Testi
uygulanmistir. Ogrencilerin kavramsal dgrenmelerinin gdstergesi igin dgrencilerin
hem cevap ve puan dagilimlart hem de 6gretim uygulamalar ile ilgili gézlemlerden
yararlanilmistir. Ogretmenlerin derslerine ait video analizleri sonucunda, gretmenin
kavramsal 6grenmeye cok daha belirgin vurgu yapmasi sonucunda 6grencilerin test
performanslarin1 dahi iyi artirdigi ve yabanci igeriklerde daha esnek muhakeme
becerisi sergiledikleri goriilmiistiir. Kavramsal baglantilarin olmadig1 ancak yogun
bir sekilde islemsel 0gretim uygulamalarina odaklanilmis ortamlarda 6grencilerin

muhakeme becerilerinin daha az esnek oldugu goriilmiistiir.
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Coklu Temsil Temelli Ogretim

Yasadigimiz ¢aga olan katkisi hem ge¢misi hem de gelecegi inga etmedeki
rolleri diistiniildiigiinde matematigi anlamak, onun dilini iyi bilmekten geger. Ciinkii
sahip oldugu semboller, tablolar, grafikler, ¢izgiler, siitunlar ve rakamlar matematigi
ortak bir alan haline getirmektedir. Bu sayede tiim insanlik bu essiz hazineden
faydalanmakta, ortak duygu ve disiinceler etrafinda aymi dili rahatlikla
konusabilmektedir. Aynmi1 dili konusabilmenin verdigi ilhamla matematikte bir¢ok
yenilik¢i anlayis ortaya atilmakta ve matematigi 6grenmedeki zorluklarin iistesinden
gelebilecek yenilik¢i O6grenme yaklasimlarina agirlik verilmektedir. Varligr cok
eskilere dayanmasina ragmen 0grenme ortamlarindaki kullanimu siirekli olarak ihmal
edilen ¢oklu temsil temelli 6gretim uygulamalar1 da bu yaklasimlardan bir tanesidir.
Matematiksel kavramlarin 6grenciler tarafindan kavramsal olarak anlagilabilmesi i¢in
arastirmacilarin 6nerdigi en etkili yontemlerden biri, 6gretimde ¢oklu temsillerin
kullanilmasidir (Sevimli, 2009:9). Nitekim diinyanin her yerinde evrensel bir degere
sahip matematiksel dilin ¢coklu gdsterimleri hem 6grenmeyi anlamli hale getirmesi
hem de yeni 6grenmelere kolaylik saglamasi acisindan degerlidir (NCTM, 2000;
2008). Coklu temsil yaklagimi matematik 6gretimini ve 6grenimini etkileyen dnemli
bir faktordiir. Bu yaklagim, matematiksel iliski, kavram veya kuralin sozle, grafikle,
tabloyla ya da cebirsel sembol olarak sunulmasi diye diisiiniilebilir (Durmus ve
Yaman, 2002). Bir¢ok egitimci oOzellikle g¢oklu temsil temelli uygulamalarin
ogrencilerin matematikteki soyut kavramlari daha iyi anlamasina yardimei ortamlar

hazirladigini savunmaktadir (Driscoll, 1999; Goldin, 2004; McGowan ve Tall, 2001).

Coklu temsilleri kullanmanin 6nemi 6grencilerin matematik egitimi boyunca
vurgulanmalidir. Ozellikle giiniimiizde teknolojik araglar artik dgrencilerin goklu
temsilleri kullanabilmelerine yonelik daha fazla ve farkli deneyimler yasamalarina
firsat tanimaktadir. Bugiin birgok yazilim paketi 68rencilere bir islevi es zamanh
olarak tablo, grafik ve denklem seklinde goriintiilemelerine imkan saglamaktadir
(NCTM, 2000:69). Schultz ve Waters (2000)’a gore ¢oklu temsil yaklagimi
kavramsal anlamay1 gelistirdigi gibi 6grencileri daha yiiksek seviyede matematik
yapmak icin hazirlar. Gergek diinya matematigine basvurur. Etkili olarak daha fazla

teknoloji kullanimini saglar ve 6grencileri farkli 6grenme stillerine adapte eder.
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Coklu temsil temelli 6gretime ve coklu temsillerin matematik 6gretimi
tizerindeki etkilerine gegmeden once “temsil” kavramini agiklamaya ¢aligsalim. Tiirk
Dil Kurumu (2013) temsili; “birinin veya bir toplulugunun adina davranmak”
seklinde tanmimlamistir. Matematikte ise temsil kavrami matematigin dilini
olusturmaktadir. Bir¢ok alanda oldugu gibi matematik dilinin de gosterim bigimleri
ve karsiliklar1 mevcuttur. Bu bicimlere, matematik egitim bilimcileri “temsil” veya
“gdsterim” demektedir (Ozgiin-Koca, 1998). Kaput (1987)’a gore temsil, soyut
kavram ve sembollerle; gergek diinya igindeki somut nesnelere dontisecek sekilde
modelleme islemi yapma ya da nesneler ve matematiksel semboller arasindaki
iligskidir. Ayn1 zamanda temsiller; baska bir seyi temsil eden karakterlerin, sekillerin
ya da somut nesnelerin konfigiirasyonudur (Goldin ve Shteingold, 2001). Temsil
terimi hem siireci hem de iirlinli ifade eder. Bir baska deyisle matematiksel bir
kavrami1 veya iliskiyi yakalama eylemidir. Temsiller bireylerin olusturduklari
gozlenebilen friinleri ile zihinsel olusturduklari triinlere karsilik gelir (NCTM,
2000:67). Temsil, duragan iiriin olmay1p, bir matematiksel kavramin olusum siirecini
veya matematiksel iliski siirecini kapsar ve temsilin kullanim1 dogal olarak meydana
gelen sosyal bir etkinliktir (Kilig, 2009:5). Confrey ve Smith (1991) ise temsilleri;
denklemler, tablolar ve grafikler gibi matematiksel fikirleri temsil eden araglar olarak
yorumlamistir. Temsil kavraminin hem anlasilabilirligini artirmak hem de varligina
isaret etmek icin gelisi glizel degil de etkili bir bigimde sunulmasi gerekir.
Temsillerin etkinligini artirmak i¢in ise (i) temsilin bilissel ve anlamsal 6zelligi, (ii)
tizerinde calisilan etkinligin gerektirdikleri, (ii1) igerigin yapist (6nceki bilgiler ve

biligsel yapilar) olmak {izere ti¢c 6nemli noktaya dikkat edilmelidir (Cox, 1999:343).

Alanyazi incelendiginde temsillerin icsel temsil ve dissal temsil olmak iizere
iki kisma ayrildig1 goriilmektedir. Alanyazi dogrultusunda igsel ve digsal temsillerle
ilgili yapilan tanimlamalar ise su sekildedir:

= fg¢sel Temsiller: igsel semboller, sézel-sozdizimsel, imgesel (hayal giiciine
dayanan) bicimsel ve duygusal simgeler olmak {izere ¢esitli formlardan
olusmaktadir ve igsel temsilleri dogrudan gozlemek miimkiin degildir.

Ogrencilerin problem ¢dzme ve matematiksel siire¢ becerilerine ydnelik birey

Konfigiirasyon: TDK, giincel Tiirkce sozliikte “yapilandirma” anlaminda kullanilmaktadir (TDK, 2013).
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davraniglarinin  ortaya koymus oldugu bilissel konfigiirasyonlar icsel
temsilleri olusturur (Goldin ve Janvier, 1998). igsel temsiller, dgrencilerin
zihinlerinde var olan durumlar1 (Cobb, Yackel ve Wood, 1992) veya gergegin
bireyin zihinde yer edindigi modeli temsil eder (Cai, 2005). Pape ve
Tchoshanov (2001)’a gore igsel temsiller, deneyimler sayesinde gelistirilen
biligsel yapilar veya semalar ile matematiksel diisiincelerin soyutlamalarindan
olusur. Her bir bireyin duyduklari, gordiikleri, isittikleri, hissettikleri ile
icende yasadig1 kiiltiir, deneyim ve c¢evre faktorleri birbirinden farkl
oldugundan zihinsel aktiveleri dolaysiyla zihinsel temsilleri de birbirinden
fakli olur (Radford, 1999). Bireylerdeki bu zihinsel farkliliklar direkt olarak
gbzlemlenemezler ancak bireyler gozlemlenebilir davranislar sergileyebilir
(Goldin, 1998a). Bu durumu Kaput (1991), 6grencilerin olusturdugu igsel
temsilleri ve bu olusumlar 1s18inda matematik ile geometrik kavramlarinin
algilayis bicimlerinin anlasilabilmesinin bir yolunun digsal temsillerle
miimkiin olabilecegini belirtmistir. Ona gore icsel temsiller, zihinsel
yapilardan olusmaktadir. Bu yapilar hem problem ¢6zme siirecini hem de bu
stireglerin organizasyonlarini igerir. Benzer sekilde Janvier, Girardon ve
Morand (1993) icsel temsilleri, gézlenemeyen biligsel veya zihinsel yapilar,
modeller, kavramlar ile nesneler olarak nitelendirmektedir. Goldin (1998b)
i¢sel temsilleri, (1) sozel, (2) imgesel, (3) bicimsel notasyonal, (4) planlama,
izleme, uygulama ve kontrol, (5) duygusal temsil sistemleri olmak tizere bes
kategori altinda toplamistir. Sonug¢ olarak; icsel temsiller, bireylerin
karsilastigi durumlan zihinlerinde canlandirmalari, olaylara anlam ve deger
katmalar1 siireglerini kapsayan genis bir faaliyet alanindan olugmaktadir.

Dissal temsiller: Ogrencilerin kisisel sembolleri, dogal dilleri, gorsel
imgeleri ve uzamsal temsilleri ile matematiksel semboller, yapilar, isaretler,
karakterler ve imgeler dissal temsilleri olusturur (Goldin ve Shteingold, 2001;
Goldin ve Janvier, 1998). Janvier, Bednarz ve Belanger (1987) ise digsal
temsillerin sembol, sema, diyagram, isaretler gibi diizenlemelere karsilik
geldigini belirtmistir. Bu durum ise Cai (2005)’e gore, goriinen nesnelere ya
da kayitlara karsilik gelen bireyin gergekle ilgili goriisiinden olugmaktadir.

Bir bagka ifade ile bireyin zihinde sekillenen diisiincelerin dis diinyadaki
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karsiligidir. Pape ve Tchoshanov (2001)’a gore dissal temsiller, sayilar,
cebirsel esitsizlikler, grafikler, tablolar, diyagramlar ve ¢izelgelerden olusur.
[letisim araclarimiz olan kelimeler ve ciimlelerde dissal temsillerin icerisinde
yer alir ve digsal temsiller, i¢sel temsilleri anlamanin en kolay ve temsiller
arasi etkilesime olanak saglayan en etkili yoludur (Goldin ve Shteingold,
2001:5). Dagsal temsiller, 6grencilerin ¢evrelerinde meydana gelir (Cobb et
al.,, 1992) ve notasyonal yapilardan olusur (Kaput, 1991:55). Sonug¢ olarak
igsel temsiller, bireyin zihninde meydana gelen yapilara, digsal temsiller ise
bireyin zihninde meydana gelen yapilarin diga vurulmasiyla goriinen kayitlara

denk gelmektedir (Kilig, 2009:9).

Coklu temsilleri i¢sel ve digsal temsiller olarak siiflandiran arastirmacilarin
yaninda ¢oklu temsil kavramini farkli bakis agisi ile siniflandiran veya modelleyen
arastirmacilara da rastlamak miimkiindiir. Ornegin, Lesh, Post ve Behr (1987)
tarafindan yapilan siniflandirmada temsiller; duragan resimler, somut nesneler, yazili
semboller, gercek hayat durumlar1 ve konusma dilinden olusmaktadir (akt. Kilig,
2009). Kaput (1987) temsillere yonelik modelini “temsil eden ve edilen diinya”,
“temsil eden ve edilen diinyanin goriisleri” ve “iki diinya arasindaki iliski” olarak
aciklamaktadir. Bruner ise temsilleri; eylemsel, imgesel ve sembolik bi¢cimde ele
almis ve bireyin biligsel gelisim donemlerini de eylemsel donem, imgesel donem ve
sembolik donem olarak belirtmistir (Erden ve Akman, 1998). Coklu temsillerin
egitimdeki Onemine vurgu yaparak ayri bir baslik altinda konuyu ele alan ve
ogrencilerin  ¢oklu temsilleri etkin bir sekilde kullanmalar1i  yOniinde
cesaretlendirilmesi gerektigini belirten NCTM (2000:67)’e gore temsilleri kullanan
ogrencilerden beklenilen davranislar ise su sekildedir:

= Matematiksel disilinceleri kayit etmek, organize etmek ve iletmek ic¢in
temsilleri kullanmak ve yeniden olusturmak.

* Problemleri ¢ozmeye yonelik matematik temsilleri arasinda se¢im yapmak,
uygulamak ve doniistiirmek.

= Fiziksel, sosyal ve matematiksel olaylar1 yorumlamak ve modellemek i¢in

temsilleri kullanmak.

Notasyonal Yapilar: Belli bir dile ya da kiiltiire sahip topluluklar tarafindan paylasilan kiiltiirel ya da dilsel somut
yapilari icerme durumlarini ifade eder (Bayik, 2010:13).
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Ulkemiz ilkdgretim matematik dersi 6gretim programinda g¢oklu temsil
yaklasimi, bir durumun veya kavramin farkli bigimlerde ifade edilmesine (temsil
edilmesine) dayandirilmaktadir. Bu durumun Ogretim sirasinda, Ogrencilerin
matematiksel fikirlerini sembol, grafik, tablo, gilinliik yasam durumlari ve somut
modellerle ifade etmelerinin daha nitelikli 6grenmeye olanak saglayacagi
vurgulanmaktadir (MEB, 2009). Ayn1 zamanda 6gretim programi, 6gretmenlere sinif
ortaminda sik¢a ¢oklu temsilleri kullanmasi konusunda 6nerilerde bulunurken bunu
orneklerle desteklemistir. Sekil 3’te matematik Ogretiminde kullanilabilecek bazi
temsil bi¢cimlerine yer verilmistir.

Sekil 3

Ogretimde Kullamilabilecek Bazi Temsil Bicimleri

Oriintii ile temsil:

AXXX
Sembolik temsil: x §xxx §§g §§§§
e * PoXxxX  XXXX  XXXX  XXXX

l.terim 2.terim 3.terim 4. terim

!

(n. terim)

Grafik ile temsil:
Tablo ile temsil: 5 [
x 4x+1 y s
1 5 5 :
2 9 9 1
3 13 13 / !
543320 g S angig
< 17 17 »
5 21 21

& b bW T

Kaynak: 11k gretim Matematik Dersi 6-8. Siiflar Ogretim Programi ve Kilavuzu (MEB, 2009:29)

Ogrenciler, ayn1 niceligin farkli temsil bigimlerinin olumlu veya olumsuz

yonlerinin farkinda olmalidir. Ornegin; dgrenciler %25, 0,25, 1/4 ve %’ﬁn ayni

saymin farkli gosterimleri oldugunu bilmeli ve hangi gosterimin hangi durumda
kullaniminin daha uygun olduguna karar verebilmelidir (MEB, 2009:29). Siuf
ortamindaki baskin zeka tiirli, 6grenme stilleri gibi farkliliklar diisiiniiliirse farkl
temsiller ile zenginlestirilmis bir 6gretim siirecinin, matematiksel kavramlarin farkl
yonlerini gosterebilme, kavrami daha genis bir bakis agisiyla degerlendirebilme ve
farkli temsiller arasi doniisiimler ile kavrami daha saglikli 6grenebilme firsati

saglayabilecegi disiiniilmektedir (Adu-Gyamfi, 2000’den akt. Bing6lbali, 2008).
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Temsillerin bir¢ok kavramin anlasilmasii kolaylastiran yoniinii
g0z Oniine alirsak, okulda miifredat programlarinin oldukg¢a fazla bir kismi
temsil yeteneklerini dgretmeyi amagclayarak tasarlanabilir. Ogrencilere
cesitli temsilleri kullanabilecekleri problemler ¢ozdiiriiliirse geometriyi
anlamalar1 daha {ist seviyeye tasinabilir. Ayrica bir 6grencinin kullanacagi
ozel bir temsil vasitasiyla problemin daha iyi ifade edilebilecegini
kavrayabilmesi, i¢inde bulundugu durumun en Onemli yOniini
belirlemesine ve problemin ¢oziimii i¢in atacagi adimlara karar vermesine
yardimci1 olabilir (Bayik, 2010:6).

Milli Egitim Bakanligi Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programinda
(MEB, 2013) 6grencilerin somut model, sekil, resim, grafik, tablo, sembol vb. farkl
temsil bigimlerini kullanarak matematiksel diisiincelerini ifade edebilecekleri, Somut
ve soyut temsil bi¢imleri (tablo, grafik, denklem, sekil, somut modeller, semboller,
gercek yasam durumlari, vb.) arasinda iligskilendirme yapabilecekleri ortamlarin
hazirlanmasinin gerekliligi vurgulanmaktadir. Bunun i¢in dikkate alinmasi gereken
bazi gostergeler su sekilde belirtilmistir:

= Matematiksel kavram ve kurallar1 farkli temsil bigimleriyle gosterme.
» Matematiksel kavram ve kurallarin farkli temsil bigimlerini birbiriyle

iligkilendirme ve birbirine doniistiirme.

Coklu temsil temelli Ogretimin etkinligini artirmak i¢in Ogretmenin
matematiksel bilginin gesitli temsilleri hakkinda bilgi sahibi olmasi gerekir. Ornegin,
“Elimdeki 6 balondan 2 tanesi patladi. Ka¢ balonum kaldi1?” ifadesi sozel temsili,
gercekten 6 balondan 2’sinin patlatilmasi olay1 ger¢ek hayat durumu, balon yerine
kullanilacak 6 nesneden 2 tanesinin ayrilarak modellenmesi somut nesneler, cesitli
sekillerin ya da resimlerin kullanilmasi resimle temsil, 6-2=? esitlik ya da denklemler
de sembolle temsili ifade etmektedir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2006:11). Ornekten de
anlasilacagi iizere matematiksel kavramlarin ve modellerin insasinda ¢oklu temsillere
olan gereksinim ka¢inilmazdir. Bundan dolay1 ¢oklu temsillerin 6grenme ortamlarina
aktarilmasinda Ogreticilere dnemli gorevler ve sorumluluklar diismektedir. Sonug
olarak diyebiliriz ki; 6gretmenler birden fazla ¢coklu temsilleri kullanmaya 6grencileri
tesvik etmeli ve onlar tarafindan tasinan temsillerin matematiksel anlayis diizeyini
degerlendirmeli, ¢coklu temsilleri etkili bir sekilde kullanmalarina ve gelistirmelerine

rehberlik etmelidir (NCTM, 2000:136).
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Coklu Temsil Temelli Ogretimde Teknolojinin Kullanimi

Gilinimiizde kavramlarin farkli temsil bigimleri ile bunlar arasindaki
iliskilerin goériilmesini miimkiin kilan ve O&grencilerin matematiksel iligkileri
kesfetmelerine olanak saglayan bilgi ve iletisim teknolojilerinden faydalanilmasi
ozellikle vurgulanmaktadir (MEB, 2013; NCTM, 2000). Buradaki temel gerekce ise
yeni ylizyilla yeni matematik anlayis ile meydan okumak ve 6grenme ortamlarini

teknoloji ile donatarak anlamli 6grenmeye katki saglamaktir (NCTM, 2000).

Gelisen gilinlimiiz teknolojisi, 0zellikle coklu temsil temelli 6gretim igerikli
faaliyetlere yonelik etkili bir gorsel yaklagim imkani1 sunmaktadir. Teknoloji
sayesinde Ogrenciler artik bir¢ok islevleri aym1 anda gerceklestirebilmekte, grafik,
egim, tablo, sekil gibi ¢izimler yapabilmekte, sayisal hesaplamalarin yaninda gorsel
temalar olusturabilmekte ve temsiller arasi gegis becerilerini kazanabilmektedir.
Nitekim teknoloji, matematigin 6grenilmesi ve 0gretilmesi i¢in dnemlidir, 6gretilen
matematigi etkiler ve dgrencilerin 6grenme diizeylerini gelistirir (NCTM, 2000:25).
Ogrenciler, teknoloji yardimiyla varsayimlarmi dogrulamak igin sembolik (cebirsel),
grafik (geometrik) ve sayisal (aritmetik) gosterimleri eszamanli olarak gostererek
¢oklu durumlar tasvir etmekte bir vasita olarak kullanilabilmekte (Erbas, 2005:89)
ve bilgisayarlar tarafindan saglanan temsil modelleri ile iliskilendirme ve genelleme
yaparak edindigi bilgileri somutlastirabilmektedir. Ozellikle gelistirilen bilgisayar
yazilimlar1 ve ¢oklu ortam uygulamalar1 eskiden anlatim1 gii¢ olan bir¢ok kavram ve
nicelikleri rahatlikla tasvir edebilmekte 6grencilerin uzamsal algilarinin gelisimini
olumlu yonde etkileyebilmektedir. Anlatilan tiim bu faydalar diisiiniildiiglinde
giinlimiizde bilgisayar ve teknoloji aracilig1 ile soyut olan igerigin somutlastirilip,
gorsel ve isitsel hale getirilerek egitim-6gretim faaliyetlerinin yiiriitilmesi zorunlu

hale gelmistir (Koparan, 2012:67).

Glintimiiz teknolojisinde ogrencilerin ayni anda birden fazla
matematiksel temsile ulagmasi miimkiin hale gelmistir. Ogrenciler
bilgisayarlar ile istedikleri grafikleri cizebilir, istedikleri tablolar1 yapabilir
ve sembolik hesaplamalar1 yapabilirler. Cizdikleri grafiklerin herhangi bir
parcasini bilyiitiip kiiciiltebilirler. Ogrenciler “a, b ve c¢ degistiginde
y=ax’ + bx+c ne olur?” veya “(1,2) ve (3,4) noktalarindan gegen dogruyu
bulunuz?” gibi sorulardan teknoloji vasitasiyla hoslanabilirler (Durmus ve
Yaman, 2002:2).
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Ogretim teknolojileri veya materyaller kullanilarak hazirlanan egitim-gretim
ortamlarinda ¢oklu temsil yaklagiminin gelistirilebildigi ve matematiksel temsiller
arasinda baglanti kurulmasmin daha kolay oldugu belirtilmektedir (Blanton ve
Kaput, 2003; Cikla, 2004; Lapp, 1999). Dolaysiyla ¢oklu temsillerin teknoloji ile
desteklenmesi Ogrencilerin kavramlar1 ve temsiller arast iliskileri daha 1iyi
anlamalarina ve etkili bir dgretimin gerceklesmesine imkan saglamaktadir (Ozgiin-
Koca, 2004). Ogretim teknolojileri sayesinde 6grenciler sadece hesap yapma olanagi
bulmaz aym1 zamanda etkilesimli ve ¢oklu gosterim igeren zengin Ogrenme

ortamlariyla tanisir (Erbag, Ledford, Polly ve Orrill, 2004).

Coklu temsillerle ilgili yapilan ¢aligmalar, 6zellikle bilgisayar ortaminin ayni
anda bir¢ok temsile hizli ve etkin sekilde ulasma imkani verdiginden, temsiller
arasindaki gegislerle temsiller aras1 baglarin kuvvetlendigini gostermektedir (Akkog,
2006h:3). Benzer sekilde Kaput (1994)’a gore teknoloji kullanilarak 6grencilere yeni
temsil tiirlerini kullanma ve {iretme olanagi verilmesi iki temsil sistemi arasindaki
etkilesimi daha iyi anlamalarina imkan taniyabilir. Her ne kadar yapilan arastirmalar
teknoloji destekli ¢oklu temsillerin kullanimin faydali oldugunu, anlamli 6grenmeyi
gelistirdigi ve zamani etkili kullanmaya yardimci oldugunu ortaya koymus olsa da
derslerde yeterli diizeyde teknoloji destekli ¢oklu temsillerin kullanilmadigi
asikardir. Oysaki teknoloji destekli ¢oklu temsillerin etkili bir matematik dgretimine
yardimct olmasina ragmen, matematik dersleri genellikle birtakim nedenlerle
geleneksel anlayisla yiiriitilmektedir. Bu duruma altyapi, miifredat programlar1 vb.
gibi bircok neden gosterilmekle birlikte bu siirecteki en onemli unsurlarin basinda

ogretmenlerin bakis acilar1 gelmektedir (Ipek ve Baran, 2011).

Matematik egitimcileri olarak bizler, 6zellikle teknoloji kullanimi1
ile gelistirilmis ¢oklu temsillerin kullanimimi en iyi sekilde yapmals,
ogrencilerimize matematiksel problemlerin ¢6zliimiinde ve yaratic
diisinmelerinde ¢oklu yaklasim uygulamalarimi kullanmalar1 konusunda
yardimci olmali ve onlari tesvik etmeliyiz (Jiang & McClintock, 2000:19).

Matematik O0gretimi ve &grenimi siireci boyunca, programda vurgulanmasi
gereken anahtar Ogelerden biri olarak gosterilen c¢oklu temsillere, teknolojideki

gelismelere paralel olarak daha ¢ok onem verilmeye baslanmistir (Sevimli, 2009).
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Ozellikle giiniimiizde Dinamik ve Etkilesimli Matematik Ogrenme Ortamlari
[DEMO] (Dynamic Interactive Mathematics Learning Environment [DIMLE])
olarak belirtilen ve matematik 6gretiminde kullanilan Cabri, GeoGebra, Geometer
Sketchpad, Bilgisayar Cebir Sitemleri (BCS), Maple, Mathematica, Mathcad, Derive,
Matlab gibi DEMO [DIMLE] yazilimlar; ¢oklu temsiller yardimiyla, matematikteki
soyut kavramlar arasinda kuvvetli bir bag kurarak, 6grencilerin kavramsal iliskilerini
gelistirmesinin yani sira zihinde canlandirabilme ve gorsellestirme becerilerinin
kuvvetlenmesine neden olmaktadir (Ayvaz-Reis ve Ozdemir, 2010; Velichova,
2011). Bu baglamda, DEMO yazilimlar1 destekli gelistirilen ¢oklu temsillerin, klasik
anlamda kullanilan ¢oklu temsillere oranla problemin derinlemesine incelenmesine
yardimer olmaktadir (Ozdemir, 2012:98). Bu alana yénelik Durmus ve Yaman
(2002) mevcut teknolojilerin sunmus oldugu coklu temsil olanaklarini giizel bir
ornekle agiklamigtir. Ac¢iklamasi yapilan 6rnekte teknoloji yardimiyla tablo ve grafik
coztimleri hatta ileri diizeydeki siniflar i¢cin matris ¢oziimleri bile yapilabilecegi

belirtilmektedir. Grafik temsili asamasinda y=7-x ve y=5-0,5x denklemlerinin

grafikleri teknoloji yardimiyla asagidaki gibi ¢izilmistir.

Sekil 4

Mevcut Teknolojilerin Sundugu Grafik Temsil Uygulamas: Ornegi

(Kaynak: Durmus ve Yaman, 2002:3)

Sonug olarak teknoloji destegi, farkli temsillerin kullanimina ve gorsel 6geler
kullanilarak kavramlarin somutlastirilmasina olanak saglamasindan dolayr birgok
calisma sonucu tarafindan desteklenmektedir. Ozellikle gelisen teknolojinin de
yardimiyla birgok so6zel, sayisal, gorsel, grafiksel veya cebirsel bilgilerin
sunulmasinda coklu temsillerinin g6z Oniinde bulundurulmasi ve bunlarin etkin
bicimde kullanilmasi giiniimiiz egitim sistemlerinde kag¢inilmaz olmustur (Erbas,

2005; ipek ve Baran, 2011; Ozmantar ve diger., 2010).
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Cebirde Coklu Temsil Temelli Ogretimin Yeri ve Onemi

Ogrencilerin cebiri anlamli &grenmeleri; farkli ortamlara bilgiyi transfer
edebilmeleri, kavramlar arasi iliskileri olusturabilmeleri, cebirsel diisiinebilme ve
muhakeme edebilmeleri, 6grenme alanlar1 arasinda etkilesim kurabilmeleri, ¢esitli
durumlardaki degisimi analiz edebilmeleri ve edindikleri kazanimlar1 g¢esitli temsil
bicimlerine doniistiirebilmeleriyle yakindan ilgilidir. Cebir 6grenme siirecinde
Ogretim materyallerinin ve somut nesnelerin kullanilmasi, bilgisayar destekli
O0grenme ortamlariin olusturulmast ve ¢oklu temsillerden yararlanilmasinin
ogrencilerin cebir kavramlarini anlama, birbiriyle iligskilendirebilme ve yapilandirma

stireglerine olumlu yonde katki saglamaktadir (Cikla, 2004:166).

1923’te Amerika’daki ulusal bir komitenin raporu cebir ve
geometri problemlerinin ¢oziimiinde farkli temsillerin kullanilmasinin
anlama yetenegini gelistirdigini belirtmis ve ¢oklu temsil kavrami 6gretim
stirecinde ilk kez dile getirilmistir (Sevimli, 2009:17).

Coklu gosterimler, ayn1 matematiksel durumun farkli ifade bigimlerini ortaya
koyarak karmasik kavramlar arasindaki iligkileri gosterir ve bdylece matematiksel
kavramlarin ve iliskilerin anlamli 6grenilmesine katki saglar (Yilmaz, 2011:6).
Ogrencilere cebir kavraminm &gretilmesinde ¢oklu temsillerden yararlanmak,
kavramlar arasi iligkilerin insasinda, yapilandirilmasinda ve anlasilmasinda pozitif
yonde yararlar1 bulunmaktadir. Ozellikle matematiksel kavramlarin anlasilmasini
kolaylastirmasi, esnek yapisi sayesinde matematiksel iletisimi kolaylastirmasi,
ogrencileri diisiinmeye yoneltmesi ve bu diislinceleri yorumlamaya olanak saglamasi
acgisindan c¢oklu temsiller, hem cebirsel diisiinmenin hem de cebirsel muhakemenin
gelisimine katkis1 biiyiliktir (Cikla, 2004; McGowan ve Tall, 2001; Moseley ve
Brenner, 1997; NCTM, 2000).

Cebir Ogretimi sirasinda karsilasilan zorluklarin temelinde 6grencilerin
cebirsel islemlerle bas basa kalmasi ve cebirin bilinmeyenler, esitlikler ve denklemler
seklinde algilanmasi yatmaktadir. Lesh et al., (1987)’e¢ gore Ogrenciler cebir
konusunda okulda sinirlt bir bakis acis1 kazanmakta ve 6grencilere cebir hakkinda
“diistinmek™ yerine esitliklerde islem yapma ve yazma Ogretilmektedir (akt. Sert,

2007:20). Oysaki cebir diisiinebilmeyi, farkliliklar1 gérebilmeyi, analiz edebilmeyi ve
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doniisiim yapabilmeyi gerektirir. Tam bu noktada ¢oklu temsiller cebirin farkli
yonlerini 6grencilere hissettirebilir, cebirin sadece islemsel diizeyden olusmadigini

gostererek temsiller arasi gegislere imkan taniyabilir.

Janvier et al., (1987)’¢ gore matematigin dogal bir pargasi olan ¢oklu
temsillerin matematik 6gretiminde kullanilmasi problem ¢6zme siirecinde bazi
zorluklar1 azaltmaya yardimci olabilir. Bu durum matematigin 6zel bir formu olan
cebir ve cebirsel diisiinme becerileri igin de gegerlidir. Celik (2007:9) cebirsel
diisiinmeyi ¢oklu gosterimlerden (sembolik, grafik ve tablo) yararlanma becerisi
olarak niteleyerek bu duruma dikkat ¢ekmektedir. Bir¢ok kaynakta cebirde temsil
kullanimi cebirsel temsiller sekillinde ele alinmaktadir. Cebirsel temsil ise problem
¢ozme siirecinde matematiksel sembol ya da degiskenlerin kullanilmasi durumu
olarak tanimlanmaktadir (Ipek ve Okumus, 2012:687). Birgok arastirmaci gibi
Schneider (1995) de cebirde ¢oklu temsillerin dnemine vurgu yapmis ve temsilleri
Ogrencilere, matematige yonelik kavramlar1 kelimelerde sozel, tablolarda sayisal,
grafiklerde gorsel ve sembollerde cebirsel olarak gostermeye yarayan bir arag

oldugunu belirtmistir.

Coklu temsillerin cebir kavramlarinin 6gretilmesinde kullanilmasi birgok
karmasik yapilarin degisik yonlerini ortaya c¢ikarmada, gorsellik katarak
somutlastirmada, degisik bakis acilar1 kazandirmada ve Ogrencileri 6grenmeye
cesaretlendirmede biiylik 6neme sahip oldugu belirtilmektedir. Cebir 6gretimin ve
O0grenimin basindan itibaren ¢esitli temsillerin sunulmasi gerekir. Bu gdsterimlerin
cebirsel iligkilere ait problemlerin ¢6ziimiinde kullanilmasi1 6grencilere hem derin
hem de zengin anlamalar insa etmelerine firsat saglar (Yerushalmy ve Schwartz,
1993:41). Coklu temsil yaklasimiyla, 6grencilerin cebir 6grenmelerine deger katmak
ve dgrenme yasantilarim zenginlestirmek miimkiindiir. Ornegin; dgrenme alani cebir
ve alt 6grenme alan1 denklemler olan iki bilinmeyenli iki denklemin ¢6ziim kiimesini
coklu temsil baglaminda ele alalim. Oncelikle iki denklem yazalim. Denklemlerimiz

ise x+y=6 ve 2x+y=10 seklinde olsun. iki dogruyu temsil eden bu iki denkleme

ait ¢oklu temsil uygulamalar1 ise su sekilde olabilir:
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1. Sozel (Durum) Temsili: Gergek yasam
durumuna uygun olmasi amaciyla verilen iki
denklemin sozel temsili “Mehmet marketten
bir paket makarna ve bir sise siit aldiginda 6
lira, iki paket makarna ve bir sige siit
aldiginda ise 10 lira 6diiyor. Buna gdre bir
paket makarna ve bir sise siitiin fiyat1 kag
liradir?” seklinde olabilir. Ogrenciler sonuca
ulasmak i¢in degerler vererek deneme
yanilma yolunu tercih edebilirler. Bu
islemler hem zihinsel hem de materyal
kullanilarak gerceklestirilebilir. Boylelikle
Ogrenciler bir cebirsel denklemi sozel bir
problem seklinde gérme imkani elde ederler.

2.Tablo Temsili: x+y=6ve 2x+y=10
denklemlerinde bilinmeyen x yerine degerler
verilerek y bulunur ve bu degerlerden bir
tablo olusturulur. Bu tabloda x’in degisik
degerleri icin y’ler ayni oldugunda ¢oziim
kiimesi elde edilir.
x+y=6 denklemi i¢in;

x |1 |2 |3 |4 |5
y |5 [4 |3 |2 |1

2x+y=10 denklemi i¢in;
x |1 ]2 (3 |4 |5
y |8 |6 (4 |2 |0

3.Grafik Temsili: 1ki denklemin analitik
diizlemde kesisim noktalar1 bulunur. Bunun
icin her bir denklem i¢in ayr1 ayr1 olmak
iizere x’e sifir verilerek y degeri ve y’ye sifir
verilerek x degeri bulunur. Bulunan degerler
koordinat diizlemine yerlestirilerek dogrular
giziler ve kesisim noktalari belirlenir. Bu

4.Matris Temsili: Bu temsil bi¢iminde ise
ayni sayida degiskene sahip denklemlerin,
degisken sayis1 kadar farkli denklemi
bulunuyorsa bunlarin katsayilarin1 degisken
tiirlerine gore siralaylp yazdiktan sonra
esitliklerini de karsi tarafa alt alta yazarak
kurulan esitlikte ¢6ziim kiimesini bulma

sekilde ¢6ziim kiimesi bulunmus olur. islemi yapilir. ileri diizeydeki simflar igin
Y kullanabilecek bir temsil bi¢imidir.

e

AX =Bburadan X =A".Byardimiyla x ve
y degiskenleri bulunur.

1
Kesisim

Noktasi A= 11 ,
a - 2 1

R

5. Cebirsel (Formiil) Temsil: Verilen iki denklemin kesisim noktalarin1 bulabilecegimiz
diger bir temsil bicimi de cebirsel temsildir. Bu temsil bi¢ciminde denklemlerin kesisim
noktalar1 hem yok etme hem de yerine koyma metodu ile bulunabilir.

a) Yok Etme Metodu: Birinci denklemi (-1) ile ¢arpip, iki denklemi alt alta topladigimizda
y’ler gider ve x degerini buluruz. Daha sonra buldugumuz x degerini herhangi bir
denklemde yerine yazarak y degerini bulmus oluruz.

-X—-y=-6

-/ x+y=6
2x+y=10

2x+y=10
Bulmus oldugumuz x degerini ilk denklemde yerine yazarsak; 4+ y=6—=y=2olur. Bu
durumda ¢6ziim kiimesi ise C = {(4,2)}0Iur.

}: X =4 bulunur.

b) Yerine Koyma Metodu: Birinci denklemde y’yi ¢ekip ikinci denklemde yerine yazarsak
x degerini bulmus oluruz.
X+y=6 = y=6-—Xolur. Bulunan bu yeni denklemi ikinci denklemde y gordiigiimiiz

yere yazarsak;

2X+6—x=10 = x+6=10 —x=4elde edilir. Bulunan bu degerden hareketle y
degerini buluruz. y=6—-Xx = y=6-4 = y=2 bulunur. Boylelikle ¢6ziim kiimesi
de C={(4,2)} olur.




79

Egitim literatiiriinde c¢oklu temsil ve temsiller arasi gegislere yonelik
yiiriitiilen caligmalar cebirsel temsiller icin de yapilmis yukaridaki ornekte de
sunuldugu gibi bir cebirsel kavramin farkli temsil uygulamalar1 veya gosterimleri,
temsiller aras1 baglar1 kuvvetlendirdigi gibi kavramsal 6grenmeye yardimci oldugu
belirtilmistir. Bu durumu Even (1998) su sekilde 6zetlemektedir: Ona goére ayni
durumlart farkli gosterimlerde temsil etme ve tanimlama; daha iyi kavramsal
anlamalar gelistirme, daha derin anlamalara sahip olma ve problem ¢6zme
becerilerinin gelismesine katkida bulunur. Benzer sekilde iilkemiz matematik dersi
Ogretim programinda O0grenme alani cebir, alt 6grenme alanlar1 cebirsel ifadeler,
denklemler ve koordinat sistemine ait kazanimlar ele alinirken c¢oklu temsillerden
yararlanilmasinin anlamli 6grenmeye katki saglayacagi iizerinde durulmaktadir.
Ogretim programindaki diger énemli bir hususta égrencilere somut ve soyut temsil
bicimleri (tablo, grafik, denklem, sekil, somut modeller, semboller, ger¢cek yasam
durumlari, vb.) arasinda iligkilendirme yapabilecekleri ortamlar hazirlanmasinin

onemine vurgu yapmasidir (MEB, 2009;2013).

Giliniimiizde birgok yurt dis1 indeksli kaynaklarda ¢oklu gosterimler ayr1 bir
konu baslhigi altinda ele alinmakta ve oOzellikle cebirsel kavramlarin ogretimi
sirasinda sikca kullanilmasinin 6grencilerin anlamli 6grenmelerine hizmet edecegi
belirtilmektedir (NCTM, 2000). Cebirde c¢oklu temsillerin dnemini ortaya koyacak
bir diger ¢alisma da Harvard Core Calculus projesi ismiyle yiiriitiilmiistiir. Proje
calismasinda genel matematik kavramlarinin anlagilmasi igin teknoloji ile birlikte
coklu gosterimlerin  kullanimimin  6nemine vurgu yapilmig, matematikteki
kavramlarin teknoloji ile birlikte grafiksel, sayisal ve cebirsel gosterim sekillerinde

sunulmasi gerektigi belirtilmistir (Hughes-Hallet, 1991°den akt. Aksoy, 2007:27).

Sonug olarak ¢oklu temsil kullanimimnin ve aralarindaki gecislerin cebir
O0grenimi lizerinde Onemli etkileri bulunmaktadir. Coklu temsil uygulamalari,
Ogrencilerin zihinsel aktivitelerini harekete gegirerek hem kavramsal hem de islemsel
anlamanin gelisimine yardimci olmaktadir. Dolaysiyla cebir 6grenme alanlarina ait
kavramlarin Ogrencilere etkin bir sekilde sunulmasinda farkli temsil tiirlerinin

kullanilmast nitelikli bir egitim anlayisinin gelisimine faydalar1 vardir.
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Coklu Temsil Temelli Ogretim ile Tlgili Yayin ve Arastirmalar

Yilmaz (2011) calismasinda, ilkdgretim ikinci kademe Ogrencilerinin
okudugunu anlama ve yazili anlatim becerileri ile cebirde sembolik ve sozel
gosterimleri doniistiirme becerileri arasindaki iliskiyi incelemeyi ve bu iliskinin sinif
diizeyine gore degisimini belirlemeyi amaglamistir. Ayni zamanda arastirmada,
ogrencilerin cebirsel islem becerilerinin Tiirk¢e; okudugunu anlama ve yazili anlatim
becerilerinin Matematik dersi basar1 notuna gore nasil bir farklilasma gosterdigi ve
ilkogretim ikinci kademe Ogrencilerinin sembolik ve sozel gosterimleri
doniistiirmede giicliik ¢ektikleri durumlarin nelerden kaynaklandiginin belirlenmesi
de hedeflenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Karadeniz Bolgesi’nde bir ilge ve
bir kdy okulunda 6grenim goren 353 (198 kiz ve 155 erkek) ilkogretim ikinci
kademe 6grencisi olusturmustur. Arastirma, 6grencilerin okudugunu anlama ve yazili
anlatim becerileri ile cebirde sembolik ve sozel gosterimleri doniistiirebilme ve
cebirsel islem becerileri arasindaki iliskiyi belirlemeyi amagladigindan iliskisel
tarama modeline goére ylritilmistiir. Arastirmada veri toplama araci olarak 60
soruluk Tiirkge Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerisi Testi, aragtirmact
tarafindan gelistirilen 26 soruluk Sembolik ve S6zel Gosterimleri Dontistiirme Testi
ve 12 soruluk Cebirsel Islem Testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, égrencilerin
okudugunu anlama ve yazili anlatim becerileri ile cebirde sembolik ve so6zel
gosterimleri dontistiirme becerileri ve cebirsel islem becerileri, cebirsel islem
becerileri ile cebirde sozel gosterim kullanma becerileri arasinda pozitif ve anlaml
bir iligki bulunmustur. Bunun yani sira, 68rencilerin cebirsel islem becerileri Tiirkce
dersi basarilarina gore; okudugunu anlama ve yazili anlatim becerileri Matematik
dersi basarilarina gore; cebirde sembolik ve sozel gosterimleri doniistiirme becerileri
siif diizeyine gore anlaml bir farklilik olusturmustur. Ancak cebirde sembolik ve
sozel gosterimleri doniistiirme becerileri sinif diizeyine gore incelendiginde, yedinci
ve sekizinci siif 6grencilerinin bu becerileri arasinda anlamli bir fark bulunmadigi

belirlenmistir.

Kilig (2009) yapmis oldugu ¢alisma ile ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin
problem ¢6zme siirecinde kullandiklar1 temsil tiirleri, temsil segimlerini problem

¢Oziimiinlin hangi asamasinda gergeklestirdikleri, bu temsilleri hangi amagla
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sectikleri ve temsil se¢imi ve kullanimi ile ilgili ne tiir sorunlar yasadiklarim
belirlemeyi amaglamistir. Yiiriitiilen ¢aligmada nitel arastirma yontemi benimsenmis,
ogrencilerin problem ¢6zme siirecinde temsillerle ilgili bilgi yapilarinin ve bilissel
stireclerinin ortaya ¢ikarilmasi igin klinik goriisme teknigi kullanilmistir. Arastirma,
2006-2007 Ogretim yilinin bahar doneminde, goniilli olmalar1 dikkate alinarak,
cinsiyet ve matematik basar1 diizeylerinde (diisiik-orta-basaril) ¢esitlilik gosteren 12
ogrenci ile gercgeklestirilmistir. Arastirmanin verileri klinik gériismeler, goriismeci
giinliigii ve 6grenci giinliikklerinden elde edilmis olup, verilerin analizinde ise verinin
islenmesi, verinin gorsel hale getirilmesi, sonug ¢ikarma ve teyit etme boliimlerinden
olusan bir smiflama kullanilmistir. Caligma sonucunda, temsiller arasi gegis
yapamama, sembolik temsile uygun resimle temsil olusturma ve olusturamama
sorunlarinin yer aldigi saptanmustir. Ogrencilerin kullandiklar1 temsilleri segme
nedenlerine bakildiginda Kisisel tercihlerinin 6n plana ¢iktigi, 6nceki deneyimlerin,
ogretmen ve duygusal etmenlerin de Ogrencilerin temsilleri se¢gmelerinde etkili
oldugu goriilmistiir. Ayrica 6grencilerin, probleme uygun temsil olusturamama ve
kullandiklar1 temsilleri problemle iliskilendirememe sorunlarin1 problem ¢6zme
slirecinin problemi anlama, plan yapma ve plan1 uygulama asamalarinda yasadiklari,
¢oziimiin  degerlendirilmesi asamasinda problemin ¢oziimiine uygun temsil
olusturamama ve kullandig1 temsili problemin ¢6ziimi ile iliskilendirememe

sorunlarmin oldugu belirlenmistir.

Ozgiin-Koca (2004) yaptig1 ¢alismada, dokuzuncu simf cebir 6grencilerinin
dogrusal iliskiler konusunu &grenmelerinde bilgisayar kullaniminin  etkilerini
incelemeyi amaglamistir. Bu amag ile baglantili ve yari baglantili gosterim yazilimi
kullanan iki deney ve bir kontrol grubu karsilastirllmistir. Uygulama iki deney
grubunda on ve bir kontrol grubunda bes olmak iizere toplam onbes Ogrenci ile
gerceklestirilmistir. Veri toplama araci; matematik 6n-son testleri, uygulama sonrasi
ve bilgisayar ortamindaki klinik miilakatlar, simf ve laboratuvar gozlemleri,
dokiiman analizi ve matematiksel gosterimleri tercih anketinden olugsmustur. Calisma
sonunda, yar1 baglantili gosterimlerin baglantili gésterimler kadar etkili olabilecegini
ve her ikisinin de farkli durumlarda, degisik sinif seviyelerinde ve matematik

konularinda kullanimi oldugunu gostermistir.
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Ural (2012) yapmis oldugu calisma ile oOgrencilerin fonksiyon tanim
bilgilerini ¢esitli fonksiyon temsillerine aktarabilme yeterliklerini ve bu transfer
stirecini olumsuz etkileyen nedenleri belirlemeyi amaglamistir. Yiiriitiilen ¢alismaya
iki tane 9. smiftan toplam 59 6grenci katilmistir. Calisma siiresince Ogrencilerin
fonksiyon kavraminin tanimini yazmalari istenmis ayrica fonksiyon tanim bilgilerini
bir bagintinin fonksiyon olup olmadiginin teshis edilmesi durumuna ne OSlgiide
transfer edilebildiklerini belirlemek igin de siwrali ikililer kiimesi, cebirsel formiil,
sozel ifade, tablo, grafik, ger¢cek yasam durumu seklinde ifade edilmis alti tane
coktan se¢meli soru sorulmustur. Ayrica Ogrencilerden g¢oktan se¢meli sorulara
verdikleri yanitin nedenini de agiklamalari istenmistir. Her iki sinifta da Siral: Kili,
Kartezyen Carpim, Baginti, Fonksiyon linitesi arastirmaci tarafindan yaklasik 8 hafta
boyunca islenmistir. Kavramlar iglenirken, kavramsal ve islemsel bilgilere tamamiyla
kavramlarin kendi aralarindaki iliskileri ile gercek yasamdaki Orneklerine ise
yeterince yer verilmistir. Unite biriminden yaklasik 3 hafta sonra dlgme araci
ogrencilere iki ayr1 smifta ayni zamanda uygulanmustir. Ogrenci yanitlarmin
analizinde betimsel analiz yapilmistir. Elde edilen bulgular; 6grencilerin fonksiyon
kavrami tanimlamalarinin genel olarak, fonksiyonunun formal tammu, iki kiime
arasinda herhangi bir esleme ve bir doniistiirme islemi seklinde oldugunu gostermis
ayrica gerekli tanim bilgisine sahip olmamanin ve ¢esitli temsillere ait ¢esitli kavram

yanilgilarinin transfer siirecini olumsuz etkiledigi gortilmiistiir.

Akkus ve Cakiroglu (2006) yaptiklart ¢alismada, yedinci sinif 6grencilerinin
cebir problemlerini ¢6zerken ¢oklu temsilleri nasil kullandiklar1 ve neden bazi temsil
bigimlerini kullanmay1 tercih ettiklerini arastirmiglardir. Yiriitiilen ¢aligmaya 11’1
kiz ve 10’u erkek, 21 6grenci katilmistir. Calismadaki veriler, 6grencilere yoneltilen
lic tane agik uglu cebir probleminden elde edilmistir. Ogrencilerden bu problemleri
¢ozmeleri ve kullandiklari temsil bigimlerini agiklamalari istenmistir. Arastirmanin
bulgular1, 6grencilerin her bir soru i¢in farkli temsilleri kullandigini géstermistir.
Ogrencilerin bu temsil bicimlerini tercih etme nedenleri ise problemin yapisina ve
onlarin temsil bigimlerini algilamalarina gore degistigi vurgusu yapilmistir. Temsil
bigimleri tercihlerin de soru tipine, 6gretmene ve duygusal etmenlere gore farklilik

gosterdigi ve bu farkliliklarin 6grencilere gore ¢esitlilik igerdigi belirtilmistir.
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Ergene (2011) yapmis oldugu calismada, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
(TPAB) cercevesinde matematik oOgretmen adaylarma basarili bir teknoloji
entegrasyonu igin ihtiya¢ duyacaklar1 bilginin kazandirilmasini hedefleyen bir
program gelistirme amaciyla 6gretmen adaylarinin TPAB’larinin ¢oklu temsiller
bileseninde gelisimlerini incelemistir. Gelistirilen program cergevesinde 6gretmen
adaylarina calistay olarak adlandirilan egitimler verilmistir. Calisma, ¢oklu durum
calismas1t modeline uygun olarak diizenlenmistir. Arastirmanin 6rneklemi, 2009-
2010 akademik egitim yilinda Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi
Ortadgretim Matematik Egitimi béliimiine devam eden, Ozel Ogretim Yontemleri 11
ve Teknoloji Destekli Matematik Ogretimi dersine katilan 41 kisilik besinci siif
O0gretmen adaylarindan olusturulmustur. Calismada 41 O6gretmen adayinin tiirev
kavramina yonelik TPAB'lar1 ¢coklu temsiller bileseninde ele alinmis ve 5 6gretmen
adaymin bireysel gelisimleri derinlemesine incelenmistir. Ayrica 41 Ogretmen
adaymin gelisimi agik uglu sorulardan olusan PAB ve TPAB anketleri, tiirev
konusunda hazirladiklar1 ders planlari ve detayli ders notlar1 analiz edilerek ortaya
konmustur. Derinlemesine incelenen 5 6gretmen adayinin gelisimi ise yukaridakilere
ek olarak miilakatlar ve mikro-6gretim derslerinin videolar1 analiz edilerek
incelenmistir. TPAB egitimleri sonucunda elde edilen verilerin analizi, 6gretmen
adaylarinin ¢oklu temsil bilgilerinin hem c¢oklu temsilleri kullanma hem de
kullandiklar1 temsiller arasindaki baglantilar1 kurma yoniinde gelistigini ve bu

gelisimin teknolojinin devreye girmesiyle daha da belirginlestigini ortaya koymustur.

Ipek ve Okumus (2012) yiiriittiikleri calismada, ilkdgretim matematik
Ogretmen adaylariin problem ¢dzme siireclerinde ne tiir temsil kullandiklar1 ve bu
temsillerle ilgili yasadiklar1 sorunlari aragtirmistir. Toplam 48 aday ile yiiriitiilen
calisma kapsamindaki veriler problem ¢dzmede ¢oklu temsilleri kullanma testi ve
klinik miilakat ile toplanmistir. Elde edilen verilere gore, adaylarin problemlerin
¢oziim stirecinde 6zellikle konusma dili temsilini diger temsil tiirlerine gore (cebirsel,
grafiksel ve sayisal) daha yogun kullandiklart belirlenmistir. Bununla birlikte,
Ozellikle problemi anlama asamasinda 6nemli isleve sahip oldugunu diisiindiikleri
temsillerin kullaniminda adaylarin probleme uygun temsil olusturamama ve temsiller

arasinda gegis yapamama gibi sorunlar yasadiklari tespit edilmistir.
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Cikla-Akkus (2004) yapmis oldugu doktora c¢aligmasinda, g¢oklu temsil
temelli 6gretimin, geleneksel 6gretim yontemiyle karsilastirildiginda yedinci siif
Ogrencilerinin cebir performanslarina, matematige karst tutumlarina ve temsil
tercihlerine olan etkisi ile 6grencilerin cebirsel problemlerle karsilastiklart zaman,
coklu temsilleri nasil kullandiklarini belirlemeyi ve onlarin temsil tercihlerinin
nedenlerini arastirmay1 amaglamistir. Yiiriitiilen ¢alisma, iki devlet okulundan alinan
dort yedinci smif tizerinde 2003-2004 6gretim yilinda gerceklestirilmis ve 8 hafta
stirmiistiir. Arastirmada, 6grencilerin cebir performansini degerlendirme amaciyla;
Cebir Basar1 Testi, Temsil Bigimleri Arasinda Doniistiirme Beceri Testi ve Chelsea
Tanilayic1 Cebir Testi olmak iizere ii¢ Veri toplama arac1 kullanilmistir. Ogrencilerin
matematige karsi tutumlarini belirleme amaciyla ise Matematige Kars1 Tutum Olgegi
ve dgrencilerin temsil tercihlerini tespit etmek i¢in deneyden 6nce ve sonra, Temsil
Bigimi Tercih Olgegi uygulanmis, deney ve Kontrol gruplarindan ogrencilerle
goriismeler yapilmistir. Elde edilen niceliksel veriler, yapilan ¢oklu kovaryans analizi
ve kaykare testi ile incelenmistir. Analiz sonuglarina gore; gruplar arasinda cebir
basari testi, temsil bicimleri arasinda doniistiirme beceri testi ve Chelsea cebir tani
testinden alinan puanlara gore, deney grubu lehine istatistiksel olarak manidar bir
fark bulunmus ancak gruplar arasinda matematige karsi tutum Olgegi puanlara gore
deney grubu lehine istatistiksel olarak manidar bir farka rastlanmamistir. Kaykare
analizi sonuglarina gore; deney grubu dgrencilerin temsil tercihlerini manidar olarak
degistirmistir. Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucunda ise deney grubu
Ogrencilerinin verilen cebir problemleri i¢in farkli temsil bigimlerini kullanabildikleri

ve bunlardan verilen duruma en uygun olanini segebildikleri ortaya ¢ikmustir.

Ozdemir (2012) yapmis oldugu ¢alisma ile ilkdgretim matematik dgretmeni
adaylarin ¢oklu temsiller kullanilarak problem ¢dzme algilarina etki eden faktorleri
arastirmigtir. Yduriitiilen calisma, kavramlar ve uygulama basamagi olarak iki ana
boliimde ele alinmistir. Genel kavramlar kisminda; genel olarak problem ¢6zme
kavraminin matematikteki yeri ve énemine deginildikten sonra temsil, ¢oklu temsil,
acinsayarak 6grenme, dijital yerliler ve Dinamik Etkilesimli Matematik Ogrenme
Ortamlar1 kavramlar ile ilgili bilgileri iceren boliimlere yer verilmistir. Uygulama

kisminda ise c¢alismanin yapilis siireci anlatildiktan sonra tasarlanan materyal ve
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egitim icerigi ile ilgili bilgiler yer almistir. Arastirmada; veri toplama teknigi ve
analiz basamaklarinda karma yontemlerden agirlikli-az agirlikli aragtirmalar karma
yontemi kullanilmistir. Calisma, Istanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim
Fakiiltesi, Ilkogretim Matematik Ogretmenligi 4. siif dgrencilerinden goniilliiliik
esasina dayali olarak secilmis 21 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Segilen bu dgrencilere
bilgisayar okuryazarligi, ekran yakalama programlar1 ve DEMO2 yazilimlarina
iliskin bilgilerini 6lgen test ve anket sonuglarina gére benzer puan ve bilgiye sahip 17
kisi ile calismaya devam edilmesine karar verilmistir. Calisma sonucunda, 6gretmen
adaylarmin gorseller arasinda yaptiklari se¢imler incelendiginde, renkli gorsellerin
siyah-beyaz gorsellere gore daha fazla tercih edildigi goriilmiistiir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin problem ¢6ziim siirecindeki se¢imleri somut nesne temsil, resimli temsil,
sembolik temsil seklinde oldugu belirtilmistir. Egitim sonunda gorsellerle ¢alisan
Ogretmen adaylarmin birinci dereceden bir problemi artik sadece kagit kalem
yardimiyla ya da tahmin edilerek ¢oziilecek bir ifade olarak gdérmedikleri fark
edilmistir. Bu noktada DEMO?2 yazilimlar1 destekli gelistirilen ¢oklu temsillerin,
klasik anlamda kullanilan ¢oklu temsillere oranla problemin derinlemesine

incelenmesine yardimci oldugu goriisiine ulagilmistir.

Akkog (2006b) ¢aligmasinda, matematigin dnemli kavramlarindan fonksiyon
kavraminin ¢oklu temsillerinin (kiime eslemesi diyagrami, sirali ikililer kiimesi,
grafik ve cebirsel formiil) dgrencilerin zihninde c¢agristirdigi kavram goriintiilerini
incelemistir. Coklu temsillerin olusturdugu kavram goriintiileri oynadiklar1 prototip
ve orneklem rolleri agisindan irdelenmistir. Calisma 9 lise tiglincii sinif 6grencisi ile
yuritilmistir. Bu 9 6grenci, 114 lise tgiincii sinif 6grencisine dagitilan anketlerin
sonuglarina gore teorik 6rnekleme yontemi ile segilmistir. Temel olarak nitel olan bu
caligmanin verileri bu 9 lise tigiincii sinif 6grencisi ile yapilan yari yapilandirilmis
gorismelerden elde edilmistir. Goriismelerde ogrencilerden gesitli  temsillerin
fonksiyon olup olmadigi hakkinda yiiksek sesle diisiinmeleri istenmistir.
Goriismelerin ¢oziimlemeleri sonucunda, kiime eslemesi diyagrami prototip roli
oynayarak tanimsal 6zelliklere daha yakin kavram gorintilerini, grafik ve cebirsel
temsiller ise tanimdan ziyade 6zel 6rnekleri (6rneklem demetlerini) ¢agristirdigi

belirtilmistir.
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Akkus ve Cakiroglu (2009), “The Effects of Multiple Representations-Based
Instruction on Seventh Grade Students’ Algebra Performance” isimli ¢aligmalarinda
coklu temsil temelli 6gretimin Ogrencilerin cebir performanslarina olan etkisini
arastirmiglardir. Calisma dort farkli yedinci simif diizeyindeki iki farkli devlet
okulunda sekiz hafta siireyle yiiriitiilmiistiir. Birinci okulda deney grubunda 28,
kontrol grubunda 29 6grenci yer alirken ikinci okulda deney grubunda 38, kontrol
grubunda ise 36 Ogrenci yer almistir. Arastirmada, yar1 deneysel tasarim
kullanilmistir.  Ogrencilerin cebir performanslarini  degerlendirmek icin Temsil
Bicimleri Arasinda Doniistirme Basari Testi, Cebir Basar1 Testi ve Chelsea
Tanilayict Cebir Testi kullanilmistir. Analizler ¢ok degiskenli kovaryans modeli
kullanilarak yapilmistir. Calisma sonucu, ¢oklu temsil temelli 6gretimin geleneksel
Ogretime gore Ogrencilerin cebir performanslari iizerinde Onemli bir etkisinin
oldugunu gostermistir. Ayrica deney grubu ogrencileri tarafindan c¢oklu temsil

uygulamalarin ders 6gretimi agisindan verimli oldugu goriisiine yer verilmistir.

Sevimli (2009) yiirlitmiis oldugu calismada, 6gretmen adaylarinin siklikla
problem yasadiklar: belirli integral konusu yine adaylarin bilgi ve becerileri yoniiyle
ele alinmig, bu baglamda belirli integral konusunda kullanilan temsiller ile gorsel-
uzamsal yetenek ve akademik basar1 arasindaki iliskiye bakilmigtir. Arastirmada, 45
ogrenci ile 6zel durum caligmast yapilmistir. Veri baglaminda agirlikli olarak nitel
olan c¢aligmada ayn1 zamanda nicel tekniklerden de yararlanilmistir. Bunun igin
Ogrencilerin uzamsal gorselleme becerilerini belirlenmek iizere kullanilan Purdue
Uzamsal Gorselleme Testinin Tiirkgeye adaptasyonu saglandiktan sonra tiim gruba
uygulanmistir. Akademik basartyr belirlemek iizere gelistirilen Belirli Integral
Yeterlilik Testi, Analiz II dersinin igerigine uygun olarak ve dersi veren Ggretim
liyesi goriisleri alinarak hazirlanmis ve dgretmen adaylarina uygulanmistir. Ogretmen
adaylarinin kullanma egilimi gosterdikleri temsilleri belirlemek ve temsiller arasi
dontisiim becerilerini incelemek lizere gelistirilen Temsil Tercih ve Doniisiim Testi
ilgili gegerlik-giivenirlik ¢alismalarinin ardindan yonergeler dogrultusunda adaylara
uygulanmis ayrica alt1 6grenci ile goriismeler yapilmistir. Calisma sonucunda elde
edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin belirli integral problemleri ¢6zme siirecinde

coklu temsil kullanma becerilerinin yeteri kadar iyi olmadigini gdstermistir. Tek
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temsil baskinligiyla ¢oziime ulasmaya calisan adaylarin temsil doniisiim becerileri
yoniiyle zayif, problem ¢ézme basarilarinin da diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir.
Aragtirma cebir temsili ile diger temsiller arasinda iliskiler kurulmasmin kavramsal
anlamay1 gelistirebilecegi ve uzamsal gorselleme becerisinin gelistirilmesi ile grafik
temsili kullanimimin desteklenebilecegine vurgu yapilmistir. Gorlismelerden elde
edilen bulgular ile desteklenen sonuglarda uzamsal gorselleme yeteneginin farkli
temsil kullanma becerisini etkiledigi, temsil doniisiim becerisinin de akademik

basariy1 etkiledigi belirlenmistir.

Kardes (2010) yapmis oldugu c¢alismada, lineer denklem sistemleri konusunu
Ogretmen adaylarin bilgi-becerileri yoniiyle 6lgmiis ve dgretmen adaylarinin lineer
denklem sistemleri ¢ozlim siireglerini, 6z-yeterlik algilari ve ¢oklu temsil baglaminda
incelemistir. Yiritiilen ¢alisma nitel yorumlayici paradigmaya sahip ¢oklu yontem
caligmasi olarak belirlenmistir. Calismaya, Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi ikinci
sinif programina kayithh 42 6grenci katilmistir. Veri toplama araci olarak nitel ve
nicel araglar birlikte kullanilmistir. Ogrencilerin lineer denklem sistemlerine ait
¢ozlim siireclerini incelemek ve performanslarini degerlendirmek i¢in hazirlanan
Lineer Denklem Sistemleri Performans Testi, lineer denklem sistemlerinde g¢oklu
temsil kullanimlarim1 degerlendirmek icin gelistirilen Lineer Denklem Sistemleri
Temsil Déniisiim Testi  kullamlmugtir.  Ogrencilerin  yetkinlik  derecelerini
belirleyebilmek igin Lineer Denklem Sistemleri Oz-yeterlik Algis1 Olgegi (m=n,
m#n) gelistirilmis ayrica nicel verileri desteklemek ve daha derinlemesine incelemek
i¢in ¢aligma grubundan amach d6rnekleme yontemine uygun olarak secilen alt1 kisiyle
yart yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir. Calisma sonucunda, 6gretmen
adaylariin lineer denklem sistemleri performanslar ile 6z-yeterlik algis1 ve temsil
doniisiim basaris1 arasinda orta diizeyde iliski oldugu; 6z-yeterlik algilarinin lineer
denklem sistemlerini ¢6zme performanslarini, ¢6zme performanslart da temsil
doniisiim basarilarini etkiledigi yoniinde bulunmugstur. Betimsel olarak ise, 6gretmen
adaylarinin  6z-yeterlik algilariin yiiksek, lineer denklem sistemleri ¢dzme
performanslari ile temsil doniisiim basarilarinin orta seviyede oldugu goriilmiistiir.
Ayrica girdi temsili olarak en ¢ok somut temsilde, ¢ikti temsili olarak en ¢ok matris

ve cebir temsilinde basarili olunmustur.
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Akkog (2005) calismasinda, 6grencilerin kiime eslemesi diyagramlari, sirali
ikili kiimeleri, grafikler ve denklemler gibi ¢ogul temsiller hakkinda yorum yaparken
tanimsal Ozellikleri kullanabilme becerilerini ortaya ¢ikarmayr amaglamstir.
Niteliksel yontemin uygulandigi ¢alismanin 6rneklemini 9 lise ti¢iincii sinif 6grencisi
olusturmustur. Bu 9 6grenci, Matematik, Tiirkce-Matematik ve Sosyal gruplarindan
olmak tiizere 114 lise tgiincii sinif 6grencisine dagitilan anketlerin sonuglarina gore
teorik ornekleme yontemi ile se¢ilmistir. Arastirmanin verileri bu 9 lise tigtincti sinif
Ogrencisi ile yapilan yar1 yapilandirilmis miilakatlardan elde edilmistir. Miilakatlarda
ogrencilerden cesitli temsillerin fonksiyon olup olmadigi hakkinda yiiksek sesle
diistinmeleri ve verilen sabit bir fonksiyonu diger temsillere doniistiirmeleri
istenmistir. Miilakatlarin ¢dziimlenmesi sonucunda; dgrencilerin farkli temsiller i¢in
tanimsal Ozellikleri kullanimlarinin farklilik gosterdigi ayrica tanimsal ozellikleri
biitiin temsiller i¢in kullanan 6grencilerin temsiller aras1 doniistimler de daha basarili

oldugu goriilmiistiir.

Bayik (2010) yapmis oldugu calisma ile Ogrencilerin verilen geometrik
kavramlar ve problemlerle ugrasirken sergiledikleri davraniglar, konusmalar ve
diisiinceler araciligiyla sahip olduklart i¢ ve dis temsillerin neler oldugunu ve bu
temsiller arasindaki etkilesimi ortaya ¢ikarmayi amaglamistir. Arastirmada, durum
calismas1 desenlerinden biitiinciil tek durum deseni kullanilmistir. Amach
orneklemenin maksimum cesitlilik yontemine gore 11. sinifta okuyan ve geometri
basar1 diizeyleri zayif, orta ve iyi olan birer kisi olmak {izere toplam {i¢ kisi katilimci
olarak belirlenmistir. Sesli diisiinme protokolii, 6grencilere uygulanan geometri
sorular1 ve goriismeler veri toplama araci olarak kullanilmigtir. Calisma sonucunda,
katilimcilarin problemleri ¢ozerlerken, dis temsillerden sekilleri, cebirsel ve yazili
ifadeleri irettigi belirlenmistir. Fakat bu temsillerin geometrik problem tiiriine ve
ogrenciye gore cesitlilik gosterdigi vurgusu yapilmistir. Katilimcilar i¢ temsillerden
ise sozel, formel ve imgesel sistemlere giren i¢ temsilleri tiretmislerdir. Temsiller
arasinda yatay ve dikey boyutlu olmak iizere iki tiir etkilesim oldugu ortaya ¢ikmus,
ogrencilerin; ayni tiir temsiller arasinda gegis yaptiklarinda, temsiller arasinda yatay
boyutlu, farkli tiir temsiller arasinda gecis yaptiklarinda ise dikey boyutlu
etkilesimler meydana geldigi belirtilmistir.
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Sert (2007) calismasinda, sekizinci sinif 6grencilerinin cebir kavramlarinin
coklu temsil bicimleri (grafik, tablo, denklem, sozlii anlatim) arasinda doniisiim
yapma becerileri ile kiz ve erkek 6grencilerin doniisiim yapma becerilerinde farklilik
olup olmadigin1 ve 6grencilerin en kolay, en zor buldugu doniisiimleri ve en ¢ok
yapilan hatalar1 arastirmayi hedeflemistir. Arastirmaya toplam 705 sekizinci smif
ogrencisi katilmistir. Ogrencilerin  déniisiim becerilerini 6lgmek igin Cebirsel
Kavramlarin Farkli Temsil Bigimleri Arasinda Doniistim Yapma Testi arastirmaci
tarafindan hazirlanmigtir. Betimleyici istatistikler ise ogrencilerin  doniisiim
islemindeki basarilarini belirlemek i¢in kullanilmistir. Bagimsiz gruplar t-testi kiz ve
erkek Ogrencilerin test ortalamalarin1 karsilastirmak igin kullanilmuistir. Testin
icindeki her soru 6grencilerin cebirsel temsil bigimleri arasinda doniisiim yapmalari
esnasinda anlam yanilgilarini ve en sik yapilan hatalari belirlemek igin incelenmistir.
Testin sonuglar1 sekizinci sinif 6grencilerin cebir kavramlarinin dort temsil bigimi;
sozel anlatim, denklem, tablo, grafik; arasinda doniisiim yapmada diisiik beceriye
sahip olduklarini1 gostermis, kiz 6grencilerin test ortalamalari ile erkek 6grencilerin
test ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. En problemli doniisiimler
diger temsil bi¢imlerinden; denklem, tablo, grafik; sozIli anlatima yapilan
dontigiimler, en kolay doniisiimler ise diger temsil bi¢imlerinden; sozlii anlatim,

denklem, grafik; tabloya yapilan doniisiimler olarak belirlenmistir.

Izgiol (2014), teknoloji destekli ¢oklu temsil temelli 6gretimin dgrencilerin
lineer cebir 6grenimine ve matematige yonelik tutumlarina etkisini incelemek iizere
deneysel arastirma modellerinden 6n test-son test kontrol gruplu model kullanmistir.
Deneysel model Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Boliimii
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim gérmekte olan 73
ogretmen adayr ile gerceklestirilmistir. Deney grubunda teknoloji destekli ¢oklu
temsil temelli 6gretim toplam 35 6grenciyle, kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim
yontemi ile lineer cebir 6gretimi toplam 38 Ogrenciyle gerceklestirilmistir. Lineer
cebir testi gelistirme calismalar1 ise Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi
ko gretim Boliimii Tlkdgretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim
gormekte olan, lineer cebir dersini Onceden almis toplam 170 Ogrenciyle pilot

calisma gergeklestirilmistir. Nitel bolimde ise 6grencilerin teknoloji destekli ¢oklu
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temsil temelli O0gretime yonelik goriislerini analiz etmek tiizere hazirlanan yari
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Caligmada lineer cebir testi, matematik
tutum Olgegi ve gorlisme formu kullanilmistir. Deneysel ¢alismadan elde edilen
verilerin analizinde; Shapiro-Wilks normallik testi, iliskili Orneklemler t-Testi,
Iliskisiz Orneklemler t-Testi, Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon Isaretli Siralar

Testi kullanilmistir.

Deneysel ¢alisma sonucunda, teknoloji destekli ¢oklu temsil temelli lineer
cebir Ogretimini alan deney grubu Ogrencilerinin lineer cebir testi ortalamalarinin
geleneksel yontemlerle lineer cebir Ogretimini alan kontrol grubu o6grencilerinin
lineer cebir testi ortalamalarma gore anlamli derecede daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Deney ve kontrol grubunun matematik tutum 6l¢egi puanlari arasinda
anlamli bir farka rastlanmamistir. Goriisme formu uygulamasi sonucunda ise; deney
grubu o6grencilerinin, teknoloji destekli ¢oklu temsil temelli 6gretime dayali lineer
cebir 0gretimi, bu 6gretim yonteminin diger matematik alan derslerinde ve diger
matematik Ogretim kademelerinde kullanimina iliskin goriislerinin olumlu yo6nde

oldugu goriilmistiir.

Moseley ve Brenner (1997), ortaokul cebir 6gretiminde problem ¢dzmeyi
tesvik eden ¢oklu temsillere dayal1 bir 6gretim programinin etkisini incelemislerdir.
Yiriitiilen calismaya, ¢oklu temsil temelli 6gretimin yapildigi 15 6grenci deney
grubu ve sembolik manipiilasyon becerileri ile 6gretimin uygulandigi 12 6grenci ise
kontrol grubu olarak katilmistir. Deney grubundaki 6grencilere uygulama sirasinda
ayni Veriler; sozciikler, tablolar, matematiksel ifadeler ve grafikler gibi dort farkli
gosterim tiirii seklinde verilmis ancak kontrol grubu 6grencileri derslerini geleneksel
yontemlerle islemislerdir. Elde edilen veriler 6n ve son test ile klinik goriismelerden
elde edilmistir. Ogrencilere sunulan problemler; grafikleri ve tablolari yorumlama,
cebirsel notasyonlar ile degisken kullanmalarin1 gerektiren ifadelerden olusmustur.
Ogrencilerin sdzel problemlere verdigi yanitlar bir-yedi puan arasinda degisen bir
Olcekle degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda, deney grubu 6grencilerinin kontrol
grubu o6grencilerine gore degiskenler, ifadeler ve denklemler ile ilgili ¢alismalarda

daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. Arastirmacilar, cebirsel konularin ve iglemlerin
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farkli temsil bigimleri (grafik, tablo, kelimeler) seklinde verilmesi gerektigi
Onerisinde bulunarak cebirsel bilgilerin kaliciliginin ¢oklu temsil temelli bir

miifredatla gelisebilecegi vurgusu yapilmistir.

Panusak ve Beyranevand (2010), “Algebra Students' Ability to Recognize
Multiple Representations and Achievement” isimli c¢alismalarinda ortaokul
ogrencilerin farkli temsillerle olusturulmus bir bilinmeyenli (6rnegin; kelime,
diyagram, semboller) ile benzer yapilardaki dogrusal iligki igeren problem ¢6ziimiinii
tanimlama yeteneklerini arastirmiglardir. Yiriitilen c¢alismaya, diisiik basar
performansa sahip bolgeden toplamda 443, yedinci ve sekizinci sinif seviyesinde
ogrenciler katilmistir. Ogrenci seviyesinin giivenilir ve tutarli bir kaniti olarak
matematik bolimil tarafindan eyalet capinda o6lgiilen Kapsamli Degerlendirme
Sistemi gosterilmistir. Caligmada, deneysel olmayan ¢ok bilesenli bir arastirma
iceren karisik yontem tasarimi kullanilmis ayrica secilen 6grencilerle goriismeler
yapilmustir. Ogrencilerden elde edilen veriler Tanimlama Béliimii (Part T) ve
Problem Boliimii (Part P) olmak iizere iki kisimda elde edilmistir. Part P, {i¢ sette ve
her sette ii¢ problem olmak iizere toplam dokuz problemden olusturulmustur. Bunlar;
Set-1 kelime, Set-2 diyagram ve Set-3 sembol problemlerinden olusturulmustur.
Caligsma sonucunda, 6grencilerin farkli temsil modunda yer alan benzer yapilardaki
dogrusal iliskileri iceren problemleri tanimada basarali olduklar1 ancak bir
bilinmeyenli dogrusal denklemleri dogru ¢6zmeyi basaran Ogrencilerin benzer
iliskilerin sunuldugu kelime, diyagram veya sembol gibi gdsterimlerde basari
gosteremedikleri belirtilmistir. Ayrica 6grencilerle yapilan goriismelerde 6grencilerin

cok az kavramsal anlama ile sembolleri manipiile edebilecegini ortaya koymustur.

Castro, Morcillo ve Castro (1999), “Representations Produced by Secondary
Education Pupils in Mathematical Problem Solving” isimli ¢aligma ile 6grencilerin
(13-14 yas grubu) matematiksel problemleri ¢6zerken kullandiklari temsil gesitlerini
aragtirmislardir. Yiiriitiilen calismaya Ispanya’da ii¢ ilkdgretim okulundan toplam
192 6grenci katilmistir. Veri toplama araci olarak her biri 4 sorudan olusan iki adet
kagit-kalem testi kullanilmistir. Testin uygulanmasinda siniftaki dogal gruplarin

olusumuna saygi duyulmus ve her bir grup Test-1 ve Test-2 ¢ézliimii i¢in iki gruba
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ayrilmustir. Istatistiksel analizlerde kullanilan bagimsiz degiskenler ise problem,
temsil ve islem degiskenlerinden olusturulmustur. Elde edilen 768 cevaptan, 409
dogru islem (%53.3) ve 359 yanlis islem (%46.7) incelenmis, dogru ve yanlis
islemlerin sikli§i arasinda onemli bir fark elde edilememistir. Ancak temsil
kullanimlar1 incelendiginde; 6grencilerin %30.7’sinin sayisal temsili, %32.8’1 grafik-
sayisal temsili, %16.1 cebirsel temsili ve %3’{i sadece grafik temsili kullandig:
gorilmistiir. Ayrica 6g8rencilerin temsil tercihlerinin (sayisal, grafiksel, cebirsel,
grafik-sayisal) problem ¢esidine gore farklilik gosterdigi ve problemi dogru ¢dzen
ogrencilerin kullandiklar1 temsiller incelendiginde temsil tercihlerinin problemin

yapisina gore degistigi vurgulanmaigtir.

Brenner et al., (1997), “The Role of Multiple Representations in Learning
Algebra” isimli calisma ile ¢oklu temsillerin cebir basarist lizerindeki etkisini
incelemeyi amaclamiglardir. Bunun i¢in yedinci siif seviyesinde deneysel bir
calisma ylritlilmistir. Calismada, cebir, esitlik ve fonksiyon egitimi c¢oklu
temsillerle ele alinarak 06n test-son test kontrol gruplu 6grenme yontemi
kullanilmistir. Aragtirmanin verileri, Esitlik Cozme Testi, S6zel Problemleri C6zme
Testi ve Sozel Problemleri Gosterim Testi’nden elde edilmistir. Esitlik C6zme Testi,
Ogrencilerin cebirsel ve aritmetiksel islemlerini 6lgmeye, S6zel Problemleri Cozme
Testi, sembollerin diizenlenmesi ve problemlerin gosterimi becerisine ve Sozel
Problemleri Gosterim Testi ise dgrencilerin sdzel problemleri sozciikler, grafikler,
denklemler ve tablolar gibi ¢oklu gosterimleri olusturma becerilerini 6lgmeye
yonelik hazirlanmistir. Ogrencilerin son test sonuglari incelendiginde; deney grubu
Ogrencilerinin sdzel problemlerinin ¢dziimiinde ve temsilinde daha basarili oldugu ve
sozel problemlerinin temsillerini tablo ve grafiklerin igine kontrol grubu
Ogrencilerine gore daha iyi transfer ettigi gorilmiistiir. Sonug¢ olarak, cebir
ogretiminde c¢oklu temsillerin kullanilmasimin 6grencilerin hem cebir basarisini
artirdigt hem de sozel problemlerin etkili bir sekilde gdsterimine imkan tanidigi

belirtilmistir.
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Hwang et al., (2007) yapmis olduklar1 ¢alismada, multimedia beyaz tahta
sistemi ile desteklendiginde 6grencilerin problem ¢dzme becerileri siirecindeki ¢oklu
temsil becerilerini ve yaraticiligini incelemeyi amaglamislardir. Calisma, ilkogretim
altinc1 siif seviyesinde ve matematigi ¢ok iyi olan 25 6grenci ile yiiriitiilmiistiir.
Deneysel calisma bir donem boyunca yaklagik dort ay siireyle gerceklestirilmistir.
Deney grubundaki Ogrencilere sayisal ve geometri problemlerinden olusan 16’s1
sayisal ve 5’1 geometri olan toplam 21 soru yoOneltilmistir. Sayisal problemler;
aritmetik dizi, geometrik sekil, faktorler, coklu madde ve sayisal uygulamalardan
olusurken hacim ve yiizey alanlar1 geometri problemlerini olusturmustur. Ogrenme
aktiviteleri: problem ¢dzme, akran elestirmesi ve multimedia beyaz tahta sistemi
tarafindan tasarlanmis ve gelismeyi kolaylastiric1 cevaplardan olusturulmustur.
Calisma sonucunda, c¢oklu temsillerin basarili bir matematiksel problemin
¢oziimiinde 6nemli bir anahtar rol {istlendigi belirtilmistir. Iyi bir detaylandirma
yetenegine sahip olan &grencilerin akran etkilesiminde yarar saglayabilecegi ve
O0gretmenin matematiksel problemlerin ¢ézlimiinde daha degisik tiirdeki fikirleri ve
¢cOziimleri iretmeleri konusunda ogrencilere rehberlik etmesi gerektigi vurgusu
yaptlmistir.  Ayrica detaylandirma yeteneginin olusmasinda c¢oklu temsil

uygulamalarin 6nemli bir etken oldugu sonucuna varilmistir.

Swafford ve Langrall (2000) yapmis olduklart ¢aligmada, altinci simif
ogrencilerinin formel cebir 6gretiminden onceki kavramsal problem durumlarinda
kullanmis olduklar1 denklemlerin neler oldugunu arastirmislardir. Calismanin amaci
ogrencilerin genel iliskiler ile sembolik temsilleri 6zel problem durumunda kullanilip
kullanilmadigina karar verilmesi olarak belirlenmistir. Calisma altinct siniftan secilen
on dgrenci ile yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin yazili calismalari, goriismeci notlari, veri
ozetleri ve 6grenci goriismeleri arastirma verisi olarak kullamlmustir. Ogrencilere
dogrusal iliskiler, degisim, aritmetik dizi, iistel iliskiler ve ters doniisiimden olusan
alt1 tane sozel problem sorulmustur. Calisma sonucunda, altinci sinif dgrencilerinin
Ozel degerleri hesaplamada, genel iliskileri ifade etmede ve degisken kullanarak
uygun denklemleri yazip problemleri genellestirmede basarili olmus ancak
denklemleri yazabilen gok az 6grenci olusturulan denklemleri problemin ¢6ziimiinde

kullanabilmis ve bu tip denklemleri ¢6zebilmistir.
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Matematige Yonelik Tutum

Tim 6gretim kademelerinde oldugu gibi matematik 6gretiminde de olumlu
tutum olusturulmasi istenen bir amactir. Cilink{i genel olarak birey olumsuz tutum
gelistirdigi objeye kars ilgisiz kalir, onu sevmez ve takdir etmez (Giizel, 2004:50).
Davranis bilimlerinde 6nemli bir yer edinmis olan tutum; bireyin kendine ya da
cevresindeki herhangi bir nesne, toplumsal konu, ya da olaya kars1 deneyim, bilgi,
duygu ve giidiilerine (motivation) dayanarak orgiitledigi zihinsel, duygusal ve
davramigsal bir tepki on egilimidir (Inceoglu, 2010:13). Tutum, &grenmeyle
kazanilan, bireyin davraniglarina yon veren ve karar verme siirecinde yanliliga neden
olabilen bir olgudur (Ulgen, 1996). Tutumun, “bireylerin bir duruma kars1 cevaplar
tizerine etki eden ve deneyimlerden organize edilmis mental ve noral bir hazirlik
durumu oldugu” olgusuna inanilmaktadir (Khine, 2001). Smith (1968)’e goére tutum;
bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili diislince, duygu ve
davraniglarin1 diizenli bir bigimde olusturan bir egilimdir (akt. Kagitgibasi,
1999:102). Baska bir ifade ile tutum, bireyin herhangi bir grup seye, olaylara ve ¢ok
cesitli durumlara kars1 bireysel etkinliklerdeki se¢imini etkileyen kazanilmis, igsel
bir durumdur (Senemoglu, 2005). Tutumlar, bireyin egitim siirecinde ¢ok 6nemli bir
yer tutar; zira egitim Ogretim silirecinin etkililiginin artmasi, &grencilerin okula,
Ogretmene, derslere ve diger egitim-6gretim unsurlarina yonelik olumlu egilim

gostermesine baglidir (Sallabag, 2008:147).

Tutum kavramimna yonelik yapilan tanimlar incelendiginde tutumlarin
olusumunda bilgi, inan¢ ve duygularin sistemli ve siirekli bir orgiitsel iliski i¢inde
olduklar1 goriilmektedir. Bu orgiitsel yap1 ise tutumlarin olusumunda O6grenme
siirecinin varligia ve énemine isaret etmektedir (Inceoglu, 2010). Tutumun dgrenme
siirecindeki 6nemine vurgu yapan Duatepe ve Cilesiz (1999:45)’e gore egitim,
tutumlar1 degistirmede Onemli bir aractir, dgretmenlerin gerek kendi derslerine,
gerekse sosyal yasamdaki diger olgulara yonelik 6grenci tutumlarinin ne oldugunu,
nasil olgiilecegini bilmeleri egitimin niteligini artirmada 6nemli bir etken olabilir.
Ciinkii tutumlar1 dogrudan goézleyemeyiz, ancak bireyin davramislarina bakarak
bireylerin tutumlar1 hakkinda kestirmelerde veya yordamalarda bulunabiliriz (Cetin,

2003:25).
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Matematige yonelik tutum ise 6grencilerin bu derse yonelik davranislarinin
nasil olacagina yon veren, onlar1 motive etmede katkist olan 6nemli bir etmendir.
Ayrica, matematige yonelik tutum, ogrencilerin “matematigi sevmesi ya da
hoslanmama” gibi kisisel duygularin belirleyicisi olarak diisiiniilebilir (Bayturan,
2004:16-17). Matematikteki basar1 ile matematige yonelik tutum arasinda karsilikli
bir iliski vardir. Ogrencilerin matematik dgrenimine ve dgretimine yonelik tutum ve
inanglart matematik egitiminde Onemli bir rol oynamaktadir. Yani G6grencilerin
matematige yonelik olan tutumlar1 olumlu ise dersten basarili, tersine tutumlari
olumsuz ise Ogrenciler basarisiz olmaktadir (Duru, 2002; Kislenko, Grevholm ve
Lepik, 2007). Bir¢ok arastirma sonucuna gore dgrencilerin belirli bir konuya, derse
veya herhangi bir etkinlige yonelik tutumu basari ile esdegerdir. Dolaysiyla tutumu,
matematik 6grenme ortaminin 6nemli bir pargasi olarak her islem basamaklarinda
g6z oniinde bulundurmamiz gerekir. Nitekim bu duruma dikkat ¢eken Neale (1969)
matematige yonelik tutumu; matematigi sevme ya da sevmeme, matematiksel
aktivitelerle ugragsma ya da onlardan kaginma egilimi, kisinin matematikte iyi ya da
kotii olacagina olan inanci ve matematigin faydal ya da faydasiz oldugu inancinin
toplam Olgiisii olarak tanimlanmaktadir (akt. Kuloglu ve Uzel, 2013). Nazligicek ve
Erktin (2002) ise matematige yonelik tutumu 6grencilerin duygular1 baglaminda ele
alarak 6grencilerin matematik dersi ile ilgili duygularindan ortaya ¢ikan matematige

kars1 tutumlarin matematik egitiminde ¢ok 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.

Basariyr etkileyen oOnemli faktorlerden birinin tutum degiskeni oldugu
anlasildiginda; matematige karsi tutum ile basar1 arasindaki iligkinin nasil oldugu
sorusuna cevap aranan bir¢ok arastirma sonucu matematige yonelik tutum ile basar
arasinda kuvvetli bir bagin oldugunu ortaya koymaktadir (Bayturan, 2004; Erktin,
1993; Ma, 1999; Peker ve Mirasyedioglu, 2003; Savas, Tas ve Duru, 2010; Sentiirk,
2010; Yenilmez, 2007). Nitekim Askar (1986), 6grencilerin matematige karsi ilgi ve
sevgilerinin matematik derslerindeki basarilar1 tizerinde etkisinin bulundugunu
belirtmektedir (akt. Yilmaz, 2006:242). Yenilmez (2007)’e gore de sayisal derslere
yatkin olan Ogrenciler matematik konusunda olumlu tutuma sahipken, matematik

dersinde zorlanan 6grenciler ise bu derse iliskin olumsuz tutumlar gelistirmektedir.
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Ogrencilerin tutumunu olumlu veya olumsuz yonde etkileyebilecek birgok
degisken (aile, ¢evre, yazili basim, sosyal medya, kiiltiir, duygular vb.) olmasina
ragmen Ogrencilerin derse ve Ogrenmeye iliskin tutumlar1 {lizerindeki en 6nemli
degiskenin 6gretmen oldugunu sdyleyebiliriz. Clinkii 68retim siirecinde 6gretmenler
ogrencilerin basarisinda etkin olan kisilerdir (Yenilmez, 2007:52). Dolaysiyla daha
once Ogrencilerde derse yonelik var olmayan bilgi, beceri ve kabiliyetin yaninda
derse karsi olan tutumda sonradan kazandirilabilir. Tavsancil (2002)’a gore tutumlar
dogustan degil, sonradan 6grenme yolu ile edinilmekte, tutumlarin olusmasinda ve
degismesinde egitim kurumlarinin ve 6gretmenlerin ¢ok dnemli bir islevi olmaktadir.
Ogrencilerin derse ve dgrenmeye karsi tutumlarin yonii ise (olumlu veya olumsuz)
Ogretmenin mesleki deneyimi, donanimi, becerisi ve kendisini ¢agin gereklerine gore
yenilemesiyle sekillenebilir. Ogretmenden memnun olan dgrencilerin genel notlar ve
matematik dersine yonelik tutumlari daha yiiksek, matematik kaygilar1 ise daha
distiktir (Sentiirk, 2010). Benzer sekilde, Aiken (1970) de 6gretmenlerin (6zellikle
ilkokul) matematige yonelik olan tutumlarinin, davraniglarinin ve inaniglarinin,
Ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutum ve davranis olusturmalarinda 6nemli
bir faktér oldugunu sdylemektedir (akt. Duru, Akgiin ve Ozdemir, 2005:522). Eger
Ogrencilere matematige iliskin olumlu bir tutum gelistireceklerse Ogretmenin
matematik sevgisini ifade etmesi, matematigin insan zekasini kesfetme oldugu fikrini
vermesi gerekir (Yilmaz, 2006:242). Bunun i¢in de yasaminda matematigi
kullanabilen, diisiincelerini paylasabilen ve matematige yonelik olumlu tutum

gelistiren bireylerin yetistirilmesi biiyiik 6nem tagimaktadir (MEB, 2009)

Ozetle sdylemek gerekirse, matematige yonelik olumlu bir tutum olusturmak
icin Ogrencilerin matematige yonelik kaygilarinin azaltilmasi, ben yapamam
korkusunun tizerine gidilmesi ve Onyargilarinin ortadan kaldirilmas: gerekir. Bunu
gerceklestirmek icin de oncelikle 6grenci yasantilart zenginlestirilmeli, 6grencilerde
basarabilme duygusunun 6n planda tutuldugu 6grenme ortamlarina yer verilmeli ve
heyecan verici etkinliklerle matematigin eglenceli yonii 6grencilere tanigtirilmalidir.
Diger bir deyisle 6grencilerin, matematigi hissedilir, yararli, ugrasmaya deger bir
alan olarak gormeleri saglanarak matematikle ilgili duyussal gelisimleri, tutum,

Ozgiiven ve matematik kaygilari da dikkate alinmalidir (MEB, 2013).
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Matematige Yonelik Tutumla flgili Yayin ve Arastirmalar

Aktiimen ve Kagar (2008), bilgisayar cebiri sistemlerinden biri olan Maple
programinin, matematige yonelik tutuma etkisini arastirdiklar1 ¢alismay1 47 6grenci
ile gerceklestirmistir. 23 ve 24’er kisilik iki grup olacak sekilde yiiriitiilen ¢alismada
gruplarindan biri, sadece yapilandirmaci yaklasim prensiplerine gore belirli integral
kavramini iglerken diger grup yapilandirmact yaklasim prensiplerine ek olarak Maple
programi ile arastirmaci tarafindan gelistirilen yazilimlardan da yararlanarak belirli
integral kavramini islemistir. 28 ders saati siiren uygulamanin ardindan matematik
tutum Olgegi son test olarak uygulanmis elde edilen nicel veriler analiz edilerek
yorumlanmigtir. Caligma sonucunda, Maple programimi kullanan 6grencilerin

matematige yonelik tutumlarinin daha olumlu oldugu sonucuna ulasilmistir.

Sentiirk (2010) yapmis oldugu c¢aligmada, ilkogretim besinci sinif
ogrencilerinin genel basarilari, matematik basarilari, matematik dersine yonelik
tutumlar1 ve matematik kaygilar1 arasindaki iligkiyi incelemistir. Ayrica 6grencilerin
genel basarilari, matematik basarilari, matematik dersine yonelik tutumlar ve
matematik  kaygilarinda  yerleskenin, cinsiyetin, matematik dersini sevip
sevmemenin, 6gretmenden memnun olup olmamanin, 6gretmen davraniglarindan not
tehdidi algilayip algilamamanin etkisi arastirilmistir. Arastirmaya Afyonkarahisar il
merkezi ve kirsalinda bulunan 14 ilkdgretim okulundan uygun 6rnekleme yontemi ile
secilen toplam 510 besinci sinif 6grencisi katilmistir. Calismada veri toplamak araci
olarak Ilkdgretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi Olgegi ve Matematik
Tutum Olgegi kullanilmustir. Elde edilen veriler; betimsel istatistik, bagimsiz
orneklemler icin t-testi ve Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayr analizi
ile analiz edilmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin genel notlari, matematik
notlar;, matematik dersine yonelik tutumlar1 ve matematik kaygilarinin 6grenim
gordiikleri yerleskeye gore istatistiksel olarak farklilik gosterdigi, bu farkliligin
sehirde O6grenim goéren oOgrenciler lehine oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde
Ogrencilerin genel notlar1, matematik notlari, matematik dersine yonelik tutumlari ve
matematik kaygilarinin cinsiyete gore anlaml farklilik gosterdigi ve bu farkliligin da
kizlar lehine oldugu ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin genel notlarini,

matematik notlarini, matematik dersine yonelik tutumlarini ve matematik kaygilarini
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ogretmenden not tehdidi algilama faktoriiniin olumsuz yonde etkiledigi goriilmiistiir.
Ayrica, Ogretmenden memnun olan Ogrencilerin genel notlarinin ve matematik
dersine yonelik tutumlarinin daha yiiksek, matematik kaygilarinin ise daha diisiik
oldugu belirlenmistir. Diger taraftan, matematik dersini seven 6grencilerin sevmeyen
Ogrencilere gore matematik dersine yonelik tutumlarinin istatistiksel olarak daha
yiiksek oldugu, matematik kaygilariin ise daha diisiik oldugu goriilmistiir. Son
olarak, Ogrencilerin matematik notlar1 ile matematik dersine yonelik tutumlar
arasinda pozitif yonlii ve orta diizeyde, genel notlar1 ile matematik dersine yonelik

tutumlari arasinda pozitif yonlii ve orta diizeyde anlamli bir iliski bulunmustur.

Isik ve Cagdaser (2009) yapmis olduklar1 caligma ile matematigin zor
alanlarindan biri olarak goriilen cebir alaninda yapisalc1 yaklagimla 6gretimin altinci
smif Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarina etkisini ortaya koymayi
amaglamislardir. Ayrica 6rneklemdeki 6grencilerin uygulama sonucunda matematige
yonelik tutumlarindaki degisimlerinin, matematik dersindeki basar1 diizeylerine ve
cinsiyetlerine gore farklilik gosterip gostermedigi de arastirilmistir. Arastirmada
kullanilan veriler, 2007-2008 egitim-6gretim yilinin ikinci doneminde Bursa ilinin
Yildirim ilgesine baglh Fevzi Cakmak ilkogretim Okulu’nun 6. siniflarinda dgrenim
goren 55 Ogrenciye yapisalct yaklasima uygun olarak cebir 0gretimi uygulamasi
oncesinde ve sonrasinda 12 maddeli 5’li Likert tipinde hazirlanmis olan Matematige
Yénelik Tutum Olgegi uygulanarak elde edilmistir. Orneklemdeki 6grencilerin
uygulama sonucunda matematige yonelik tutumlarindaki degisimin, matematik
dersindeki basar1 diizeyleri ile iligskili olup olmadigini belirlemek amaciyla
ogrencilerin basar1 diizeyleri iki grupta incelenmistir. Bu gruplar olusturulurken
ogrencilerin yilsonu basari notlar1 dikkate alinmis, notu bes ve dort olanlar basarili
ogrenciler, notu li¢ ve daha altinda olanlar ise diisiik basarili 6grenciler olarak kabul
edilmistir. Arastirma sonucunda, Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin
yapisalct yaklagimla Ogretim sonrasinda olumlu yonde degisim gosterdigi ortaya
cikmistir. Ayrica, her iki bagari1 diizeyindeki Ogrencilerin tutumlarinda uygulama
sonrasinda goriilen artigin yani sira, diisiik basarili 6grencilerin tutumlarinin, yiiksek
basarili 6grencilerin tutumlariin seviyesine ulastigi gorilmistiir. Tutum ile cinsiyet

arasinda ise anlamli bir farklilik goriilmemistir.
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Yenilmez (2007), ilkdgretim oOgrencilerinin matematik dersine yoOnelik
tutumlarini arastirdigr calismay1 2004-2005 6gretim yili verileri ile sinirlandirmastir.
Aragtirmanin gergeklestirilmesinde 1iliskisel tarama modelinden yararlanilmistir.
Aragtirmanin 6rneklemi Eskisehir’in Alpu ilgesindeki ilkégretim okullarina devam
eden Ogrenciler arasindan rastlantisal olarak secilen 191 6grenciden olusturulmustur.
Veri toplama araci olarak 30 maddeden olusan 5°1i Likert tipi ve giivenirligi .96 olan
Matematik Tutum Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, kiz dgrencilerin erkek
Ogrencilere gore daha olumlu tutuma sahip oldugu goriilmiistiir. Ayrica sayisal
derslere ilgisi olan 6grencilerin, sézel derslere yatkin olanlara oranla matematik
dersine yonelik daha olumlu bir tutuma sahip olduklari belirlenmistir. Genel
akademik basaris1 ve matematik basarisi yliksek olan 6grencilerin, diisiik basariya
sahip Ogrencilere oranla matematige karsi daha olumlu tutuma sahip olmalarina
ragmen Ozellikle matematik dersinden zorlanan 6grencilerin bu derse yonelik olarak

daha olumsuz bir tutuma sahip olduklart goriilmiistir.

Peker ve Mirasyedioglu (2003) yaptiklar1 ¢alismada, resmi genel liselerin
ikinci sinif §grencilerinin matematige yonelik tutumlarini, matematik basarilarini ve
Ogrencilerin tutum puanlar ile basari puanlari arasindaki iliskiyi incelemislerdir.
Aragtirmadaki veriler, Matematik Tutum Olgegi ve arastirmacmnin gelistirdigi 25
soruluk Matematik Basar1 Testi ile elde edilmistir. Ogrencilerin matematik dersine
yonelik tutumlart ile ilgili verilerin analizinde frekans ve ylizde kullanilmas,
matematik tutum puanlar1 ve matematik basar1 puanlar1 arasindaki iliski ise Pearson
korelasyon katsayisi bulunarak analiz edilmistir. Arastirmanin  6rneklemini
belirlemek i¢in tabakali Ornekleme yoOnteminin orantili se¢imi kullanilmig ve
arastirmacinin  imkanlar1 ¢ercevesinde 500 Ogrencinin olusturdugu arastirma
orneklemi olusturulmustur. Elde edilen bulgulardan lise ikinci simif 6grencilerinin
cogunlugunun (yaklasik %70) matematik dersine yonelik olumlu tutum iginde
olduklar1 ve matematik dersindeki bagar1 yoniinden kaygili olduklart goriilmiistiir.
Ayrica aymt Ogrencilerin kaygilarinda hakli olduklari, 6grencilerin %68,4’iiniin
basarisiz olmalarindan da goriilmiistiir. Ogrencilerin genelde olumlu tutum iginde
olmalarina ragmen matematik dersindeki basar1 oraninin diisiik oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerin matematige yonelik tutum puanlari ile matematik basari puanlar:

arasinda ise orta diizeyde anlamli bir iligkinin oldugu goriilmiistiir.
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Yilmaz (2006) ¢alismasinda, ilkogretim altinci sinif 6grencilerinin matematik
dersine iligkin tutumlarinin cinsiyete, ailenin sosyo-ekonomik durumuna ve anne-
babanin egitim diizeylerine gore incelemeyi amaglamistir. Yiiritilen g¢alismanin
orneklemini 2003-2004 ogretim yilinda Ankara ili Mamak ilgesindeki Giilveren
[Ikogretim, Barbaros ilkégretim ve Sair Nedim ilkogretim okulunda dgrenim géren
altinct smif Ogrencilerden rastgele segilen 185 Ogrenci olusturmustur. Verilerin
toplanmasinda 30 maddeli 5°’li Likert tipi Matematik Tutum Olgegi kullanilmistir.
Arastirmanin amaglart dogrultusunda toplanan verilerin degerlendirilmesinde
frekans, aritmetik ortalama, standart sapma, t testi, Oneway Anova ve Scheffe testi
kullanilmigtir. Arastirmadan elde edilen bulgulardan; ilkégretim altinct  simf
ogrencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarinin cinsiyete ve babanin egitim
diizeyine gore degismedigi goriilmiistiir. Ancak ilkogretim altinc1 sinif 6grencilerinin
matematik dersine yonelik tutumlari ailenin sosyo-ekonomik diizeyi ve annenin

egitim diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermistir.

Tasdemir (2009) calismasini, ilkogretim ikinci kademede Ogrenim goren
ogrencilerin matematik dersine karsi tutumlarini belirlemek amaciyla yapmuistir.
Arastirma ilkdgretim altinci, yedinci ve sekizinci simif dgrencilerinden olusan 184
kiz, 217 erkek olmak iizere toplam 401 6grenciye uygulanmis, farkli egitim-6gretim
ve Ogretmen-6grenci sayilart goz ontline alinarak 2006-2007 dgretim yilinda Bitlis il
merkezine bagli ilkdgretim okullar1 arasinda secilen dokuz ilkdgretim okulunda
gerceklestirilmistir. Bu ilkdgretim okullarinin 3 tanesi koy, 3 tanesi ilge, 3 tanesi il
merkezindeki ilkdgretim okullarindan segilmistir. Arastirmada, survey (betimleme)
yontemi kullanilmistir. Elde edilen verilere, giivenirligi .80 olan Matematik Tutum
Olgegi kullamilarak ulasilmistir. Arastirmada matematik tutum puani bagiml
degisken, diger degiskenler ise bagimsiz degiskenler olarak ele alinmistir. Elde
edilen verilerin ¢6ziimlenmesinde frekans, yiizde, tek yonlii varyans analizi ve ¢oklu
karsilastirma yontemlerinden Scheffe testi kullanilmistir. Arastirmada iki 6nemli
sonu¢ elde edilmistir. Birincisi; farkli egitim-6gretim ve Ogretmen-6grenci
bakimindan gruplandirilan okullarda 6grenim goéren ogrencilerin matematik dersine
yonelik tutumlarinda anlamli bir farkin olmasi. ikincisi ise smif seviyesinin artmasi

ile 6grencilerin tutumlarinda bir azalma goriilmesi olarak belirtilmistir.
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Unlii (2007) calismasinda, ilkdgretim okullarinin  birinci kademesinde
O0grenim goren Ogrencilerin matematik dersine olan tutum ve ilgilerinin hangi
diizeyde oldugunun belirlenmesi bu duygu ve diisiinceye etki eden olumlu ya da
olumsuz etmenlerin ortaya ¢ikarilmasi ve matematik 6gretimi yapilirken, uygulanan
yontemlerdeki eksik davraniglari tespit etmeyi amacglamigtir. Arastirma tarama
modeline uygun olarak gergeklestirilmistir. Arastirmanin 6rneklem grubunu 2004-
2005 ogretim yilinda Canakkale ili merkez ilgede bulunan 16 ilkégretim okuluna
devam eden iigiincii sinif 502, dordiincii sinif 558 ve besinci smif 624 olmak iizere
toplamda 1684 6grenci olusturmustur. Ogrenciler tesadiifi 6rneklem yontemiyle
secilmigtir. Bilgi toplama araci olarak anket formu gelistirilmistir. Calisma
sonucunda, 6gretmenlerin ifade ve beceri derslerinde matematik dersi islemeleri,
Ogrenciler ilizerinde matematik dersine karsi olumsuz tutum sergilemelerine neden
oldugu belirlenmistir. Ayrica, aile ve ¢evrenin matematik dersini zor 6grenilen bir
ders olarak gosterdigi tespit edilmistir. Bununda matematik dersine kars1 olumsuz bir
etki yaptig goriilmiistiir. Dikkat gekici diger bir sonug ise su sekildedir: Ogrenciler
matematikle ugrasirken keyif aldiklarini yeni bir konu 6grenmenin, bilinmeyen yeni
kavramlarla karsilasmanin kendilerini heyecanlandirdigini, problem ¢6zmekten

hoslandiklarini belirtmis olmalaridir.

Koca (2011) ¢aligmasinda, ilkogretim sekizinci sinif 6grencilerinin matematik
basar1, tutum ve kaygilarinin 6grenme stillerine gore farkliligini incelemistir. Ayrica
bu calismada Ogrencilerin matematik basarilari, Seviye Belirleme Siavi (SBS)
puanlari, matematige karsi tutumlar1 ve matematik kaygilarinin cinsiyete, dershaneye
gidip gitmeme durumuna gore, matematikten 6zel ders alip almama durumuna gore
ve matematik Ogretmeninden memnun olup olmama durumuna gore farkliligi da
belirlenmeye calisilmistir. Calismada genel tarama (survey) yontemi kullanilmistir.
Aragtirmanin  Orneklemi Afyonkarahisar il merkezinde bulunan alti ilkogretim
okulundan uygun 6rnekleme yontemi ile segilen 238’1 kiz, 246°s1 erkek olmak iizere
toplam 484 sekizinci sinif 6grencisinden olusturulmustur. Veri toplamak amaciyla
giivenirligi .95 olan 20 maddelik 5°1i Likert tipi Matematik Tutum Olgegi,
giivenirligi .93 olan 22 maddelik 5°1i Likert tipi Ilkogretim Ogrencileri Igin
Matematik Kaygi Olgegi ve 12 maddeli Ogrenme Stili Envanteri kullanilmustir.
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Ayrica bagimsiz degisken olarak da Ogrencilerin cinsiyetleri, dershaneye gidip
gitmeme durumlari, matematikten 6zel ders alip almama durumlari, matematik
ogretmenlerinden memnun olup olmama durumlari 6grenci bilgi formunda yer
almistir. Ogrencilerin matematik basarilar1 olarak bir 6nceki donemdeki matematik
not ortalamalar1 dikkate alinmistir. SBS puani olarak da dgrencilerin altincr simif ve
yedinci simif SBS puanlar1 dikkate alinmistir. Verilerin analizinde bagimsiz 6rnekler
t-testi ve tek yonlii varyans (Oneway Anova) analizi kullanilmistir. Arastirmada,
Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarinda cinsiyetin etkili bir faktor
olmadig1 ancak dershanenin, 6zel ders almanin, matematik Ogretmenine karsi

duyulan memnuniyetin ve 6grenme stillerinin etkili oldugu sonuglarina ulasilmistir.

Ma ve Kishor (1997) yapmis oldugu calismada, matematige yonelik tutum ve
matematik basaris1 arasindaki iliskinin biiylikliigiini degerlendirmek igin 113
ilkdgretim calismasini hem entegre etmek hem de 6zetlemek maksadiyla bir meta
analiz ¢aligmas1 yapmistir. Calismadaki istatistiksel veriler ortak etki biiyiikligi
Olciisii ile korelasyon katsayisina doniistiiriilmiis ve iligkisel a¢idan incelenmistir.
Calisma sonucunda, matematik tutumlari ile basar1 arasinda anlamli bir pozitif iliski
ve incelenen iligkilerin bir dizi degiskene bagli oldugu belirlenmistir. Ayrica
matematige yonelik tutum ile matematik basarisi lizerinde cinsiyet, sinif ve etnik

kokenin dnemli bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmstir.

Mubeen, Saeed ve Arif (2013) yapmis olduklar1 ¢alismada, tutumlarin hem
basar1 hem de akademik basar1 i¢in 6nemli bir belirleyici olup olmadigini anlamak
icin dokuzuncu ve onuncu smuf ortadgretim diizeyi oOgrencilerinin akademik
matematik bagaris1 ile matematige yoOnelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Pakistan’da iki kiz ve iki erkek okulundan secilen 15-16 yas grubu
200 erkek ve 300 kiz olmak {iizere toplam 500 Ogrenci arastirmanin 6rneklemini
olusturmustur. Matematige karst 6grencilerin tutum degiskenini 6lgmek i¢in mevcut
literatiir 15181nda gelistirilen 25 soruluk 6l¢ek kullanilmis ve veriler bu sekilde elde
edilmistir. Ancak bu verilere ek olarak; 6grenci ismi, sinifi, aile biiylikliigii, dogum
siras1, sosyo-ekonomik durum hakkinda da bilgiler alinmistir. Elde edilen veriler,

korelasyon katsayisinin istatistiksel verileri analiz edilerek yorumlanmustir. Elde
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edilen sonuglara gore erkeklerin matematik basarisi kizlara gore farklilik gostermis
ve kizlar erkeklere gore daha iyi basar1 gdstermistir. Matematige yonelik tutum ve
matematik basar1 arasinda pozitif korelasyon olsa da bu iliskinin sadece kiz
ogrenciler arasinda Onemli diizeyde oldugu goriilmistiir. Yani erkek ogrenciler
arasinda matematige yonelik tutum ile matematik basarisi arasindaki korelasyon

katsayisinin 6nemli bir degerde olmadig: belirtilmistir.

Farooq ve Shah (2008), “Students’ Attitude Towards Mathematics” isimli
calismada 6grencilerin matematik basarisinin ve matematik 6grenmeye katilimlarinin
matematige yonelik tutuma bagli olacagi inancindan hareketle lise 6grencilerinin
matematige yonelik tutumlarmi arastirmiglardir. Her iki cinsiyette c¢alismanin
arastirma popiildsyonunu olusturmustur. Arastirmanin 6rneklemi ise on kamu ve 6zel
sektor okullarindan uygun olarak segilen onuncu smif 685 (379 erkek, 306 kiz)
ogrenciden olusturulmustur. Calismada erkek ve kiz 6grencilerin matematige yonelik
tutumlarini analiz etmek i¢in giivenirligi .74 olan bir 6lgek kullanilmis ve istatistiksel
sonuglar t-testi ve p<.05 anlamlilik diizeyinde tanimlanmistir. Calisma sonucunda,
okul tiirtiniin hem 6grenci basaris1 ve hem de kisisel olusum tizerinde biiyiik etkisi
oldugu goriilmiistiir. Ozellikle 6zel okul &grencilerinin devlet okulu &grencilerine
gore matematik bagaris1 ile tutum puanlarinin daha yiliksek oldugu sonucuna

ulasilmustir.

Hannula (2002), “Attitude Towards Mathematics: Emotions, Expectations
and Values” isimli ¢alismasini, tutum analizi i¢in yeni bir ¢ergeve gelistirmek icin
yapmustir. Ogrencilerin gézlemlenebilir matematie yonelik tutumlart doért farkl
degerlendirme siirecine ayrilmistir: (i) matematikle ilgili aktiviteler sirasindaki
ogrencilerin duygulari, (i1) 6grencilerin matematiksel kavramlarla kendiliginden olan
iliskileri, (ii1) Ogrencilerin matematik yapmasinin bir sonucu olarak izlenmesini
bekledigi durumlarin degerlendirilmesi, (iv) 6grencilerin genel amag yapisinda yer
alan matematigin degeriyle alakali amaglari. Yiiriitiilen ¢alisma boyunca bir 6grenci
dort yil boyunca gézlemlenmis, annesiyle ve 6gretmenleriyle goriismeler yapilmis,
gozlemlerle ilgili notlar tutulmus ayrica dersler birgok kez videoya kaydedilmistir.

Nitel durum caligmasiyla ele alinan arastirmada Ogrencinin matematige yonelik
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negatif tutumu ile problem ¢ézme siirecinde gelistirdigi negatif duygularin nasil
oldugu acgiklanmaya calisilmistir. Calisma sonucunda, gozlemlenen ve goriismeler
yapilan 6grencinin yarim yil gibi kisa bir silire igerisinde matematige yonelik
tutumunun 6nemli dlgiide (6zellikle pozitif yonde) degisme gosterdigi belirlenmistir.
Gergeklesen degisimden hareketle Ogrencilerin matematige yonelik olumlu veya
olumsuz tutumun kisa bir siire igerisinde degisim gosterebilecegine vurgu

yapilmustir.

Opolot-Okurot (2005) galismasinda, ortadgretim Ogrencilerinin matematige
yonelik tutumlarini incelemistir. Yiiriitiilen ¢aligmaya Merkez Uganda’nin {i¢ farkli
bolgesinde yer alan dokuzuncu sinif seviyesinde dokuz ortadgretim okulunda
Ogrenim goren 123’1 erkek, 131°1 kiz olmak iizere toplamda 254 6grenci katilmistir.
Elde edilen veriler; matematik kaygisi, matematik 6grenmeye duyulan giiven ve
matematik motivasyonunu kapsayan Matematige Yonelik Ogrenci Tutum Olgegi ile
elde edilmistir. Elde edilen veriler ise Rasch modeli kullanilarak analiz edilmistir.
Calisma sonuglari incelendiginde; kiz ve erkek 6grenciler arasinda 6lgiilen tiim tutum
degiskenleri arasinda 6nemli farkliliklarin oldugu belirlenmistir. Tiim bu davranigsal
(kaygi, giiven ve motivasyon) degiskenlere bakildiginda erkek &grencilerin ortalama
puanlarmin kiz Ogrencilere gore daha fazla oldugu goriilmistiir. Ayrica yiiksek
performansl okullardaki Ogrencilerin matematige yonelik tutum puanlart diisiik

performansl okullardaki 6grencilere gore daha yiiksek ¢ikmugtir.

Ma ve Xu (2004) yapmis olduklar1 c¢alismada, ilkdgretim seviyesindeki
Ogrencilerin matematige yonelik tutum ile matematik basaris1 arasindaki nedensel
siralamayi (baskinligl) arastirmislardir. Yiirtitiilen ¢alismada, biiyiik 6lgekli (n=3116)
veri analizi i¢in yapisal esitlik modeli kullanilmistir. Gelistirilen model 1ki asamada
elde edilmistir. Tlk asama olarak tutum ve basar1 arasindaki iliskinin genel nedenleri
icin yapisal esitlik modeline ait bir dizi test uygulanmigtir. Uygulanan her bir test;
yapisal model, basar1 ve tutum ig¢in gelistirilen Ol¢lim modellerini igermistir.
Matematige yonelik tutum oOl¢iim modelindeki gizli degiskenleri ve matematige
yonelik tutumu temsil etmek icin ii¢c gosterge kullanilmistir: (i) matematik tim

problemler i¢in yararli, (ii) matematik kisinin mantikli diistinmesine yardimci olur,
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(iii) birgok yonden matematigin kullanimi. Calisma sonucunda, tutum iizerinde
nedensel baskinligi gosteren basari ile elit olmayan 6grenciler i¢in neredeyse tiim
ortaokul boyunca tutum ile basari arasinda dengesiz karsilikli bir iliski bulunmustur.
Boyle bir karsiliklr iligki ise elit 6grenciler arasinda bulunmamistir. Bu 6grenciler
arasinda tutum ve basar1 arasinda nedensel bir iligskiye rastlanmig ve bagar1 her zaman

tutum iizerinde (tek yonlii) nedensel baskinliga neden olmustur.
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BOLUM 11l

YONTEM

Bu béliimde arastirmanin yontemi ele alinmaktadir. Arastirmanin modeli,
evreni, orneklemi ve orneklemin 6zellikleri, veri toplama araclar1 ve gelistirilmesi,
verilerin analiz ve ¢Oziimleme bigimleri ile islem yolu ve denel islemler

aciklanmugtir.

Arastirmamin Modeli

Arastirmada, ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6grencilerin cebirsel muhakeme
becerilerine, cebirsel diisiinme diizeylerine ve matematige yonelik tutumlarina etkisi
incelendiginden &n test-son test kontrol gruplu deneme modeli kullanilmistir. On
test-son test kontrol gruplu modelde, yansiz atama ile olusturulmus iki grup bulunur.
Bunlardan biri deney digeri kontrol grubu olarak kullanilir. Her iki grupta da deney
Oncesi ve deney sonrast Ol¢meler yapilir (Karasar, 2002). Arastirma modeli,
aragtirmanin sorularmi cevaplamak ya da hipotezlerini test etmek amaciyla
arastirmaci tarafindan kasith olarak gelistirilen bir plan dahilinde yiirtitiiliir. Ayn
zamanda bu model, deneysel islemin bagimli degisken iizerindeki etkisinin test
edilmesi ile ilgili olarak arastirmaya yiiksek bir istatistiksel gii¢ saglayan, elde edilen
bulgularin neden-sonu¢ baglaminda yorumlanmasina olanak veren ve davranig
bilimlerinde sik¢a kullanilan giiglii bir desendir (Biiyiikoztiirk, 2001). Degiskenlerin
ne Olgiide etkili olduguna karar vermek igin On-test ve son-test 6lgme sonuglar

birlikte kullanilir. Bu amagla:
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» Her grup i¢in 6n test-son test puanlarindaki yiizde artiglar bulunarak ortalama
artiglar karsilastirilir veya

» On-test puanlarmi “birlikte degisen” olarak kullanip, son test puanlariyla,
birlikte degiskenlik ¢oziimlemesi veya

= On test puanlar karsilastirilir, arada énemli bir ayrim yoksa yalmzca son test

puanlar1 kullanilarak ortalamalar arasi fark sinanir (Karasar, 2002:97).

Arastirmada kullanilan 6n test-son test kontrol gruplu deneme modeli Sekil

5’te verilmistir.

Sekil 5
On Test-Son Test Kontrol Gruplu Model
1 R Ol.l Xl Ol.2
G 2 R C)2.1 XZ 02.2

: Deney Grubu
: Kontrol Grubu

O,, ve O,, :Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Puanlari

X, : Deney Grubu Uzerine Uygulanan Coklu Temsil Temelli Ogretim
X, : Kontrol Grubu Uzerine Uygulanan Geleneksel Ogretim
O,, ve O,, :Deney ve Kontrol Gruplarmin Son Test Puanlar

Arastirmada uygulanan deneysel yontemde, deney grubu iizerinde etkisi
incelenen ydntem yani bagimsiz degisken “Coklu Temsil Temelli Ogretim” dir. Bu
yontemin etkililigini belirlemek amaciyla kontrol grubunda ise “Geleneksel Ogretim
Yontemleri” kullanilmistir. Her iki grupta da uygulanan yontemlerin bagimh
degiskenleri ise cebirsel diisiinme diizeyi, cebirsel muhakeme becerisi ve matematige
yonelik tutumdur. Yapilacak inceleme i¢in 6lgme araci olarak, Chelsea tanilayici
cebir testi, cebirsel muhakeme degerlendirme araci ve matematik tutum 6lgegi on test
ve son test olarak kullanilmigtir. Arastirmada kullanilan yapinin akis semasi Sekil

6’da, deney deseni ise Sekil 7°de sunulmustur.
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Sekil 6
Arastirma fle Tlgili Akis Semasi

MATEMATIK EGITIMINDE COKLU TEMSIL TEMELLI
OGRETIM YONTEMININ UYGULANABILIRLIiGi

v

A A

DENEY KONTROL
GRUBU GRUBU
\ 4
COKLU TEMSIL GELENEKSEL
TEMELLiI OGRETIM OGRETIM

A\ 4 \ 4

CEBIRSEL DUSUNME DUZEYi
CEBIRSEL MUHAKEME BECERISi
MATEMATIGE YONELIK TUTUM

Arastirmanin deneysel kismini olusturan siiregler hakkindaki bilgiler deney

deseni seklinde asagida 6zetlenmistir.

Sekil 7
Deney Deseni
Grubun Deney Denel Deney
Adi Oncesi islemler Sonrasi
* Chelsea Tanilayici »Chelsea Tanilayici Cebir
Dene Cebir Testi Coklu Testi
Y u Cebirsel Muhakeme Temsil = Cebirsel Muhakeme
Grubu Degerlendirme Araci Temelli Degerlendirme Araci
» Matematik Tutum Olgegi Ogretim = Matematik Tutum Olgegi
* Chelsea Tanilayici » Chelsea Tanilayic1 Cebir
Kontrol Cebir Testi Geleneksel Testi
= Cebirsel Muhakeme Ogretim = Cebirsel Muhakeme
Grubu Degerlendirme Araci Yontemleri Degerlendirme Araci

= Matematik Tutum Olcegi » Matematik Tutum Olcegi




109

Calisma Grubu

Arastirmanin uygulanmasi ve gerekli calismalarim yiiriitiilebilmesi icin Izmir
Il Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli yasal izin alinmistir (Ek-1). Arastirmanin
calisma evreni Izmir ili Buca Ilgesinde ortaokul yedinci smifta okuyan dgrencilerden
olugsmaktadir. Aragtirma, 2014-2015 egitim-6gretim yili giiz (birinci) yartyilinda
Izmir ili Buca ilgesindeki bir devlet okulunda yedinci smifa devam eden 60 dgrenci
ile gergeklestirilmistir. Deney ve kontrol grubu rastgele secilmistir. Deney grubunda
30 ve kontrol grubunda 32 6grenci bulunmaktadir. Ancak kontrol grubunda yer alan
2 kaynastirma Ogrencisine uygulanan bireysellestirilmis Ogretim programindan
dolay1 ogrenciler ¢alisma grubuna dahil edilmemistir. 2 kaynastirma &grencisi

disindaki katilimeilarin cinsiyetlere gore dagilimlart Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Cinsiyete Gore Dagilimlari

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu Toplam
Kiz 15 11 26
Erkek 15 19 34
Toplam 30 30 60

Veri Toplama Araclarn
Arastirmada deney ve kontrol gruplarinda 6n test ve son test olarak kullanilan
veri toplama araclar1 asagida sunulmaktadir:
» Chelsea Tanilayic1 Cebir Testi (Ek-5),
= Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci (Ek-6),
» Matematik Tutum Olgegi (Ek-7).

Chelsea Tanmilayic1 Cebir Testi

Chelsea Tanilayict Cebir Testi (Chelsea Diagnostic Algebra Test, [CDAT]),
Concepts in Secondary Mathematics and Science Team (CSMST) (Hart, Brown,
Kerslake, Kiichemann ve Ruddock, 1985) tarafindan 13-15 yaslar1 arasindaki ingiliz
Ogrencilerinin cebirsel diisiinme diizeylerini belirlemek i¢in gelistirilmistir. Test,
temel cebir diizeyindeki kavramsal bilgileri 6lgmek amaciyla tasarlanmis ve

gelistirilmistir.
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CSMST’ye gore harfleri kullanmanin ve yorumlamanin alti1 farkli kategorisi
bulunmaktadir. ik ii¢ kategori yanitlarin diisiik seviyesini belirtir. Bu seviyedeki
cocuklarin, harfin belli bir bilinmeyen olarak kullanilmasi gereken yerlerde veya
durumlarda cebiri anlama diizeyi disiiktiir (Kiichemann, 1998’den akt. Cikla-Akkus,
2004:76). Bu kategoriler ve kategorilere iliskin 6rnekler asagidaki gibi verilebilir:

1. Harfe Deger Verme: Bu kategoride harfe sayisal bir deger verilir. Ornegin,

“a+5=8 ise a hakkinda ne sdylenebilir” 6rnegi verilebilir.

2. Harfi Kullanmama: Bu kategoride 6grenci harfi ya tamamen yok sayar ya da
farkinda olmasina ragmen ona bir anlam yiiklemez. Ornek olarak “Eger

a+b=43 ise a+b+2=7" degerini bulunuz?

3. Harfin Bir Nesne Seklinde Kullanilmasi: Harf bir nesne icin hatirlatict gibi ya

da ayni1 harf kendi basina bir nesne gibi diisiiniiliir. Ornegin “2a+5a=?" gibi.

4. Harfin Ozel Bir Bilinmeyen Seklinde Kullamilmasi: Bu asamada dgrenciler
harfleri 6zel fakat bilinmeyen bir say1 gibi kullanir ve iizerinde dogrudan islem

yapabilirler. “n+5in iizerine 4 ekle” 6rneginde oldugu gibi.

5. Harfin Genellenmis Bir Sayi Seklinde Kullanilmasi: Harf birden fazla deger
alabilen bir sey olarak diisiiniilebilir. Ornegin “c+d=10 ise ¢ hakkinda ne

sOyleyebilirsin?” gibi.

6. Harfin Bir Degisken Seklinde Kullamilmasi: Ogrenciler bu asamada harfin
birden fazla sayiy1 ifade ettigini anlar ve harfle onun ifade ettigi say1 grubu
arasinda sistematik bir iliski oldugunu kavrayabilirler. “Hangisi daha biiytiktiir

2n mi yoksa n+2 mi? Agiklayiniz” érneginde oldugu gibi.

Bu alt1 kategoriden bagka, cebiri anlamanin dort seviyesi, c¢ocuklarin
yanitlarina ve maddelerin kendilerine iliskin gelistirildi. Seviye 1°deki maddeler
tamamen sayisal ve fazlasiyla kolaydir. Seviye 2’deki maddeler ise seviye 1’den
farkli olarak oldukga karmasiktir. Ayrica Seviye 2’deki maddeler “harfi” amag olarak

igerir. Seviye 3’teki cocuklar harfleri 6zel bir bilinmeyen olarak kullanabilirler.



111

Seviye 4’te ise Ogrenciler 6zel bilinmeyenleri gerektiren ve karmagik yapilari olan
maddelerin tstesinden gelebilirler (Kiichemann, 1998’den akt. Cikla-Akkus, 2004).

Maddelerin numaralar1 ve gosterilen seviyeleri Tablo 2’de verilmektedir:

Tablo 2

Madde Numaralari ve Seviyeleri

Madde Numaralari Seviyeler
5a, 6a, 8, 7b, 9a, 13a 1
7c, 9b, 9c, 114, 11b, 13d, 15a 2
1, 2, 4c, 5¢, 9d, 13b, 13h, 14, 15b, 16 3
3, 4e, 7d, 13e, 174, 18b, 20, 21, 22, 23 4

Cevaplar dogruysa 1, yanligsa 0 olarak puanlandirilmistir. Bu veri toplama
aracinin Cronbach giivenirligi ilk yaynlandiginda .70 ¢ikmistir. CDAT Tiirkceye
matematik egitimi boliimiindeki 3 arastirma gorevlisi ve bir matematik 6gretmeni
tarafindan ¢evrilmistir. Gerekli kontroller Cikla-Akkus (2004) ve iki matematik
Ogretmeni tarafindan yapilmis ayrica bir matematik¢i ve iki matematik 0gretmeni
tarafindan bigim ve kapsam gecerligi kontrol edilmistir. 125 &grenciye uygulanan
pilot uygulama sonucunda giivenirlik .93 bulunmustur. Maddelerin ayiricilik
degerleri .20 ile .60 arasinda, giicliik degerleri ise 0 ile .94 arasinda degismektedir.
CDAT testinde 55 madde bulunmakta ve testten alinacak en kii¢iik puan 0 ve en
bliylik puan 55 olarak belirlenmistir. Yiiriitilen calismada test maddelerinin 6l¢iim

giivenilirligi tekrar hesaplanmig ve .87 olarak bulunmustur.

Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci

Arastirmada On test ve son test olarak kullanilan Cebirsel Muhakeme
Degerlendirme Araci’nin gelistirilmesinde Oncelikle alan taramasi yoluyla benzer
durumdaki 6l¢me araglarin ve testlerin nasil gelistirildigine yonelik c¢alismalar
incelenmis ve calisgmada Gibson (2005) tarafindan ortaya konulan ii¢ asama

kullanilmistir.
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Birinci Asama: Kullanilacak testin gelistirilebilmesi i¢in literatlir taramast yoluyla
hem matematiksel hem de cebirsel muhakemenin degerlendirilmesi amaciyla
gerceklestirilmis olan arastirmalar derinlemesine incelenmis, cebirsel muhakeme
kavrami1 ve degerlendirilme siirecinin nasil olacagi tanimlanmaistir.

Ikinci Asama: Bu asamada cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin maddeleri
gelistirilmistir. Bu islem; cevap formatlarinin belirlenmesi, 6lgme aract maddelerinin
ilk hallerinden olusan soru bankasinin olusturulmasi, kapsam gecerliligin saglanmasi
amaciyla her bir maddenin aracin alt boyutlarina gore yeniden degerlendirilmesi, her
bir madde igerisinde yer alan belirsizligin belirlenerek giderilmesi ve maddelerin
genis bir 0rneklem grubuna uygulanmasi olmak tizere 5 adimda gergeklestirilmistir.
Uciincii Asama: Bu asamada veri analizleri ii¢ boliimde gerceklestirilmistir: IIk
bolimde madde analizi, ikinci boliimde Olgme aracinin gegerlik ¢alismasinin
gerceklestirilmesi amaciyla yapisal esitlik modeline gore path analizi ve son boliimde

ise 6lgme sonuclarimin giivenirlik ¢alismasi yapilmistir.

Sekil 8
Testin Gelistirilmesi I¢in izlenen Yol

Kavramlarin Maddelerin Psikometrik
Tanimlanmast Gelistirilmesi Olgiimler
) - -
Literatiir Testin Gozden > Verilerin
Taramasi Gegirilmesi Toplanmasi
J/

' 1 '

Kavramin Tegm (l}jms Bir Verilerin

Tanimlanmasi rnekieme Analizi
Uygulanmast

Cevaplama ( Testin Gozden Sonuglarin

Formatinin Gegirilmesi Elde Edilmesi
Belirlenmesi \ T

Maddelerin Maddelerin

[lk Halinin = |se—) Yeniden
Olusturulmasi Degerlendirilmesi

Birinci Asama |||]|:> ikinci Asama |||]|::>I"Jg:iincii Asama

Kaynak: Gibson, 2005:41
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Kavramin Tanimlanmasi
Bir 6lgme aracinin gelistirilmesi siiresince yapilmasi gereken ilk asama,
literatiir taramasi yoluyla elde edilen bilgiler dogrultusunda soru formunda yer alan
madde gruplarinin neler olacagini belirlemektir. Ayn1 zamanda bu yaklasim, Gable
ve Wolf (1993) tarafindan tanimlanan test gelistirmenin ilk adimi olarak ele alinmis
ve bu asamanin olusturulacak testin teorik temellere dayanmasi agisindan onemli
oldugu vurgulanmistir. Bu amagla, literatiirde muhakemenin degerlendirilmesi ile
ilgili yapilmis c¢alismalar incelenerek o6lgme aracinin boyutlart belirlenmistir.
Muhakemenin degerlendirilmesi ile ilgili ortaya koyulan kuramsal temeller ise 6zet
olarak su sekildedir:
v NCTM (2000) muhakeme becerilerini; muhakeme ve ispat kategorileri ile birlikte
ele almaktadir.
v NAEP (2002) muhakeme becerilerine problem ¢dzme becerisi ve matematiksel
giic icerisinde yer vermektedir.
v" Bloom’un siniflamasinda muhakeme becerilerini; sentez ve degerlendirme gibi st
basamaklar karsilamaktadir (Suzuki, 1998).
v TIMMS (2003) muhakeme becerilerini; analiz, genelleme, sentez, karar verme ve
rutin olmayan problemleri ¢6zme kategorileri igerisinde tanimlamaktadir.

v' MEB (2009) muhakeme becerilerini akil yiiriitme becerisi olarak ele almaktadir.

Tablo 3

Literatiirde Yer Alan Muhakeme Becerileri

Tlkogretim 7. Simif Seviyesindeki Ogrenciler;

Kategoriler Muhakeme Becerileri Ile Ilgili Soylemler

(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000)

Matematigin temel yonleri muhakeme ve ispat1 tantyabilmelidir.
Matematiksel varsayimlari arastirabilmeli ve yapabilmelidir.
Matematiksel kanitlar1 degerlendirebilmeli ve gelistirebilmelidir.
Muhakeme ve ispat yontemlerinin ¢esitli tiirlerini kullanabilmeli
ve secebilmelidir.

[ ]
Muhakeme ve | ®
[ ]
[ ]

Ispat

(National Assessment of Educational Progress [NAEP], 2002)

_ e Muhakeme yoluyla varsayimlar1 kullanabilmelidir.
Matematiksel | e Sonuglar1 ve genellemeleri hem dogrulayabilmeli hem de
Muhakeme diizeltebilmelidir.

e Sinif dig1 timevarim ve timdengelimi kullanabilmelidir.
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Tablo 3 (devami):

Literatiirde Yer Alan Muhakeme Becerileri

BLOOM Taxonomy of Educational Objectives (1956)

Sentez e Bir plan veya islemler takimi 6nerisi olusturabilmelidir.
e Soyut iligkiler takimi gelistirebilmelidir.
e ic kamtlar bakimindan yargilama yapma becerisine sahip
Degerlendirme olabilmelidir.

e Dis Olciitler bakimindan yargilama becerisine sahip olabilmelidir

(Trends in International Mathematics and Science Study [TIMMS], 2003)

Analiz

e Matematiksel durumlardaki objeler veya degiskenler arasindaki
iligkileri belirler, tanimlayabilir veya kullanabilir.

¢ Orantisal muhakemeyi kullanabilir.

e Bir problemin ¢oziimiinii kolaylagtirmak i¢in geometrik sekilleri
ayristirabilir.

¢ Bilmedigi kati1 bir cismi net olarak ¢izebilir.

e Ug boyutlu sekilleri gorsel olarak canlandirabilir.

e Aymi verinin farkli  gosterimlerini  karsilastirabilir  ve
eslestirebilir.

e Verilen bilgilerden gecerli ¢cikarimlar yapabilir.

Genelleme

e Problem ¢6zme ve matematiksel diisiinme yoluyla elde ettigi
sonuclarin etki alanini, sonuglari daha genel ve daha yaygin
uygulanabilir terimlerle yeniden diizenleyerek genisletebilir.

Sentez

e Sonucu bulmak icin ¢esitli matematiksel islemleri birlestirebilir
ve daha c¢ok sonug liretmek icin sonuclari birlestirebilir.

e Bilgilerin ve ilgili temsillerin farkli 6geleri arasinda baglanti
kurabilir ve matematiksel diisiince arasindaki baglantilar
yapabilir.

Karar Verme

e Matematiksel sonuclar1 veya ozellikleri; referans bir ifadenin
dogrulugu veya yanlishigi i¢in gerekge olarak sunabilir.

Rutin
Olmayan
Problemleri
Cozme

e Matematiksel veya gercek hayat problemlerini ¢ozebilir, uygun
matematiksel islemleri benzer olmayan ve karisik yapilara
uygulayabilir.

e Geometrik ozellikleri rutin olmayan problemlerin ¢dzlimiinde
kullanabilir.

MEB Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig (2009)

Akl Yiriitme

e Ogrenme siirecinde akil yiiriitmeyi kullanir.

e Yasantisinda, diger derslerde ve matematikte akil yliriitme
becerisini kullanir.

e Matematik 6grenirken genellemeler ve ¢ikarimlar yapar.

e Matematikteki ~ve  matematik  disindaki  ¢ikarimlarinin
dogrulugunu savunabilir.

e Yaptig1 ¢ikarimlarin, duygu ve diislincelerinin gegerliligini
sorgular.

e Akl yiiriitmede 6z gliven duyar.

e Akil yiirtitme ile ilgili olumlu duygu ve diistincelere sahip olur.
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NCTM, NAEP, Bloom, TIMMS ve MEB tarafindan tanimlanan muhakeme
becerilerine yonelik kavramlarin benzer olanlarinin gruplandirilmasi sonucu test

boyutu ve becerilerini igeren Tablo 4 asagidaki sekilde olusturulmustur.

Tablo 4
Literatiirde Yer Alan Test Boyutlar1 ve Soru Sayilarinin Test Boyutuna Gore
Dagilim
Beceri Sayisi
Test Boyutlari ve Oranlan
f %
Uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma 3 9,68
Matematiksel varsayimlari/ kanitlar1 ve iligkileri tanima ve 5 16,12
~ | kullanma
'S | Ayni verinin farkli gosterimini karsilastirma/eslestirme/
<L | ayristirma ve gesitli tiirlerini kullanma 3 9,68
Muhakeme becerisini/olumlu duygu ve diisiinceleri 4 12,90
kullanma
Genelleme ve yargilama yapma 6 19,36
Soyut iligkiler takim1 gelistirme 3 9,68
Sonuca iligkin matematiksel islemler yapma/6neri ve tahminde 2 6,45
bulunma
Sonucun dogruluguna ve ¢éziim yoluna yonelik karar verme 3 9,68
Rutin olmayan problemleri ¢6zme/ timevarim ve timdengelimi 2 6,45
kullanma
Toplam 31 100

NCTM, NAEP, Bloom, TIMMS ve MEB tarafindan tanimlanan yedinci sinif
seviyesine uygun 31 muhakeme becerisi gruplandirildiginda genelleme ve yargilama
becerilerini igeren 6lgek boyutunun en fazla oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde
matematiksel varsayimlar, kanitlar ve iliskiler boyutu da fazla beceri
gerektirmektedir. Literatiirde yer alan muhakeme becerilerinden hareketle cebirsel
muhakeme degerlendirme aracinin boyutlar1 ile beceri sayilari olusturulmustur.
Olgme aracinmn olusturulan boyutlar1 ve beceri sayilarinda Milli Egitim Bakanlig
Talim Terbiye Kurulu Baskanligi (2009) tarafindan kabul edilen Ilkdgretim
Matematik Dersi 7. Siif Ogretim Programi ve Kilavuzunda yer alan ve ¢aligmamizi
yiiriitecegimiz 6grenme alani cebir, alt 6grenme alanlari cebirsel ifadeler, denklemler
ve koordinat sistemini igeren kazanimlar dikkate alinmistir. Olusturulan boyutlar ve

beceri sayilari asagida yer alan Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5
Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci Boyutlari ve Soru Sayilarimin Ol¢gme

Araci Boyutuna Gore Dagilimi

Beceri Sayisi

Test Boyutlari ve Oranlar
f %
~ | Cebirsel yapilari/iligkileri tanima ve kullanma 10 23,8
'S | Ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma 3 7,1
< | Uygun cebirsel muhakemeyi belirleme 7 16,7
Cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma 6 14,3
Cikarima yonelik cebirsel islemler yapma 4 9,5
Sonucun dogruluguna ve ¢éziim yoluna karar verme 5 11,9
Rutin olmayan problemleri ¢6zme 7 16,7
Toplam 42 100

Tablo 3’deki literatiirde yer alan muhakeme becerilerinden hareketle tilkemiz
matematik 6gretim programina uygun cebirsel muhakeme becerileri belli bagliklar
altinda toplanmaya calisilmistir. Boylece cebirsel muhakemeye iliskin boyutlar
belirlenmistir. Belirlenen her bir boyut i¢in kag beceri yer aldigi belirlenmis ve
toplam beceri ile oranlart Tablo 5’te gosterilmistir. Bu oranlar olusturulacak olan
cebirsel muhakeme degerlendirme aracinda kullanilmistir. Boyutlara ait soru

sayilarinin hesaplanmasinda bu oranlardan yararlanilmistir.

Maddelerin Gelistirilmesi

Cebirsel muhakeme degerlendirme aracinda kullanilan madde tiplerinin
belirlemesinde literatiirden faydalanilmistir. Bunun i¢in uluslararas1 kuruluslarin
benimsedigi standartlarda iyt bir degerlendirme etkinliginin, O6grencilerin
gelisimlerini olumlu bir sekilde artirilabilecegi vurgulanmaktadir. Ayrica etkili bir
degerlendirme 6l¢iitli; 6grencilerin yapmasi ve bilmesi gereken matematik bilgilerini
yansitir, matematik 6grenmeyi gelistirir, esitligi tesvik eder, gecerli ¢cikarimlar: tesvik

eder, uyumlu ve agik bir siiregtir (NCTM, 2000).

NCTM (2000) muhakeme becerilerini muhakeme ve ispat kategorilerinde ele
almaktadir. Ogrencilerin matematiksel muhakeme deneyimlerinin sik sik ve farkl
sekillerde olmasi gerektigi belirtilmektedir. Ogrencilerin diizeni algilamasi igin

modelleri ve yapilart incelemesi, gozlenen diizen hakkinda genellemeler ve
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varsayimlari formiile etmesi, varsayimlari degerlendirmesi ve matematiksel
arglimanlar1 olusturarak degerlendirme yapmasi gerektigi vurgulanmaktadir.
NCTM’in 1989 yilinda yaymlanmis oldugu matematik miifredat1 ve degerlendirme
standartlar1 kitabinda 6grencilerde; muhakeme becerisi ve akil yiiriitme siirecinin
gelistirilmesinin 6nemi {izerinde durulmustur. Ayrica “Ogrencilerin iddialar1 ve
varsayimlar1 degerlendirirken derinlestirmeleri ve matematiksel degiskenleri formiile
etmeleri icin tiimevarimi ve tiimdengelimi kullanmalari, muhakeme becerilerini

kuvvetlendirmeleri ve genisletmeleri” gerektigi belirtilmistir (NCTM, 2000:262).

NCTM (2000) tiim bu anlatilar 15181nda degerlendirme siirecinde 6gretmenler
tarafindan bircok teknigin kullanilabilecegini belirtmektedir. Ozellikle agik uglu
sorular, yanit olusturmaya yonelik etkinlikler, ¢oktan se¢meli sorular, performans
gorevleri, gozlemler, goriismeler, giinliikler ve kisisel gelisim dosyalart bunlardan

bazilarini olugturmaktadir.

NAEP (2002) tarafindan kullanilan degerlendirme o6lgiitiinde; dlgekten elde
edilen puanlarinin ortalamasi ile basari seviyeleri olmak {izere iki farkli puan
degerleri belirtilmektedir. Belirtilen puan degerleri ile 6grenci edinimleri asagida yer

alan seviye kategorilerine ayrilmistir:

= Temel Diizey: Ogrencilerin basarilarmin seviyelerini tanimlamada ilk kategori
temel diizeyden olusmaktadir. Bu seviye aritmetik islemler dahi olmak iizere tam
sayilar, ondalik kesirler ve ylizdeler iizerinde tahminleri icermektedir.

= Yeterli Diizey: Ikinci kategori grubu yeterli diizeyi kapsamaktadir. Bu seviyedeki
ogrencilerin; kesirler, yiizdeler, ondalik sayilar, cebir ve fonksiyonlar gibi
matematiksel konular arasinda baglanti kurabilmelerini icermektedir.

= fleri Diizey: Ugiincii kategori grubunda ise ileri diizey grubu yer almaktadir. Bu
seviyedeki 6grencilerin; kavram ve ilkeleri genellenmesinin yaninda sentezleyerek
yeni modeller olusturmasi, matematiksel kurallarin 6tesine giderek iist diizeyde
performans sergilemesi beklenmektedir. Ogrenci basarisin1 degerlendirme 6lgiitleri
ise ¢coktan segmeli ve kisa cevapli maddeler ve agik u¢lu sorulardan olusmaktadir.
Ozellikle 6grencilerin matematiksel ve muhakeme giicii ile problem ¢dzme

becerilerin ortaya ¢ikarilmasinda agik uglu sorulardan faydalanilmaktir. Dikkatli bir
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sekilde hazirlanmis, igerige yonelik amag ve biligsel alanlar1 kapsayan segilmis test
sorular1 da kullanilmaktadir. Kisa cevapli maddeler ile Ogrencilerden verilen
kavrama yonelik ornekler vermeleri veya bir sonu¢ hakkinda kisa agiklamalar

yazmalari, siniflandirma ile isimlendirme yapmalari istenebilmektedir.

TIMMS (2003) tarafindan kullanilan veri toplama aracinda her bir bilissel
boyut i¢in yapilandirilmis cevap gerektiren acik uclu ve coktan se¢meli cevap
gerektiren sorular yer almaktadir. Bilissel becerileri olusturan boliimler; kavramlari,
islemleri ve gergekleri bilme, bildigini ve anladigini uygulama son olarak muhakeme

etme basamaklarindan olusmaktadir.

Tablo 6
TIMMS (2003) Veri Toplama Aracinda Yer Alan Madde Tiirleri ve Bilissel

Becerilere Gore Dagilim

Bilissel Beceriler

Madde Tiirii Toplam

Bilme Uygulama Muhakeme
f % f % f % f %
Yapilandirilmig Cevap 11 14 34 47 21 39 66 100
Coktan Se¢meli Madde 54 42 59 46 15 12 128 100

Toplam 65 31 93 46 36 23 194 100

Yukarida yer alan Tablo 6 incelendiginde, bilme ve uygulama alanlarindaki
yapilandirilmis cevap gerektiren maddelerin ¢oktan se¢meli maddelere oranla daha
az yer almasina ragmen muhakeme alani ile ilgili maddelerde yapilandirilmis cevap
gerektiren maddelerin ¢oktan se¢meli maddelere oranla daha fazla oldugu
goriilmektedir. 194 maddeden 65 tanesi bilme becerilerini, 93 tanesi uygulama
becerilerini ve 36 tanesi muhakeme becerilerini 6lgmektedir. Asagida yer alan
tabloda ise bilgi, uygulama ve muhakeme alaninin igerigini olusturan madde sayilari

yer almaktadir.



119

Tablo 7
TIMMS (2003) Veri Toplama Aracinin Bilissel ve icerik Alanina Gére Madde

Sayilan

Bilissel Beceriler

Igerik Alam Bilme Uygulama  Muhakeme Toplam

f % f % f % f %
Sayilar 21 35 31 55 5 10 57 100
Cebir 22 43 12 23 13 34 47 100
Ol¢me 7 21 22 73 2 6 31 100
Geometri 10 30 12 36 9 33 31 100
Veriler 5 15 16 53 7 32 28 100
Toplam 65 31 93 46 36 23 194 100

Kaynak: TIMMS, 2003:76

Tablo 7’de yer alan verilerin igerigi incelendiginde; bilgi ve muhakeme
becerilerinde cebir, uygulama becerisinde ise 6lgme alanini iceren maddelerin daha
fazla yer aldig1 goriilmektedir. Muhakeme becerisini 6lcen 36 maddeden 5 tanesi
sayilar, 13 tanesi cebir, 2 tanesi dlgme, 9 tanesi geometri ve 7 tanesi de verileri dlgen

i¢cerik alanlarindan olusmaktadir.

Ulkemiz ilkdgretim matematik dersi 6-8. smiflar Ogretim  programi
incelendiginde; Ogrenme-Ogretme siirecinde siire¢ ve lrlinliin degerlendirilmesi
gerektigi belirtilmektedir. Degerlendirmede ise yontem ve tekniklerde cesitlilik
saglanmas1 onerilmektedir. Degerlendirme yaparken 6grencilerin:

= Matematigi glinliilk yasamda ne kadar uygulayabildigi,

* Problem ¢6zme yeteneklerinin ne kadar gelistigi,

* Akl yiirlitme becerilerinin gelisim diizeyi,

* Matematige yonelik tutumlarinin nasil oldugu,

= Matematikte ne kadar 6z glivene sahip oldugu,

= Oz diizenleme becerilerinin ne kadar gelistigi,

* Sosyal becerilerinin ne kadar gelistigi,

= Estetik goriislerin ne kadar gelistigi,

» Matematikle hangi diizeyde iletisim kurabildikleri ve matematiksel
iligkilendirme yapip yapamadiklart g6z Oniinde bulundurulmasi gerektigi

vurgulanmaktadir (MEB, 2009:107).
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Ogretim programinda yer alan oneri niteligindeki degerlendirme olgiitleri;
kisa cevapli, coktan segmeli, dogru-yanlis, eslestirmeli sorulardan olusan geleneksel
testlerden olusmaktadir. Zihinden islem yapma becerisinin sinanmasinda ise
sorularin ve cevaplarin sozlii olarak verilmesi gerekmektedir. Performansa dayali
degerlendirme yapmak i¢in ise agik uclu sorular, gézlem, posterler, goriismeler, 6z
degerlendirme, Ogrenci iiriin  dosyalari, projeler, performans gorevleri
kullanilmaktadir. Bu gorevler yapilirken, &gretmenlerin  6grencilerde hem
kullandiklar1 stratejileri hem de problem ¢6zme siiregleri gozlemleyebilecegi
belirtilmistir. Ozellikle acik uclu sorular ve performans gorevleri sayesinde her bir
ogrencinin dgrendikleri bilgilerle ilgili yorum ve degerlendirme yapmasina sonug
cikarmasina daha fazla firsat verecegi vurgulanmaktadir. Ogrenmede yasanan
aksakliklardan haberdar olmak i¢in zaman zaman 6grencileri yazili olarak sinamanin
yaninda tartisma, sunum, deney, sergi, proje, gozlem, gorlisme, iiriin dosyasi, 6z
degerlendirme, akran degerlendirme vb. degerlendirme c¢aligmalart da yapilmasi
onerilmektedir. Ogrencilerin giinliik calismalarin1 degerlendirmek igin matematik
giinliikleri, 6devleri, alistirmalari, kisa siavlari, kontrol listeleri ve gériisme formlari
kullanilabilecegi gibi sinavlarda ve alistirmalarda performans degerlendirmeye
uygun sorularin yani sira ¢oktan se¢meli, eslestirme ve kisa cevapli sorular yer

alabilecegi belirtilmektedir (MEB, 2009:108)

Literatiir taramasi sonucunda, 6lgcme aracinda belirlenen her bir boyut i¢in
NCTM, NAEP, TIMMS ve MEB tarafindan ortaya konulmus olan degerlendirme ile
ilgili Slgiitler ve veri toplama araclar1 dikkate alinmistir. Olgme aracinda dgrencilerin
cebirsel muhakeme yetenekleri ile ortak ve alana 0zgii becerilerin, duyussal
ozelliklerin, 6z diizenleme ve psikomotor becerilerini ortaya ¢ikarabilecek acik uclu
sorular ile 6lgme aracinin kapsam gegerliliginin saglanmasi amaciyla ¢oktan se¢meli
tipte sorularin kullanilmasina karar verilmistir. Veri toplama aracinda kullanilan
madde tipleri ve bunlarin boyutlara gére dagiliminin yer aldig: belirtke tablosu Tablo

8’de sunulmustur.
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Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci Belirtke Tablosu

Soru

Analiz

Strast

CYITK AVFCIK

UCMB

CIYCB

CYCiY

SDCYKV

ROPC

C.S.

C.S.

C.S.

C.S.

C.S.

C.S.

C.S.

C.S.

C.S.

C.S.

AU.

AU.

AU.

AU.

15

AU.

16

AU.

17

AU.

18

C.S.

19

C.S.

20

C.S.

21

C.S.

22

C.S.

23

C.S.

24

AU.

25

AU.

26

AU.

27

AU.

AU.

28

AU.

AU.

29

AU.

AU.

30

AU.

AU.

31

AU.

32

AU.

33

AU.

34

AU.

35

AU.

36

AU.

37

AU.

38

AU.

39

AU.

40

AU.

41

AU.

42

AU.

CYITK
AVFCIK
UCMB
CiYCB
CYCIY
SDCYKV
ROPC
A.U.

C.S.

: Cebirsel yapilari/iligkileri tanima ve kullanma

: Ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma
: Uygun cebirsel muhakemeyi belirleme
: Cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma

: Cikarima yonelik cebirsel islemler yapma

: Sonucun dogruluguna ve ¢éziim yoluna karar verme
: Rutin olmayan problemleri ¢6zme
: Agik Uclu Soru Tipi

: Coktan Se¢meli Soru Tipi



122

Psikometrik Olciimler

Psikometrik ~ Olglimler  boliimiinde  gelistirilen  cebirsel muhakeme
degerlendirme aracinin oOl¢limlerinin giivenirlik ve gegerlik calismalarinin nasil
yapildigina dair bilgilere yer verilmistir. Oncelikle &lgme araci Olgiimlerinin
giivenirlik calismasi kapsaminda; i¢ tutarlilik katsayisi, test-tekrar test giivenirligi ve
madde analizi yapilmistir. Gegerlik kapsaminda ise kapsam ve yap1 gegerligi analizi

yapilmustir.

Giivenirlik Calismalar:

Kavramsal ve istatistiksel olarak giivenirlik, bir 6lgme aracindaki gergek
farkliliklarin, toplam farkliliga oranidir (Peirce, 1995). Giivenirlik, 6lgme aracinin
Olctligii 6zelligi ya da ozellikleri, diger bir deyisle etkilenerek Olciilere yansittigi etki
kaynaklarini, bu kaynaklarda bir degisme olmadig1r siirece, ne derecede bir
kararlilikla Olgtilere  yansitabildigini  gosterir. Kisacas1 gilivenirlik gergekler
diinyasinda karsiligi olan tiim etkileri, ne derecede bir degismezlikle olciilere
yansitmakta oldugunun bir gostergesidir (Ozgelik, 1992:41). Her ne kadar birgok
calisma ve kaynakta “testin giivenirligi” veya “test giivenirligi” ifadeleri kullanilmig

olsa da yapmis oldugumuz ¢aligmada bu ifadelerin yerine “6l¢iimlerin glivenirligi”

ifadesinin kullanilmasi uygun goriilmiistiir.

Ayni test, bagdasik veya ayrisik 6rneklemlere uygulandigi zaman
glivenirlige iliskin farkli sonuglar dogurabilecektir. Hal boyle iken test
giivenilirdir ya da testin giivenirligi demek ve giivenirligi, testin veya
aracin bir ozelligi gibi ima veya ifade etmek uygun degildir, dogru
degildir. Ciinkii giivenirlik, testlerin degil olgtimlerin bir 6zelligidir ve
ifade edilmesi gereken de dl¢iim giivenirligidir (Bademci, 2004:4).

Bir bagka ifade ile giivenilir veya glivenilmez olan testler degil, bir test veya
O0lcme aracindan elde edilmis 6lgme sonuglar1 veya Olgiimlerdir (Bademci, 2005;
Caruso, 2000; Lane, White ve Henson, 2002). Bir 6lgme aracindan elde edilen
Olgiimlerin  gilivenirlik  diizeyini kestirmek i¢cin degisik tiirde teknikler
kullanilmaktadir. Tezbasaran (1996), bunlardan hangisinin izlenecegine madde
puanlarinin dogasina, Olgek hakkindaki sayiltilara, arastirma kosullarina ve

amagclarina bagl olarak karar verilecegini belirtmektedir.
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I¢ Tutarhhk Katsayist

Bu arastirmada, testin uygulanmasi ile elde edilen sonuglara dayali olarak
farkl1 i¢ tutarlilik katsayilarindan yararlanilmistir. Birincisi 6lglim  giivenirligi
kestirimi i¢in her bir maddenin varyansina dayal1 olarak hesaplanmis olan Cronbach-
Alfa katsayisidir. Cronbach a degeri, bir dlgekte yer alan n sorunun varyanslari
toplamimin genel varyansa oranlanmasi ile bulunan agirlikli standart degisim
ortalamasin1  gosterir (Ozdamar, 1999:513). Cronbach o katsayisi dlgek iginde
bulunan maddelerin i¢ tutarliligmm, homojenliginin bir &lgiisiidiir. Ol¢iim
sonuglarinin o katsayisi1 ne kadar yiliksek olursa bu 6l¢ekte bulunan maddelerin 0
oOl¢iide birbirleriyle tutarli ve ayn1 6zeligin 6gelerini yoklayan maddelerden olustugu
seklinde yorumlanir. Bir O0Olgekte yeterli sayilabilecek giivenirlik katsayisi
olabildigince 1’e¢ yakin olmalidir (Tezbasaran, 1996). Cronbach alfa katsayisi,
agirliklt (6rnegin, kesinlikle katilirim, katilirim, kararsizim, reddederim, kesinlikle
reddederim gibi 1’den 5’e kadar [-1,2,3,4,5-] [cok degerli]) dl¢limlenmis maddelerle
veya iki degerli 6l¢climlenmis (6rnegin, evet-hayir, dogru-yanlis, uygun-uygun degil,
basarili-basarisiz, katilirim-katilmam [0,1] gibi) maddelerle kisacas1 test
maddelerinin tiim ¢esitleriyle kullanilabilir (Bademci, 2006). Hesaplanan i¢ tutarlilik
katsayis1 i¢in de genel kabul en az 0,70 olmasidir (Biiyiikoztiirk, 2003; Ozgelik,
2010; Pilten, 2008).

Ogrencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracindan almis olduklari

puanlar kullanilarak elde edilen i¢ tutarlilik katsayis1 Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9
Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Aracina Ait i¢ Tutarlihk Katsayist

I¢ Tutarhhk Katsayisi N a
Cronbach-Alfa 210 0,93

Olgiim sonuglarina gére Cronbach-Alfa giivenirlik katsayis1 0,93 olarak
hesaplanan Olgme aracinin katsayisi 0,70’in {izerindedir. Bu bakimdan cebirsel
muhakeme degerlendirme aracindan elde edilen 6l¢iim giivenirliginin i¢ tutarlilik

katsayis1 géz oniine alindiginda oldukca yiiksek oldugu goriilmektedir.
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Test-Tekrar Test Giivenirligi

Bir 6lgme aracinin giivenirligi icin aranilan iki temel Olglit “degisik
zamanlarda elde edilen cevaplar (puanlar) arasinda tutarlilik” ve “ayn1 zamanda elde
edilen cevaplar arasinda tutarlilik” olarak agiklanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2003).
Test-tekrar test teknigi, giivenirligin zamana gore degismezlik Olciitiinii ortaya
koymak i¢in yapilir. Zamana gore degismezlik oOlgiiti herhangi bir seyin ayn
(benzer) kosullar altinda ve belli bir zaman aralig1 ile 6lgiimler sonucu elde edilen

veri gruplar1 arasindaki iliskidir (Karasar, 2002).

Olgme araciin kararliligini belirlemek amaciyla test-tekrar test uygulamasi
yapilmis ve ii¢ hafta aralikla elde edilen eslestirilmis puanlar arasindaki Pearson
korelasyon katsayisi hesaplanmistir. Ayni testin, ayn1 gruba, farkli zamanlarda iki
defa uygulanmasi ile elde edilen iki puan dizisi arasindaki iligki, testlerden elde
edilen puanlar siirekli degisken olarak ele alindigi i¢in Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayisi ile belirlenebilir. Bu katsayi test-tekrar test giivenirliginin bir
kestiricisi ve giivenirlik katsayisi olarak kullanilir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007).
Guildford (1956)’a gore, bu yontemle belirlenecek bir testin giivenirlik katsayisinin
en az 0,70 olmasi1 gerekmektedir (akt. Pilten, 2008:113).

Test-tekrar test giivenirlik c¢aligmast amaciyla cebirsel muhakeme
degerlendirme araci, deneme uygulamasi yapilmis olan 210 6grenciden tesadiifi
olarak segilmis olan 30’una 3 hafta sonra tekrar uygulanmigtir. Ogrencilerin iki
uygulamadan almis olduklar1 puanlar i¢in hesaplanan Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayis1 0,77 olarak hesaplanmistir. Bu sonug 6lgme aracinin test-tekrar

test O6l¢iim giivenirligine de sahip oldugunu gostermektedir.

Madde Analizi

Degerlendirme aracinda yer alan, coktan se¢gmeli soru tipinde olan maddelerin
madde analiz islemleri icin “Finesse” adli madde ve test analiz programi
kullanilmistir. Cebirsel muhakeme degerlendirme aracinda yer alan ¢oktan se¢meli
soru tipinde yer alan maddelerin ayirt edicilik ve gii¢liik indeksleri Tablo 10’da

verilmistir.
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Cebirsel muhakeme degerlendirme aracinda yer alan agik uglu sorularin
madde ayirt edicilik ve giicliik indekslerinin hesaplanmasinda ise Oncii (1999)’niin

belirtmis oldugu formiillerden yararlanilmistir.

Ayt Edicilik Igin,

d, =jmaddesinin ayirt edicilik indeksi

o 2u->a > i = Ust %25’in Puanlarinin Toplam1
" N.(maks— puan)

> a= Alt %25’in Puanlarinin Toplam1

N = Test Edilen Ogrencilerin %25’

max-puan = Sorudan Alinabilecek En Biiyiik Puan

Giicliik Indeksi Icin;

p, = j maddesinin giicliik indeksi

p = Yu+>a > i = Ust %25’in Puanlarinin Toplami
i

2N.(maks—puar) > a= Alt %25’in Puanlarinin Toplam1

N = Test Edilen Ogrencilerin %25’

max-puan = Sorudan Alinabilecek En Biiyiik Puan

Cebirsel muhakeme degerlendirme aracinda yer alan agik uglu sorularin ayirt

edicilik ve giigliik indeksi Tablo 10’da verilmistir.
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Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Aracinda Yer Alan Maddelere Ait

Madde Giicliik ve Ayirt Edicilik Giicii Indeksleri

Boyut Soru Tipi Soru No Giicliik Ineksi (pj) Ayirt Edicilik (dj)
C.S. 1 0.60 0.61
C.S. 2 0.79 0.61
C.S. 3 0.71 0.52
C.S. 4 0.78 0.67
Cebirsel yapilarv/iliskileri tanima C.S. 5 0.28 0.06*
ve kullanma C.S. 6 0.74 0.56
C.S. 7 0.66 0.71
C.S. 8 0.68 0.74
C.S. 9 0.46 0.28*
C.S. 10 0.73 0.69
C.S. 11 0.49 0.61
Ayni verinin farkli cebirsel C.S. 12 0.66 0.71
ifadelerini kullanma CS. 13 0.46 0.27*
A U 14 0.73 0.42
A U. 15 0.75 0.39
Uygun cebirsel muhakemeyi A U. 16 0.68 0.47
belirleme A U. 17 0.64 0.45
A.U. 18 0.77 0.46
A.U. 19 0.64 0.47
AU. 20 0.66 0.45
C.S. 21 0.63 0.43
C.S. 22 0.41 0.37
Cebirsel ifadelere yonelik C.S. 23 0.61 0.40
¢tkarimda bulunma C.S. 24 0.59 0.58
C.S. 25 0.71 041
C.S. 26 0.50 0.48
AU 27 0.46 0.66
Cikarima yonelik cebirsel A.U. 28 0.46 0.70
islemler yapma A.U. 29 0.56 0.72
A U. 30 0.55 0.74
A U 31 0.42 0.60
Sonucun dogruluguna ve ¢oziim A U. 32 0.48 0.82
yoluna karar verme A. U. 33 0.56 0.70
A U 34 0.46 0.77
A U. 35 0.50 0.71
A U. 36 0.66 0.55
A U 37 0.43 0.73
A U. 38 0.68 0.42
Rutin olmayan problemleri ¢c6zme A U. 39 0.63 0.58
A U. 40 0.64 0.49
A U 41 0.63 0.49
A U 42 0.64 0.28*
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Madde giicliik indeksi, dogru cevap sayisinin tiim cevaplayicilar sayisina
orani, kisacasi dogru cevap ylizdesidir. Bir maddeyi, cevaplayicilarin biiyiik bir kismi
dogru cevaplamissa bu madde kolay, yani gili¢liigii az bir maddedir. Boyle bir madde
i¢in hesaplanan giigliik gdstergesi bire yaklasir. Ote yandan, tiim cevaplayicilarin ¢ok
az bir kisminin dogru cevapladigi bir madde, zor bir maddedir. Boyle bir madde igin
hesaplanan giicliik gostergesi sifira yaklasir (Ozgelik, 1992:206). Madde giicliik
indeksinin 0,50 olmasi sorunun orta giigliikte oldugunu gosterir (Atilgan ve diger,
2007). Tablo 10 incelendiginde cebirsel muhakeme degerlendirme aracinda yer alan
maddelerinin ¢ogunlugunun orta giiclik ve orta giiclige yakin degerlerde oldugu
goriilmektedir. Buna bagli olarak 6l¢me aracinin genel olarak ne ¢ok kolay ne de ¢ok
oldugu sdylenebilir. Madde giigliik indeksi (pj);

= 0,00- 0,19 arasinda ise, madde ¢ok zor,

= (0,20- 0,34 arasinda ise, madde zor,

» 0,35- 0,64 arasinda ise, madde orta giigliikte,

= 0,65- 0,79 arasinda ise, madde kolay,

= 0,80- 1,00 arasinda ise, madde ¢ok kolay olarak kabul edilir (S6zbilir, 2010).

Tablo 11

Degerlendirme Araci Sorularimin Madde Giicliigiine Gore Dagilimi

Madde giicliigii Madde Numarasi Maddenin Degerlendirilmesi
0,80-1,00 arasinda yok Cok kolay maddeler
0,65-0,79 arasinda 2,3,4,6,7,8,10,12,14,15,16, Kolay maddeler
18,20,25,36,38
1,9,11,13,17,19,21,22,23,24,26,
0,35-0,64 arasinda 27,28,29,30,31,32,33,34,35,37, Orta giicliikte maddeler
39,40,41,42
0,20-0,34 arasinda 5 Zor maddeler
0,00-0,19 arasinda yok Cok zor maddeler

Denenmis olan bir maddenin ayiriciligt onun, yoklanan davranisa sahip olan
cevaplayicilart bu davranisa sahip olmayanlardan ayirma derecesidir (Ozgelik,
1992:207). Bir testteki maddelerin, madde ile 6lgmesi beklenen 6zellige sahip olan

ve olmayanlar1 birbirlerinden ayirt edebilmesi istenir. Maddelerin bu o&zelligine
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madde ayirt edicilik giicii indeksi adi verilir ayn1 zamanda, maddenin bu &zelligi
maddenin Olgme amacii yansittifindan madde gecerlik katsayisi olarak da
adlandirilir (Atilgan ve diger., 2007). Ayirict giicii r,=0,40 veya daha yiiksek olan
maddeler “cok iyi”, 0,30 ile 0,40 arasinda olanlar “iyi1” maddelerdir. Ayirict giicli
r.=0,20 ile 0,30 arasinda olan maddeler zorunlu ise kullanilmali; pozitif olmakla
birlikte 0,20’den diisiik olanlar mutlaka gelistirilmelidir. Testte, ayirici giicii negatif

olan, ters ayrim yapan maddelere hi¢ yer verilmemelidir (Ozgelik, 1992:220).

Tablo 12

Degerlendirme Araci Sorularin Ayirt Etme Indeksine Gore Dagihim

Madde giicliigiic. =~ Madde Numarasi Maddenin Degerlendirilmesi
1,2,3,4,6,7,8,10,11,12,14,16,17
0,40 ve daha ,18,19,20,21,23,24,25,26,27,28 Oldukga iyi maddeler
biyiik ,29,30,31,32,33,34,35,36,37,38
,39,40,41
0,30-0,39 15,22 iyi maddeler
9,13,42 Diizeltilmeye ve gelistirilmeye
0,20-0,29 muhta¢ maddeler
0,19 ve daha 5 Zayif maddeler
kiigiik

Tablo 12’¢ gore, maddelerin ¢ogunlugunun madde ayirt edicilik giicleri
bakimindan oldukga iyi olduklari sdylenebilir. Ancak 9,13 ve 42. sorularin ay1rt edici
indeksleri 0,20 ile 0,29 arasinda ve 5. sorunun da 0,19°dan diisiik olmasindan dolay1
O0lcme aracindan c¢ikarilmast uygun gorilmistiir. S6z konusu sorularin 6lgme
aracindan ¢ikarilmasiyla yeniden analiz yapilmis ve 6l¢gme aracindan elde edilen
Ol¢timlerin gilivenirlik katsayis1 0,94 olarak bulunmustur. Bu sonuglar dogrultusunda
daha once goriisleri alinan {i¢ 6gretim tiyesi ile lic matematik 6gretmenine yeniden
gosterilerek Olgme aract hakkindaki son goriisleri alinmistir. Alinan goriisler
dogrultusunda, 38 maddelik 6l¢gme aracina son sekli verilerek kullanima hazir hale
getirilmistir. Sonug olarak dlgme aract maddelerinin madde giiglilk ve madde ayirt

edicilik giigleri bakimindan uygun olduklari s6ylenebilir.
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Gecerlik Calismasi

Bir 6lgme aracinin gecgerligi, onun istenilen 6zelligi 6lgme ve bu isi diger
Ozelliklerin etkilerini Olgiilere yansitmadan yapma derecesini gosterir. Daha degisik
bir deyisle bir 6lgegin gecerligi, onun belli bir amaca hizmet etme, belli bir ise
yarama derecesi olarak tanimlanmir (Ozgelik, 1992:43). Arastirmada kullanilan
“Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci’nin” gegerligi kapsam ve yapr gecerlik

calismalari yoluyla test edilmistir.

Gegerlik caligmalart LISREL 8.72 paket programi ile gerceklestirilmistir.
Analizler yapilirken cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin alt boyutlarindan
(cebirsel yapilari/iligkileri tanima ve kullanma, ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini
kullanma, uygun cebirsel muhakemeyi belirleme, cebirsel ifadelere yonelik
¢ikarimda bulunma, ¢ikarima yonelik cebirsel islemler yapma, sonucun dogruluguna
ve ¢oziim yoluna karar verme, rutin olmayan problemleri ¢6zme) 6grencilerin almis

olduklar1 puanlarin toplamlar1 kullanilmistir.

Kapsam Gecgerligi

Madde analizleri, herhangi bir 6lgme aracinin biitiiniinde ya da 6l¢eklerinde
bulunan maddelerin biitiinde veya alt dl¢ceklerde anlamli olarak yer alip almadiklari
amactyla yapilmaktadir (Otrar ve Halagoglu, 2011:8). Testte yer alan maddelerin
kapsam gegerligi, degerlendirilmekte olan alanlar1 ne dereceye kadar temsil ettigi ile
ilgilidir. Her bir alt boyutun, birbirleriyle ve tiim dlgekle iliskisi ve bu boyutun kendi
toplam puanindan yola ¢ikarak diizeltilmis olan iliskileri verilmektedir (Naglieri ve
Das, 1997°den akt. Pilten, 2008:117). Daha agik bir ifadeyle, icerik gegerligi 6lgegin,
biitiiniin ve alt boyutlarinin 6lgiilmek istenen alani 6l¢iip 6l¢medigini ve Olciilecek
alan disinda farkli kavramlar1 barindirip barindirmadigint degerlendirmek amaciyla
yapilir (Goziim ve Aksayan, 2003:10). Bu amacla gecerlik islemleri sirasinda 6lgme
aract boyutlarinin birbiriyle olan iliskilerinin belirlenmesinde Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayis1 kullanilmigtir (Tablo 13). Her bir boyutun 6lgme araci
ile olan iligkisinin belirlenmesinde ise regresyon katsayilarindan yararlanilmistir
(Tablo 14).
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Tablo 13

Modele iliskin Korelasyon Matrisi

CYTIK AVFCIK UCMB CIYCB CYCIY SDCYKV ROPC
CYTIK 1,000
AVFCIK 735 1,000

UCMB ,693 ,641 1,000

CIYCB ,632 ,631 ,631 1,000

CYCILY ,634 ,660 ,635 ,643 1,000

SDCYKV ,629 ,679 ,646 ,586 ,673 1,000

ROPC ,580 ,597 ,588 ,587 ,614 ,651 1,000
Tablo 14

Modele iliskin Standardize Edilmis Regresyon Katsayilar

Regresyon Katsayisi P

CMDA — CYITK 872 .000
CMDA — AVFCIK .824 .000
CMDA — UCMB 847 .000
CMDA — CIiYCB .804 .000
CMDA — CYCIY 822 000
CMDA — SDCYKV .827 .000
CMDA — ROPC 794 .000

C.M.D.A. : Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci

C.Y.ILT.K. : Cebirsel yapilari/iligkileri tanima ve kullanma

A\V.F.CiK. : Ayni verinin farkl cebirsel ifadelerini kullanma

U.C.M.B. : Uygun cebirsel muhakemeyi belirleme

ClY.C.B. : Cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma

C.Y.ClY. : Cikarima yonelik cebirsel islemler yapma

S.D.C.Y.K.V. :Sonucun dogruluguna ve ¢dziim yoluna karar verme
R.O.P.C. : Rutin olmayan problemleri ¢6zme

Tablo 13 incelendiginde 6lgme araci boyutlar1 arasinda en yiiksek iligskinin
“cebirsel yapilari/iliskileri tanima ve kullanma” ile “ayni verinin farkli cebirsel
ifadelerini kullanma” arasinda (r=0,735), en disik iliskinin ise “cebirsel
yapilari/iligkileri tamima ve kullanma” ile “rutin olmayan problemleri ¢6zme”
(r=0,580) arasinda oldugu gorilmektedir. Sonug¢ olarak Olgme aracin boyutlar
arasindaki iliski goz oniine alindiginda Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci’nin

kapsam gegerliginin oldugu soylenebilir.
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Tablo 14 incelendiginde ise regresyonun, dlgme aracinin tamamu ile “cebirsel
yapilari/iliskileri tanima ve kullanma” boyutu arasinda en yiiksek (0,872), “rutin
olmayan problemleri ¢6zme” boyutu arasinda ise en disiik (0,794) oldugu
gorilmektedir. Sonug¢ olarak Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci’nin tamami
ile 6l¢me aracinin boyutlar arasindaki regresyon degerleri de 6lgme aracinin kapsam

gecerliginin oldugu sonucunu desteklemektedir.

Yap1 Gegerligi

Yapr gecerligi, bir dl¢cegin ve ondan elde edilen puanin gergekte ne anlama
geldigini aragtirma siirecidir. Bu siireg, dlgegin dlgtiigii faktorler incelenerek ya da
gecerligi arastirilan Olgegin diger Olcek ve Olgiilerle olan iliskisini aragtirarak
gerceklestirilir (Goziim ve Aksayan, 2003:11). Arastirmada yapisal esitlik modelinin
test edilmesinde, teorik modelde, uygun modeller arastirmak, hem gizil hem de
gozlenen degiskenlerdeki 6l¢iim hatasini birlestirmeyi saglamak amaciyla path analiz

teknigi kullanilmastir.

Yapisal Esitlik Modeli (YEM), arastirmacinin zihnindeki, arastirma heniiz
yapilmadan Once var olan degiskenler arasi iligkilere ait bir modelin, arastirmadan
elde edilen veriler aracilig ile sinanmasina dayanmaktadir (Pilten, 2008:119). YEM
stireci teori sunulmasi ile baslar. Sonraki asamada yol semasinda gosterilen yapisal
esitlikler, teoriyi birebir yansitacak bicimde kurulmakta (path analizi), daha sonra bir
orneklem se¢imi yapilip Ol¢timler elde edilerek model parametrelerinin tahmini
yapilmaktadir (Cakar-Savi ve Karatas, 2012). YEM go6zlenen ve Ortiik degiskenler
arasindaki iliskilere yonelik denenceleri sinamaya yarayan regresyon kokenli,
kapsamli bir tekniktir (Raykov ve Marcoulides, 2006). YEM aslinda regresyon, fak-
tor analizi ve varyans (kovaryans) analizi gibi c¢ok degiskenli istatistik analiz
yontemlerini etkin olarak igerisinde barindiran bir modelleme zinciridir. Bu teknik
i¢sel yapilarin digsal yapilarla nasil bag kurdugunu betimleyen bir ya da daha fazla
dogrusal regresyon esitliklerini icerir (Siimer, 2000). YEM c¢alismalarinin en belirgin
Ozelligi timiiyle kurama dayanmalari; arastirmacinin kendisinin olusturdugu ya da
onceden var olan kuramsal bir yapmin sorgulamasi seklindedir (Cakar-Savi ve
Karatag, 2012).
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Arastirmaci, elindeki degiskenler arasindaki iligskiyi arastirmaya baslamadan
once, teorik olarak bu degiskenler arasinda olasi iliskileri belirlemek zorundadir.
Temel olarak yapisal esitlik analizlerinin amaci, 6nceden belirlenen bu iliskinin veri
tarafindan dogrulanip dogrulanmadigini ortaya koymaktir (Unal, 2006:21). Bu
dogrultuda arastirmanin konusu olan cebirsel muhakeme becerisi ile ilgili literatiir
taramast yapilmis, cebirsel muhakemenin degerlendirilmesi ile ilgili teorik model
olusturulmustur. Bu model Sekil 9’da verilmistir. Bu modelin gegerliginin test
edilmesinde, yapisal esitlik modelinin temel yapist olan path analizi kullanilmistir.
Path analizi degiskenlerdeki degisimin hangi degisken veya degiskenlerden
kaynaklandigin1 ve etkilenen degiskenin ne derece etkilendigini baska bir deyisle
nedensellik baglarinin derecesini ortaya koyar. Bodylece degiskenler arasindaki
iliskiler daha kolay yorumlanabilir (Kaynak-Nebile, 2012:30). Ayrica path analizi
cok sayida bagimsiz degiskene sahip olan bir bagimli degiskeni tahmin etmek yerine
bu degiskenler arasindaki karmagik iligkileri incelemeye yardimci olur (Cerezci,

2010).

Yapisal esitlik modelinde gozlenen veri matrisi ile beklenen veri matrisi
arasindaki farkin anlamli olup olmadigini belirlemek i¢cin model uyum testleri
kullanilmaktadir. Bunlar, regresyon katsayilarinin isaretine ve anlamlilik diizeyine

bakan Ki-Kare (x*)(Chi-Square), Uyum Testi (Chi-Square Goodness of Fit), evren

ile orneklem kovaryanslari arasindaki farki ortaya koyan Yaklagik Hatalarin
Ortalama Karekokii (Root Mean Square Error of Approximation, [RMSEA]),
modelin &rneklemdeki kovaryans matrisini ne oranda olctiigiinii gosteren lyilik
Uyum Indeksinin (Goodness of Fit Index, [GFI]) diizenlenmis hali olan Diizenlenmis
Iyilik Uyum Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, [AGFI]), modelin uyumunu ya
da yeterliligini karsilastiran Karsilastirmali Uyum indeksi (Comparative Fit Indexs,
[CFI]), bagimsizlik modelinin (x*) degeri ile modelin (x*) degerini karsilagtiran
Normlastirilmis Uyum Indeksi (Normed Fit Index, [NFI]), ve Normlastirilmamis
Uyum Indeksi (Non-normed Fit Index, [NNFIJ)’dir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiytikoztiirk, 2010:271). Bu ¢alismada kullanilan iyilik uyum testleri, bu testlere ait
kabul edilebilir degerler ve cebirsel muhakeme degerlendirme modeline iliskin elde

edilen degerler Tablo 15°te verilmistir.
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Sekil 9
Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Modeli

Cebirsel Ayni verinin Uygun cebirsel Cebirsel
yapilari tamma farkl cebirsel muhakemeyi ifadelerde
ve kullanma ifadelerini belirleme cikarimda
kullanma bulunma
0,87 0,82 0,84 0,80
| | -
CEBIRSEL
MUHAKEME
0,82 0,82 0,79
Cikarima Sonucun Rutin olmayan
yonelik cebirsel dogruluguna ve problemleri
. ¢6ziim yoluna -
islemler yapma karar verme ¢ozme
Tablo 15
Model Uyum indeksi ve Modele iliskin Degerler
Uyum Miikemmel Tyi Cebirsel Muhakeme
Indeksi Uyum Uyum Modeline Ait Degerler
x*/sd 0<x*/sd <2 2<x*/sd <3 1.404
RMSEA 0<RMSEA<0.05 0.05< RMSEA<0.08 0.044
AGFI 0.95< AGFI<1.00 0.90<AGFI<0.95 0.901
NNFI 0.95<NNFI <1.00  0.90<NNFI <0.95 0.940
IFI 0.95< NFI <1.00 0.90< NFI <0.95 0.950
CFI 0.95<CFI <1.00 0.90<CFI <0.95 0.950

(Cokluk ve diger., 2010)

x* /'sd : Ki-Kare Degerinin Serbestlik Derecesine Orani
RMSEA : Yaklagik Hatalarin Ortalama Karekokii Indeksi
AGFI  : Ayarlanabilir lyilik Uyum Indeksi

NNFI  : Normlastirlmamis Uyum Indeksi

IFI : Artmali Uyum Indeksi

CFlI : Karsilagtirmali Uyum Indeksi
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Tablo 15’te milkemmel ve iyi uyum degerleri, modelin gegerli sayilabilmesi
icin uyum testlerine ait degerlerin bulunmasi gereken araliklar1 gostermektedir.
Cebirsel muhakeme degerlendirme modeline iliskin elde edilen degerler ise deneme
uygulamasi sonunda model uyum testlerinden alinan puanlar1 ifade etmektedir. Tablo
15°deki degerler incelendiginde uyum testlerinden elde edilen puanlarin tamaminin
miitkemmel ya da iyi uyum araliginda oldugu goriilmektedir. Elde edilen bu sonuglar;

cebirsel muhakeme degerlendirme modelinin gegerli oldugunu ortaya koymaktadir.

Matematik Tutum Ol¢egi

Arastirmada, 0grencilerin matematik dersine yonelik tutumlarii belirlemek
amaciyla Nazligicek ve Erktin (2002) tarafindan gelistirilen 20 maddelik “ilkdgretim
Matematik Ogretmenleri Icin Kisaltilmis Matematik Tutum Olcegi” kullanilmistir.
Bu olgek daha once Erol (1989) tarafindan gelistirilen ancak ¢ok sayida madde
icerdigi i¢in uygulanmasinda zaman agisindan sorunlar oldugu saptanan Matematik
Tutum Olgegi’nin kisaltilmis bir formunu olusturmaktadir. Erol (1989) tarafindan
gelistirilen 6 boyutlu 6lgekte, matematigin yararlari, ailenin matematige Karsi olan
tutumu, matematigin erkek isi olduguna iligkin goriis, kaygi, algilanan matematik
basar1 diizeyi ve matematik dersine kars1 olan ilgi isimli alt boyutlar bulunmaktaydi.
Daha sonra bu dlgek, Nazligicek ve Erktin (2002) tarafindan kisaltilarak 25 maddeye
indirgendi ve matematikte algilanan bagar1 diizeyi, matematigin algilanan yararlar1 ve
matematik dersine kars1 olan ilgi olmak tizere 3 boyuta indirgendi. Tiim maddelerin 5
cevap secenegi bulunmakta ve bu segenekler “asla”dan “her zamana 1 den 5'e kadar
derecelendirilmistir. Bunun yani sira, tekdiize bir cevaplama sirasini 6nlemek igin,
maddelerin sekiz tanesi olumsuz, digerleri de olumlu ifadelerden olusturulmustur.
Puanlama i¢in olumsuz maddeler tersine g¢evrilmistir. Yeni olusturulan bu 6lgek,
Istanbul’dan iki 6zel, bir devlet ilkdgretim okulu ile Kocaeli ve Yalova'dan ikiser
devlet ilkogretim okulunda okuyan 6. 7. ve 8. smiflardan toplam 234 o6grenciye
uygulanmistir. Olgegin giivenilirligini sinamak adma, i¢ tutarhligi Slgmek igin
Cronbach alfa katsayis1 hesaplanarak 0,73 bulunmustur. Pilot uygulamanin
sonuglarina gore, madde-toplam korelasyonlar1 diisiik olan 5 madde Olgekten
atilarak, madde sayis1 20’ye indirilmistir. Geriye kalan maddelerin boyutlara gore

dagilimi Tablo 16’da verilmistir.
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Tablo 16
Kisaltilmis Ol¢egin Son Halinde Yer Alan Boyutlar ve Ilgili Maddeler

Boyut Tigili Maddeler
Matematikte algilanan basar1 diizeyi 3,6,7,13,14,19
Matematigin algilanan yararlari 10,11,15,16,18
Matematik dersine olan ilgi 1,2,4,5,8,9,12,17,20

Son sekli verilen 6l¢egin ikinci uygulamasina, iki 6zel, iki devlet okulunda
okuyan 194 8. sinif ve bir 6zel okuldan 184 7. siif 6grencisi katilmistir. Giivenilirlik
analizi i¢in hesaplanan alfa katsayisi 0,84 olarak bulunmustur. Gelistirilen bu 6lgek
baska arastirmacilar tarafindan da kullanilmis ve giivenirligine bakilmistir. Ornegin
Cantiirk-Giinhan (2006) kisaltilmis olan matematik tutum &lgegini, Izmir ilindeki
ilkogretim okullarinda 7. smiftaki 139 ve 8. siniftaki 164 dgrenci olmak iizere toplam
303 oOgrenciye uygulamistir. Uygulama sonucunda oOlgegin biitiinlinde ve alt

boyutlarindaki glivenirlik katsayilar1 Tablo 17’de verilmistir.

Tablo 17
Kisaltilmis Matematik Tutum Olceginin Alt Boyutlari, Ilgili Maddeler ve
Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayilar

Alt Boyutun Ad1 Tigili Maddeler Cronbach Alpha
Giivenirlik Katsayisi

Matematigin Yarari 10,11,15,16,18 0,84

Algilanan Matematik Basar1 Diizeyi 3,6,7,13,14,19 0,60

Matematik Derslerine Karsi Olan Hgi 1,2,45,8,9,12,17,20 0,79

Toplam (20 madde) 0,87

Ayrica Cantiirk-Giinhan (2006) Cronbach Alpha degerine ek olarak Split-half
yontemi ile de giivenirligi arastirmistir. Olgek iki gruba ayrilmis ve Alpha degeri
birinci grup igin 0,79; ikinci grup igin ise 0,78 ayrica iki grup arasinda pozitif yonde
dogrusal bir iligki de bulunmustur. Guttman Split Half, Esit ve Esit olmayan uzunluk
Spearman-Brown katsayilar1 da Split-half yontemi ile yapilan giivenirlik analizi
sonuclarinda yer almistir. Ayrica yliriitiilen calismada test maddelerinin Glgiim

giivenilirligi tekrardan hesaplanmis ve 0.77 olarak bulunmustur.
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Islem Yolu

Arastirmanin islem yolu su sekilde izlenmistir:

1.

Bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretim uygulamasina
baslamadan Once veri toplama araglarindan biri olan “Cebirsel Muhakeme

Degerlendirme Aract” gelistirilmistir.

Gelistirilen aractan elde edilecek Olclimlerin gegerlik ve giivenirliginin
hesaplanabilmesi igin gereken uygulamay1 yapmak i¢in Dokuz Eyliil Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii vasitasiyla Izmir 11 Milli Egitim Miidiirliigiine izin

basvurusu yapilmis ve gerekli izin alinmustir.

Izin alinan 4 devlet ortaokulunda gelistirilen dlgme araci uygulanmistir. Ayrica
arastirmada veri toplama araglari1 olarak kullanilacak “Chelsea Tanilayic1t Cebir
Testi” ile “Matematige Yonelik Tutum Olgegi” igin gerekli izin, testi ve dlgegi

gelistiren/uyarlayan aragtirmacilardan alinmistir (Ek-2.1/2).

Deney grubu 6grencilerine diislinlilen bilgisayar yazilimiyla desteklenen c¢oklu
temsil temelli 6gretimi gergeklestirebilmek igin GeoGebra programi yardimiyla
coklu temsil temelli etkinlikler hazirlanmis ve 6grencilere etkinlik sirasinda ve

sonrasinda dagitilmasi diisiiniilen ¢alisma kagitlart diizenlenmistir (Ek-9).

Uygulamanin baglamasindan iki hafta 6nce cebir 6grenme alaninda ogretime
baslayan bir devlet okulunda pilot uygulama yapilarak bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis etkinlikler ile ¢alisma yapraklarinda 6grenci goziiyle anlagilmayan

yerler diizeltilmistir.

Uygulama oncesinde okul miidiirii ve ders 6gretmenleri ile goriisiilerek okulda

bulunan 7. siniflardan iki sube deney ve kontrol grubu olarak rastgele se¢ilmistir.

Uygulamaya baslamadan o©nce Ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeylerini
belirlemeye yonelik “Chelsea Tanilayic1 Cebir Testi”, 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarini belirlemeye yonelik “Matematige Yonelik Tutum Olgedi” ve
cebirsel muhakeme becerilerini belirlemeye yonelik “Cebirsel Muhakeme

Degerlendirme Arac1” 6n test olarak verilmistir.
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8. Denel islemlerin yapilmasi ile ilgili bilgiler asagida ayr1 bir baslik altinda ele

alinmustir.

9. Uygulamadan sonra 06grencilerin cebirsel diisiinme diizeylerini belirlemeye
yonelik “Chelsea Tanilayict Cebir Testi”, Ogrencilerin matematige ydnelik
tutumlarini belirlemeye yonelik “Matematige Yonelik Tutum Olgegi” ve cebirsel
muhakeme becerilerini belirlemeye yonelik “Cebirsel Muhakeme Degerlendirme

Arac1” son test olarak verilmistir.

Denel islemler

Bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli Ogretimin
uygulandigi deney grubu ile geleneksel dgretim yontemlerinin uygulandigi kontrol
grubunda konular ayn1 zamanda islenmeye baslanmis ve ayni anda bitmistir. Asagida
once deney grubuna ait deneysel uygulamaya sonra kontrol grubuna ait geleneksel

uygulamaya yer verilmistir.

Deneysel Uygulama
1. Arastirmanin uygulamasi 5 hafta siirmiistiir. Uygulama sirasinda ilk iki kazanim
ile kalan her bir kazanim 4 ders saati siiresi boyunca gergeklestirilmistir.

Toplamda yedi kazanim 24 ders saati siiresince islenmistir (Ek-10).

2. Uygulama siireci Oncesinde yapilacak ¢alisma ve kullanilacak programlar

hakkinda 6grenciler bilgilendirilmistir.

3. Uygulama siirecinde Ogrenciler dersi ogrenim gordiikleri sinifta iglemistir.
Burada arastirmaci tarafindan hazirlanan etkinlikler projeksiyonla tahtaya
yansitilmigtir. Ogrencilere arastirmaci tarafindan kazanimi kazandirmaya yonelik
sorular yoneltilmis ve yapilandirmaci yaklagimin bir geregi olarak 6grencilerin

bilgiye kendilerinin ulagsmasi saglanmistir.

4. Bilgisayar yazilimi ile desteklemis cebir 6grenme alanina ait ¢oklu temsil temelli
ogretim etkinliklerin bazilar rastgele secilen 6grencilere de uygulatilarak ders igi

katilim ve ilgi diizeyi artirilmaya ¢alisilmistir.
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5. Ogrencilere uygulama sirasinda ¢alisma kagitlar verilerek hem ¢alisma kagitlari
hem de bilgisayar yazilimiyla hazirlanip projeksiyon ile tahtaya yansitilmig

etkinlikler islenmistir.

6. Ogrenciler uygulama sirasinda arastirmaci tarafindan siirekli gozlemlenmis ve
her grencinin siirece katilmasi saglanmustir. Ogrencilere, yapilan etkinliklerle
ilgili sikint1 yasadiklarinda yonlendirici sorularla yol gosterilmis, siire¢ sonunda

fikirleri alinarak yiiriitiilen ¢aligmanin etkinligi artirilmaya caligilmistir.

Geleneksel Uygulama
1. Kontrol grubunda ise 6grencilere konu 6gretmen tarafindan diiz anlatim yoluyla

ile verilmistir.

2. Ogretmen o6grencilere islemis oldugu konularla ilgili notlar tutturmus, ders
sirasinda sorular yoOneltmistir. Ayrica O6grenci calisma kitabinda yer alan

etkinlikler yaptirilmis ve sorular ¢ozdiiriilmistiir.

3. Ders sonunda 6gretmen konuyu 6zetleyerek dersi bitirmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama araglarindan biri olan cebirsel muhakeme
degerlendirme araci cevaplandirma siiresinin belirlenmesi i¢in 6lgme araci benzer
ozellikte 6grencilere uygulanmis ve 6lgme araci ikiye bdliinerek iki oturum halinde
gerceklestirilmesine, her iki oturumunda 40’ar dakika olmasina karar verilmistir.
Cebirsel muhakeme degerlendirme araci ile Chelsea tanilayicit cebir testlerinin
uygulanmasina baglanmadan once 6grencilere maddeleri nasil cevaplandiracaklari
hakkinda genel bilgiler verilmis, 6l¢gme aracinin amaci ve elde edilen verilerin ne
sekilde kullanilacagina yonelik agiklamalar yapilmistir. Daha sonra cebirsel
muhakeme degerlendirme aracinin birinci oturumu 40 dakika, 15 dakika ara
verildikten sonra da ikinci oturumu yapilmistir. Her iki oturumda 40 dakika siirmiis,
hicbir 6grenciye ek siire taninmamuistir. Chelsea tanilayici cebir testi ise bir giin sonra
60 dakika siire zarfinda uygulanmis, hi¢bir 6grenciye ek siire taninmamistir. Ayrica
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarin1 belirlemek i¢in 5°li Likert tipi

matematige yonelik tutum 6l¢egi kullanilmistir.
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Chelsea tanilayici cebir testi, cebirsel muhakeme degerlendirme araci ve
matematige yonelik tutum 6lcegi gerekli agiklamalar yapildiktan sonra, aragtirmaci
tarafindan dagitimlar1 yapilmis ve gerekli slire sonunda kendisi tarafindan
toplanmustir. Ayrica Chelsea tanilayict cebir testi, cebirsel muhakeme degerlendirme
aract ve matematige yonelik tutum oOl¢egi uygulama siireci Oncesi ve sonrasinda

deney ve kontrol gruplari i¢in tekrarlanmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci’nin gelistirilmesi asamasinda
madde analizi islemleri i¢in Finesse, gecerlik islemleri i¢in LISREL 8.72 programi
kullanmilmistir. Ayrica SPSS 15.0 paket programi kullanilarak bazi gilivenirlik
katsayilar ile deney ve kontrol gruplarinin Chelsea Tanilayic1 Cebir Testi, Cebirsel
Muhakeme Degerlendirme Aract ve Matematige Yonelik Tutum Olgeginden

aldiklar1 6n test ve son test puanlari arasindaki iliski hesaplanmaistir.

Chelsea tanilayici cebir testindeki tiim maddeler ile cebirsel muhakeme
degerlendirme aracinda yer alan ¢oktan se¢meli tipteki maddeler puanlandirilirken
dogru cevap 1, yanlis cevap ise O puan olarak kabul edilmistir. A¢ik uglu soru
tipinde olan maddelerin puanlandirilmasinda ise Marzano (2000)’un gelistirmis

oldugu Tablo 18’de verilen asamali puan 6l¢ekleri kullanilmastir.

Tablo 18
Asamah Puan Olcekleri
Sorunun Ait
Ol(éugu Test | pyan Gozlenecek Ogrenci Davranisi
oyutu
4 Ogrencinin  gelistirdigi muhakeme tam ve belirgin ayrica
muhakemeyi dogru kullanip cevap verir.
Uygun 3 Ogrencinin verdigi cevap dogru ancak gelistirdigi muhakeme tam
cebirsel ve belirgin degildir.
muhakemeyi 2 | Ogrencinin verdigi cevap yanlhs ancak dogru muhakemeyi
belirleme ve belirler, kullanma girisiminde bulunur ancak tamamlayamaz.
kullanma 1 Ogrencinin verdigi cevap yanlis, gelistirdigi muhakeme kismen
dogru ve ¢dziimiin yalnizca bir kisminda kullanir.
0 Ogrenci higbir yargida bulunmaz.
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Tablo 18 (devami): Asamah Puan Olcekleri

Sorunun Ait
Oldugu Test
Boyutu Puan Gozlenecek Ogrenci Davranisi
Ogrenci gegerli bir tahmin veya sonug iiretmis, tahmin ve sonug
4 arasindaki iliskiye dogru eklemeler yapmis, ilke veya Onerme
kullanmugtir.
Cikarima 3 Ogrenci gegerli tahmin veya sonug iiretmis ancak tahmin ve sonug
yén_elik arasindaki iligkiyi tamamen ifade etmemistir.
cebirsel 2 | Ogrenci tarafindan iiretilen tahmin veya sonu¢ kismen kural veya
islemler Onerme tarafindan desteklenmistir.
yapma Ogrenci tahmin veya sonug iiretmemis veya bir tane {iretmis ancak
1 irettiklerinin ~ hicbirisi  kural veya Onerme tarafindan
desteklenmemistir.
0 | Ogrenci higbir yargida bulunmaz.
4 Ogrenci sonucun dogruluguna/yoluna karar vermede uygun kriter
kullanir ve neden en dogru oldugunu uygun bir sekilde agiklar.
Ogrenci sonucun dogruluguna/yoluna karar vermede dogru kriteri
Sonucun 3 kullanir. Ancak neden en dogru oldugunu uygun bir sekilde
dogruluguna agiklayamaz.
ve ¢oziim Ogrencinin sonucun dogruluguna/yoluna karar vermede kullandig
yolunakarar | 2 | kriter durumla ilgilidir ama en uygun olan degildir veya &grenci
verme verilen kriterler igerisinde en uygun olan secenegi belirleyemez.
1 Ogrenci karar vermede problem durumu ile ilgili olmayan kriter
kullanir.
0 | Ogrenci higbir yargida bulunmaz.
Ogrenci bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede en etkili
4 ¢Oziim yolunu secger ve bunun olasi ¢6ziim yollar igerisinde neden
en etkilisi oldugunu tam olarak agiklar.
Ogrenci bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede en etkili
Rutin 3 ¢Oziim yolunu seger ve bunun olasi ¢éziim yollari igerisinde neden
olmayan _ en etkilisi oldugunu tam olarak agiklayamaz.
protzlemlerl Ogrenci bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede dogru bir
¢ozme 2 ¢oziim yolu seger ama bu en etkili olan degildir. Ogrencinin
vermis oldugu cevap ¢oziim siirecini kismen de olsa gosterir
niteliktedir.
1 Ogrencinin se¢mis oldugu ¢dziim yolu engelin veya zorlugun
iistesinden gelebilecek nitelikte degildir.
0 | Ogrenci higbir yargida bulunmaz.

Oncelikle galisma gruplarindan elde edilen verilerin normal dagilim gosterip

gostermediklerini incelemek amaciyla normallik testi yapilmistir. Grup biiytikliikleri

50’den kiigiik oldugu icin Shapiro-Willks normallik testi uygulanmistir. Elde edilen

sonuclara gore, iliskisiz Orneklemler t-Testi, Iliskili Orneklemler t-Testi, Wilcoxon

Isaretli Siralar Testi, Mann-Whitney U Testi kullanilmistir. Bunlarin yam sira,

sayisal iliskileri incelemek i¢in Pearson Korelasyon katsayis1 kullanilmigtir.
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu béliimde arastirmanin belirlenen alt problemlerine iliskin ¢oziimlemeler
sonucunda elde edilen bulgular ve bu bulgularla ilgili yorumlara yer verilmistir. Her
bir alt probleme ait, istatistiksel islemler sonucunda elde edilen analiz, bulgular ve

yorumlar asagida belirtilmistir.

1. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar
[Ikogretim 7. smif cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis
coklu temsil temelli 6gretim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim yontemi

uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin:

a) Uygulama Oncesi cebirsel diigiinme diizeyleri ile matematige yonelik tutum on

test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir? sorusuna yanit aranmistir.

Kullanilacak analizlere karar verebilmek i¢in oncelikle puanlarin normal
dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir. Deney ve kontrol grubundaki &grenci
sayist 50’nin altinda oldugu i¢in Shapiro-Wilks testi ile incelenmistir. Tiim olglimlere

iliskin elde edilen normallik testi sonuglar1 agagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 19
On Test Olgiimlerinin Normallik Analizi
) Shapiro-Wilks
Olgtim Grup N X ss Istatistik sd p
Deney 30 21,06 9,07 ,955 30 ,233
Chelsea Testi  Kontrol 30 20,73 8,09 ,943 30 ,107
Deney 30 82,93 8,41 977 30 (54
Tutum Olgegi  Kontrol 30 78,66 9,49 ,973 30 ,617

Tablo 19 incelendiginde, tim p degerlerinin .05’in {istiinde oldugu ve 6n test
i¢in yapilan iki 6l¢iimiin de normal dagilim gosterdigi goriilmektedir. Bu durumdan
dolay1 deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Chelsea tanilayici cebir testi ile
matematik tutum &lgegi on test puanlarmi karsilastirmak igin Iliskisiz Orneklemler t-

Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 20
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebirsel Diisiinme Diizeyi le

Matematige Yonelik Tutum Sonuclarina iliskin iliskisiz Orneklemler t-Testi

Sonuclan
Olgiim Grup N X ss sd t p
Deney 30 21,06 9,07 58 ,150  ,881

Chelsea Testi Kontrol 30 20,73 8,09
Deney 30 82,93 8,41 58 1,841 071
Tutum Olgegi  Kontrol 30 78,66 9,49

Deney ve kontrol grubu 6grencilerin tanilayici cebir testi (t=.150, p>.05) ile
matematik tutum 6lcegi (t=1.841, p>.05) 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir farka

rastlanmamuistir.

b) Uygulama sonrasi cebirsel diisiinme diizeyleri ile matematige yonelik tutum son

test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir? sorusuna yanit aranmistir.
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Kullanilacak analizlere karar verebilmek igin Oncelikle puanlarin normal

dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir.

Tablo 21
Son Test Olciimlerinin Normallik Analizi
) Shapiro-Wilks
Olgiim Grup N X SS Istatistik  sd p
Deney 30 36,06 10,39 .960 30 .309
Chelsea Testi  Kontrol 30 21,16 9.99 921 30 .028
Deney 30 84.96 10.23 .818 30 .000
Tutum Olgegi  Kontrol 30 76.10 11.39 965 30 411

Deney ve kontrol grubunun, cebirsel diisiinme diizeyi testi ile matematik
tutum o6lgegi son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini
belirlemek tizere dlglimler normal dagilim gostermedigi i¢in Mann-Whitney U Testi

kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 22
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebirsel Diisiinme Diizeyi le

Matematige Yonelik Tutum Sonuclarina fliskin Mann-Whitney U Testi

Sonuclan
Olgiim Grup N  Sira Ortalamas1  Sira Toplami U p
Deney 30 40.87 1226.00 139.00 .000
Chelsea Testi  Kontrol 30 20.13 604.00
Deney 30 37.67 1130.00 235.00 .001
Tutum Olgegi  Kontrol 30 23.33 700.00

Tablo 22’deki sonuglara gore bes hafta siiren bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis c¢oklu temsil temelli 6gretim alan deney grubu Ogrencilerin cebirsel
diistinme diizeylerini belirlemek iizere yapilan Chelsea Tanilayici Cebir Testi
Ol¢iimleri, geleneksel 6gretim uygulanan kontrol grubu dgrencilerin dl¢timlerine gore
anlamli derecede farklilik gostermektedir (U=139.00, p<.05). Sira ortalamalar

incelendiginde deney grubu Ogrencilerinin Chelsea Tanilayici Cebir Testi sira
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ortalamasi (40.87) kontrol grubundan (20.13) daha yiiksektir. Buna gore bilgisayar
yazilimiyla desteklenmis c¢oklu temsil temelli Ogretimin Ogrencilerin cebirsel
diisinme diizeylerini artirict  6zellikte oldugu soOylenebilir. Benzer sekilde
matematige yonelik tutum 6lgeginden elde edilen dlgiimlerin deney grubu 6grencileri
lehine anlamli bir farklilik gostermektedir (U=235.00, p<.05). Tutum o&lgegine ait
sira ortalamasi incelendiginde deney grubu Ogrencilerinin tutum Olgegi sira
ortalamas1 (37.67) kontrol grubundan (23.33) daha yliksektir. Buna gore bilgisayar
yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6grencilerin matematige

yonelik tutumlarini artirict 6zellikte oldugu sdylenebilir.

2. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar
[Ikogretim 7. smif cebir 6gretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis

coklu temsil temelli 6gretim uygulanan deney grubundaki 6grencilerin:

a) Cebirsel diisiinme diizeyleri 6n test ve son test puan ortalamalari arasinda

anlamli bir farklilik var midir? sorusuna yanit aranmustir.

Elde edilen veriler i¢in uygulanacak analiz tiiriinii belirlemek {izere
gerceklestirilen normallik testi sonuglar1 Tablo 19 ve 21°deki gibidir. Sonuglara gore,
Olciimler normal dagilim gosterdigi i¢in deney grubu 6grencilerinin cebirsel diisiinme
diizeyleri 0n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini
belirlemek {izere iliskili Orneklemler t-Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar

asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 23
Deney Grubundaki Ogrencilerin Cebirsel Diisiinme Diizeyi Testi On Test ve

Son Test Ortalama Puanlarin t-Testi Sonuclar

Grup N X SS sd t p
On test 30 21.06 9.07 29 5.77 .000
Son Test 30 36.06 10.39
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Deney grubundaki 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeylerini belirlemek igin
yapilan Chelsea tanilayici testinden aldiklari 6n test ve son test puanlari arasinda
anlamli bir farka rastlanmustir (t=5.77, p<.05). Bu bulguya dayanarak, bilgisayar
yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli Ogretimin Og8rencilerin cebirsel

diistinme diizeylerini gelisimine katki sagladig sdylenebilir.

b) Uygulama Oncesi ve sonrasi matematige yonelik tutumlart arasinda anlamli bir

farklilik var midir? sorusuna yanit aranmistir.

Elde edilen verilere uygulanacak analiz tiiriini belirlemek {izere
gerceklestirilen normallik testi sonucglar1 Tablo 19 ve 21°deki gibidir. Sonuglara gore,
Olglimler normal dagilim gostermedigi i¢in deney grubu 6grencilerinin matematige
yonelik tutum On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup

olmadigimi belirlemek iizere Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir.

Tablo 24
Deney Grubundaki Ogrencilerin Matematige Yonelik Tutum Olgegi On Test-

Son Test Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamas1 ~ Sira toplami z p
Negatif sira 13 13.50 175.50 .909* 364
Pozitif sira 16 16.22 259.50

Esit 1 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Deney grubu dgrencilerinin matematige yonelik tutum 6lgegi On test ve son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir (z=.909, p>.05). Bu sonuca
gore bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin deney grubu

ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarini etkilemedigi sdylenebilir.
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3. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar
[Ikdgretim 7. simf cebir 6gretiminde, geleneksel dgretim ydntemi uygulanan

kontrol grubundaki 6grencilerin:

a) Cebirsel diistinme diizeyleri On test ve son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli

bir farklilik var midir? sorusuna yanit aranmustir.

Elde edilen verilere uygulanacak analiz tiiriinii  belirlemek {izere
gergeklestirilen normallik testi sonuglar1 Tablo 19 ve 21°deki gibidir. Sonuglara gore,
Olglimler normal dagilim gostermedigi igin kontrol grubu 6grencilerinin cebirsel
diistinme diizeyleri On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup

olmadigini belirlemek iizere Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir.

Tablo 25
Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Cebirsel Diisiinme Diizeyi Testi On Test-Son

Test Puanlarina iliskin Wilcoxon isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamas1 ~ Sira toplami z p
Negatif sira 13 14.69 191.00 273 185
Pozitif sira 15 14.33 215.00

Esit 2 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Kontrol grubundaki 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeylerini belirlemek igin
yapilan Chelsea Tanilayici Testinden aldiklar1 6n test ve son test puanlar1 arasinda
anlamli bir farka rastlanmamistir (z=.273, p>.05). Bu bulguya dayanarak, geleneksel
yontemlerin kullanildigi cebir 6gretimin Ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeyleri

gelisimine katki saglamadig1 sdylenebilir.

b) Uygulama Oncesi ve sonrasi matematige yonelik tutumlar1 arasinda anlamli bir

farklilik var midir? sorusuna yanit aranmaistir.

Elde edilen verilere uygulanacak analiz tiirtinii belirlemek {izere
gerceklestirilen normallik testi sonucglar1 Tablo 19 ve 21°deki gibidir. Sonuglara gore,
Olglimler normal dagilim gosterdigi ig¢in kontrol grubu &grencilerinin matematige

yonelik tutum 6l¢egi 6n test ve son test puanlart arasinda anlamh bir farklilik olup
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olmadigini belirlemek {izere Iliskili Orneklemler t-Testi kullanilmustir. Elde edilen

sonuclar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 26

Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Matematige Yonelik Tutum Olgegi On Test-
Son Test Ortalama Puanlarin t-Testi Sonuglar:

Grup N X SS sd t p
On test 30 78.66  9.49 29 1.211 .236
Son Test 30 76.10 11.39

Kontrol grubu 6grencilerinin matematige yonelik tutum 6lgegi 6n test ve son
test puanlar arasinda anlamli bir farka rastlanmamustir (t=1.211, p>.05). Bu sonuca
gore geleneksel Ogretimin kontrol grubu O&grencilerinin matematige yonelik

tutumlarmi etkilemedigi sdylenebilir.

4. Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

“likdgretim 7. smif cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis
coklu temsil temelli 6gretim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim yontemi
uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme becerilerinin gelisimi
Ogretim stireci sonucunda farklilik géstermekte midir?” sorusuna yanit aranmistir. Bu
amacla, deney ve kontrol grubuna uygulanan cebirsel muhakeme degerlendirme
aracinin On test ve son test puanlarinin tiim alt boyutlarina gére normallik analizleri

yapilarak, verilere uygulanacak analiz tiirline karar verilmistir.

a) Ilkogretim 7. smif cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis coklu
temsil temelli O08retim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim yontemi
uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin cebirsel yapilari/iliskileri tanima ve
kullanma (C.Y.LT.K.) becerilerinin gelisimi 6gretim siireci sonucunda farklilik

gostermekte midir? sorusuna yanit aranmistir.
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Deney ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin cebirsel muhakeme

degerlendirme aracindan almis olduklar1 C.Y.I.T.K. becerilerine ait on test ve son

test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla oncelikle 6n test ve son test puanlariin

normallik analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 27
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.Y.I.T.K. On Test ve

Son Test Ol¢iimlerinin Normallik Analizleri

Shapiro-Wilks
Boyut  Test Grup N X SS  Istatistik  sd p
Deney 30 413  2.09 905 30 011
*
5 OnTest Kontrol 30 423 201 971 30 561
; Deney 30 7.03 1.21 778 30 .000
© SonTest Kontrol 30 6.36  1.79 844 30 .000

*C.Y.I.T.K.: Cebirsel yapilar/iliskileri tanima ve kullanma

Tablo 27 incelendiginde, p degerlerinin .05’in altinda oldugu ve 6n test-son

test icin yapilan Ol¢iimlerin normal dagilim gostermedigi goriilmektedir. Deney ve

kontrol grubunun, cebirsel yapilari/iliskileri tanima ve kullanma becerilerinin hem

baslangigtaki hem de Ogretim siireci sonundaki gelisimlerinde farklilik olup

olmadigini belirlemek iizere Ol¢limler normal dagilim gostermedigi icin Mann-

Whitney U Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 28

Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.Y.I.T.K. On Test ve

Son Test Puanlarina iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Boyut Test Grup N Sira Sira U p
Ortalamas1 ~ Toplami1
Deney 30 30.10 903.00 438.00 .858
*
ﬁ. On Test  Kontrol 30 30.90 927.00
; Deney 30 33.33 1000.00 365.00 .185
© Son Test  Kontrol 30 27.67 830.00

*C.Y.I.T.K.: Cebirsel yapilar/iliskileri tanima ve kullanma
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Tablo 28 incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerin 6n test puanlari
arasinda anlamli bir farka rastlanmamustir (U=438.00, p>.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O6grencilerinin sira
ortalamasinin (30.10) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasina (30.90) yakin
oldugu goriilmektedir. Bu iki grubun, son test puanlar1 incelendiginde ise iki grup
arasinda anlaml bir farka rastlanmamistir (U=365.00, p>.05). Ancak deney grubu
Ogrencilerinin sira ortalamasmin (33.33) kontrol grubu Ogrencilerinin sira
ortalamasindan (27.67) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Deney grubu
Ogrencilerinin dgretim siireci sonucunda cebirsel yapiulari/iliskileri tanima ve
kullanma becerilerinin gelisimlerini belirlemek igin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 29
Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.Y.I.T.K. On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamas1  Sira toplami z p
Negatif sira 0 .00 .00 4.56* .000
Pozitif sira 27 14.00 378.00

Esit 3 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Deney grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin alt
boyutu olan cebirsel yapilari/iliskileri tanima ve kullanma becerileri 6n test ve son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (z=4.56, p<.05). Fark
puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda goézlenen bu farkin,
pozitif siralar yani son test lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak,
bilgisayar yazilimiyla desteklenmis coklu temsil temelli 6gretimin Ogrencilerin
cebirsel yapilari/iligkileri tanima ve kullanma becerilerinin gelisimine katk1 sagladig

sOylenebilir.
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b) ilkogretim 7. siif cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu
temsil temelli Ogretim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim yOntemi
uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini
kullanma (4.V.F.C.I.K.) becerilerinin gelisimi dgretim siireci sonucunda farklilik

gostermekte midir? sorusuna yanit aranmaistir.

Deney ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin cebirsel muhakeme
degerlendirme aracindan almis olduklar1 A.V.F.C.1.K. becerilerine ait 6n test ve son
test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla oncelikle 6n test ve son test puanlarinin

normallik analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 30
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin A.V.F.C.I.K. On Test ve

Son Test Olciimlerinin Normallik Analizleri

Shapiro-Wilks
Boyut  Test Grup N X SS  Istatistik  sd P
% Deney 30 .63 .61 .753 30 .000
N N
5 On Test  Kontrol 30 .66 71 172 30 .000
f;i Deney 30 1.56 .56 .686 30 .000
< Son Test Kontrol 30 1.20 .66 .789 30 .000

*A.V.F.C.1K.: Ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma

Tablo 30 incelendiginde, tiim p degerlerinin .05’in altinda oldugu ve 6n test-
son test i¢in yapilan Ol¢limlerin normal dagilim gostermedigi goriilmektedir. Deney
ve kontrol grubunun, ayni verinin farkii cebirsel ifadelerini kullanma becerilerinin
hem baglangigtaki hem de 6gretim siireci sonundaki gelisimlerinde farklilik olup
olmadigint belirlemek iizere Ol¢imler normal dagilim gostermedigi i¢cin Mann-

Whitney U Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 31
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin A.V.F.C.I.K. On Test ve
Son Test Puanlarina Iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuclar

Boyut Test Grup N Sira Sira U p
Ortalamas1 ~ Toplami

% Deney 30 30.40 912.00 447.00 .961

N .

5 On Test  Kontrol 30 30.60 918.00

L;: Deney 30 34.97 1049.00 316.00 .027

< Son Test  Kontrol 30 26.03 781.00

*A.V.F.C.1K.: Ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma

Tablo 31 incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerin 6n test puanlar
arasinda anlamli bir farka rastlanmanustir (U=447.00, p>.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira
ortalamasmin (30.40) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasina (30.60) yakin
oldugu goriilmektedir. Bu iki grubun, son test puanlar1 incelendiginde ise iki grup
arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (U=316.00, p<.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira
ortalamasinin (34.97) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasindan (26.03) daha
yiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak, bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin dgrencilerin ayni verinin farkl cebirsel

ifadelerini kullanma becerilerinin gelisimine olumlu etkisi oldugu sdylenebilir.

Deney grubu Ogrencilerinin 6gretim siireci sonucunda aymi verinin farkl
cebirsel ifadelerini kullanma becerilerinin gelisimlerini belirlemek igin Wilcoxon
Isaretli Siwralar Testi kullamlmistir. Elde edilen sonuclar asagidaki tabloda

sunulmustur.
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Tablo 32
Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin A.V.F.C.I.LK. On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamasi1  Sira toplami z p
Negatif sira 2 7.50 15.00 3.87* .000
Pozitif sira 21 12.43 261.00

Esit 7 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Deney grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin alt
boyutu olan ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma becerileri 6n test ve son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (z=3.87, p<.05). Fark
puanlarmin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda gozlenen bu farkin,
pozitif siralar yani son test lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak,
bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6grencilerin ayni
verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma becerilerinin gelisimine katki sagladigi

sOylenebilir.

c) Ilkdgretim 7. siif cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu
temsil temelli Ogretim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim yOntemi
uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin uygun cebirsel muhakemeyi belirleme
(U.C.M.B.) becerilerinin gelisimi dgretim siireci sonucunda farklilik géstermekte

midir? sorusuna yanit aranmigtir.

Deney ve kontrol grubunda yer alan o6grencilerin cebirsel muhakeme
degerlendirme aracindan almis olduklar1t U.C.M.B. becerilerine ait 6n test ve son test
puanlarinin  karsilagtirllmas1 amaciyla Oncelikle on test ve son test puanlarinin

normallik analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 33
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin U.C.M.B. On Test ve
Son Test Ol¢iimlerinin Normallik Analizleri

Shapiro-Wilks
Boyut  Test Grup N X SS  Istatistik  sd p
Deney 30 3.66 4.64 .700 30 .000

On Test Kontrol 30 3.53 2.95 923 30 .031
Deney 30 14.53 8.22 .959 30 .286
Son Test Kontrol 30 6.96 7.54 .822 30 .000

* U.C.M.B.: Uygun cebirsel muhakemeyi belirleme

Tablo 33 incelendiginde, 6n test-son test igin yapilan Olglimlerin normal
dagilim gostermedigi goriilmektedir. Deney ve kontrol grubunun, uygun cebirsel
muhakemeyi belirleme becerilerinin hem baslangigtaki hem de 06gretim siireci
sonundaki gelisimlerinde farklilik olup olmadigini belirlemek tizere dl¢iimler normal
dagilim gostermedigi igin Mann-Whitney U Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar

asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 34
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin U.C.M.B. On Test ve
Son Test Puanlarina iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Boyut Test Grup N Sira Sira U p
Ortalamas1 ~ Toplami

Deney 30 29.28 87850 41350 .586
¥ )
o On Test  Kontrol 30 31.72 951.50
=
O Deney 30 38.35 115050 21450 .000
> SonTest  Kontrol 30 22.65 679.50

* U.C.M.B.: Uygun cebirsel muhakemeyi belirleme

Tablo 34 incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerin 6n test puanlari
arasinda anlamli bir farka rastlanmamustir (U=413.50, p>.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira
ortalamasinin (29.28) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasina (31.72) yakin

oldugu goriilmektedir. Bu iki grubun, son test puanlari incelendiginde ise iki grup
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arasinda anlamli bir farka rastlannstir (U=214.50, p<.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira
ortalamasinin (38.35) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasindan (22.65) daha
yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak, bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6grencilerin uygun cebirsel muhakemeyi
belirleme becerilerinin gelisimine olumlu etkisi oldugu sdylenebilir. Deney grubu
ogrencilerinin Ogretim siireci sonucunda uygun cebirsel muhakemeyi belirleme
becerilerinin  gelisimlerini belirlemek icin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 35
Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin U.C.M.B. On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamas1  Sira toplami1 z p
Negatif sira 3 5.00 15.00 4.38* .000
Pozitif sira 26 16.15 420.00

Esit 1 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Deney grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin alt
boyutu olan uygun cebirsel muhakemeyi belirleme becerileri 6n test ve son test
puanlar1 arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (z=4.38, p<.05). Fark puanlarinin
sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda gozlenen bu farkin, pozitif siralar
yani son test lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak, bilgisayar
yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6grencilerin uygun cebirsel

muhakemeyi belirleme becerilerinin gelisimine katki sagladigi soylenebilir.

d) ilkégretim 7. sinuf cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu
temsil temelli Ogretim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim yontemi
uygulanan kontrol grubundaki &grencilerin cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda
bulunma (C.1.Y.C.B.) becerilerinin gelisimi 6gretim siireci sonucunda farklilik

gostermekte midir? sorusuna yanit aranmistir.
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Deney ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin cebirsel muhakeme
degerlendirme aracindan almis olduklar1 C.I1.Y.C.B. becerilerine ait 6n test ve son
test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla oncelikle 6n test ve son test puanlariin

normallik analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 36
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.1.Y.C.B. On Test ve
Son Test Olciimlerinin Normallik Analizleri

Shapiro-Wilks
Boyut  Test Grup N X SS  Istatistik  sd P
Deney 30 1.60 1.00 .891 30 .005

OnTest  Kontrol 30 1.63 1.21 .908 30 .013
Deney 30 3.86 1.88 .895 30 .007

SonTest Kontrol 30 3.26 1.70 .887 30 .004
*C.1.Y.C.B.: Cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma

ClLY.CB.*

Tablo 36 incelendiginde, On test-son test i¢in yapilan Olglimlerin normal
dagilim gostermedigi goriilmektedir. Deney ve kontrol grubunun, cebirsel ifadelere
yonelik ¢ikarimda bulunma becerilerinin hem baslangigtaki hem de 6gretim siireci
sonundaki gelisimlerinde farklilik olup olmadigini belirlemek tizere 6lgiimler normal
dagilim gostermedigi igin Mann-Whitney U Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar

asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 37
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.I.Y.C.B. On Test ve
Son Test Puanlarina Iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Boyut Test Grup N Sira Sira U p
Ortalamas1 ~ Toplamui
Deney 30 30.42 91250 44750 .969
*
@3 On Test  Kontrol 30 30.58 917.50
>* Deney 30 33.40 1002.00 363.00 .192
o Son Test  Kontrol 30 27.60 828.00

*C.1.Y.C.B.: Cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma
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Tablo 37 incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerin 6n test puanlart
arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir (U=447.50, p>.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlari incelendiginde, deney grubu Ogrencilerinin sira
ortalamasiin (30.42) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasina (30.58) yakin
oldugu goriilmektedir. Bu iki grubun, son test puanlar1 incelendiginde ise iki grup
arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir (U=363.00, p>.05). Ancak deney grubu
Ogrencilerinin sira ortalamasimin (33.40) kontrol grubu Ogrencilerinin sira
ortalamasindan (27.60) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Deney grubu
ogrencilerinin Ogretim siireci sonucunda cebirse/ ifadelere yonelik ¢ikarimda
bulunma becerilerinin gelisimlerini belirlemek icin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 38
Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.I.Y.C.B. On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamas1  Sira toplami1 z p
Negatif sira 6 5.00 30.00 3.83* .000
Pozitif sira 21 16.57 348.00

Esit 3 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Deney grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin alt
boyutu olan cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma becerileri 6n test ve son
test puanlari arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (z=3.83, p<.05). Fark
puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda goézlenen bu farkin,
pozitif siralar yani son test lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak,
bilgisayar yazilimiyla desteklenmis coklu temsil temelli 6gretimin Ogrencilerin
cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma becerilerinin gelisimine katki sagladigi

sOylenebilir.
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e) lilkdgretim 7. sinuf cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimryla desteklenmis ¢oklu
temsil temelli Ogretim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim yOntemi
uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin ¢ikarima yénelik cebirsel islemler
yapma (C.Y.C.LY.) becerilerinin gelisimi &gretim siireci sonucunda farklilik

gostermekte midir? sorusuna yanit aranmaistir.

Deney ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin cebirsel muhakeme
degerlendirme aracindan almis olduklar1 C.Y.C.1.Y. becerilerine ait on test ve son
test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla oncelikle 6n test ve son test puanlarinin

normallik analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 39
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.Y.C.I.Y. On Test ve
Son Test Olciimlerinin Normallik Analizleri

Shapiro-Wilks
Boyut  Test Grup N X SS  Istatistik  sd P
Deney 30 4.20 3.66 .898 30 .008

*

E OnTest Kontrol 30  4.10 3.49 .893 30 .006
‘;. Deney 30 933 465  .949 30  .163
O SonTest Kontrol 30 623 490 921 30 029

* C.Y.C.1Y.: Cikarima ydnelik cebirsel islemler yapma

Tablo 39 incelendiginde, 6n test-son test i¢in yapilan Olglimlerin normal
dagilim gostermedigi goriilmektedir. Deney ve kontrol grubunun, ¢ikarima yénelik
cebirsel islemler yapma becerilerinin hem baslangictaki hem de 6gretim siireci
sonundaki gelisimlerinde farklilik olup olmadigini belirlemek tizere 6lgiimler normal
dagilim gostermedigi icin Mann-Whitney U Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar

asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 40
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.Y.C.I.Y. On Test ve
Son Test Puanlarina Iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuclar

Boyut Test Grup N Sira Sira U p
Ortalamas1 ~ Toplami

. Deney 30 30.72 92150 44350 .923

E On Test  Kontrol 30 30.28 908.50

g Deney 30 36.02 1080.50 284.50 .014

S, Son Test  Kontrol 30 24.98 749.50

* C.Y.C.1.Y.: Cikarima yonelik cebirsel islemler yapma

Tablo 40 incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerin 6n test puanlari
arasinda anlamli bir farka rastlanmamustir (U=443.50, p>.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira
ortalamasimin (30.72) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasina (30.28) yakin
oldugu goriilmektedir. Bu iki grubun, son test puanlari incelendiginde ise iki grup
arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (U=284.50, p<.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira
ortalamasinin (36.02) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasindan (24.98) daha
yiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak, bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6grencilerin ¢ikarima yonelik cebirsel
islemler yapma becerilerinin gelisimine olumlu etkisi oldugu sdylenebilir. Deney
grubu O6grencilerinin 6gretim siireci sonucunda ¢ikarima yonelik cebirsel islemler
yapma becerilerinin gelisimlerini belirlemek icin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 41
Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin C.Y.C.I.Y. On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamas1  Sira toplami z p
Negatif sira 4 11.25 45.00 3.73* .000
Pozitif sira 25 15.60 390.00

Esit 1 - -

*Negatif siralar temeline dayali
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Deney grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin alt

boyutu olan ¢ikarima yénelik cebirsel islemler yapma becerileri 6n test ve son test

puanlar1 arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (z=3.73, p<.05). Fark puanlarinin

sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda gozlenen bu farkin, pozitif siralar

yani son test lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak, bilgisayar

yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli Ogretimin o6grencilerin ¢ikarima

yonelik cebirsel islemler yapma becerilerinin gelisimine katki sagladig1 s6ylenebilir.

f) 1lkdgretim 7. smif cebir dgretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu

temsil temelli Ogretim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim yOntemi

uygulanan kontrol grubundaki O6grencilerin sonucun dogruluguna ve ¢oziim

yoluna karar verme (S.D.C.Y.K.V.) becerilerinin gelisimi 06gretim siireci

sonucunda farklilik gostermekte midir? sorusuna yanit aranmustir. Deney ve

kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme

aracindan almis olduklar1 S.D.C.Y.K.V. becerilerine ait 6n test ve son test

puanlarinin karsilastirilmas1 amaciyla oncelikle 6n test ve son test puanlarinin

normallik analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 42

Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin S.D.C.Y.K.V. On Test

ve Son Test Ol¢ciimlerinin Normallik Analizleri

Shapiro-Wilks
Boyut  Test Grup N X SS  Istatistik  sd P
® Deney 30 2.10 2.85 749 30 .000
; On Test Kontrol 30 2.03 2.48 .764 30 .000
S Deney 30 9.10 5.62 .964 30 .385
95 Son Test  Kontrol 30 5.13 5.32 .864 30 .001

*S.D.C.Y.K.V.: Sonucun dogruluguna ve ¢6ziim yoluna karar verme

Tablo 42 incelendiginde, 6n test-son test i¢in yapilan Olglimlerin normal

dagilim gostermedigi goriilmektedir.

Deney ve kontrol grubunun,

sonucun

dogruluguna ve ¢oziim yoluna karar verme becerilerinin hem baslangictaki hem de
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ogretim siireci sonundaki gelisimlerinde farklilik olup olmadigini belirlemek tizere
Olglimler normal dagilim gostermedigi igin Mann-Whitney U Testi kullanilmistir.

Elde edilen sonuglar agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 43
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin S.D.C.Y.K.V. On Test
ve Son Test Puanlarina iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuglar:

Boyut Test Grup N Sira Sira U p
Ortalamas1  Toplami

% Deney 30 29.70 891.00  426.00 .715

; On Test ~ Kontrol 30 31.30 939.00

S; Deney 30 36.73 1102.00 263.00 .006

95 Son Test  Kontrol 30 24.27 728.00

*S.D.C.Y.K.V.: Sonucun dogruluguna ve ¢6ziim yoluna karar verme

Tablo 43 incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerin 6n test puanlar
arasinda anlamli bir farka rastlanmanustir (U=426.00, p>.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira
ortalamasimin (29.70) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasina (31.30) yakin
oldugu goriilmektedir. Bu iki grubun, son test puanlar1 incelendiginde ise iki grup
arasinda anlamli bir farka rastlanmstir (U=263.00, p<.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira
ortalamasinin (36.73) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasindan (24.27) daha
yiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak, bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin grencilerin sonucun dogruluguna ve

¢oziim yoluna karar verme becerilerinin gelisimine olumlu etkisi oldugu sdylenebilir.

Deney grubu 6grencilerinin dgretim siireci sonucunda sonucun dogruluguna
ve ¢oziim yoluna karar verme becerilerinin gelisimlerini belirlemek i¢in Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda

sunulmustur.
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Tablo 44
Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin S.D.C.Y.K.V. On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamasi1  Sira toplami z p
Negatif sira 4 6.50 26.00 4.25* .000
Pozitif sira 26 16.88 439.00

Esit 0 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Deney grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin alt
boyutu olan sonucun dogruluguna ve ¢oziim yoluna karar verme becerileri 6n test ve
son test puanlari arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (z=4.25, p<.05). Fark
puanlarmin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda gozlenen bu farkin,
pozitif siralar yani son test lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak,
bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu temsil temelli Ggretimin Ogrencilerin
sonucun dogruluguna ve ¢oziim yoluna karar verme becerilerinin gelisimine katki

sagladigi sdylenebilir.

g) Ilkdgretim 7. siif cebir 6gretiminde, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis ¢oklu
temsil temelli Ogretim uygulanan deney ve geleneksel Ogretim ydntemi
uygulanan kontrol grubundaki 6grencilerin rutin olmayan problemleri ¢ozme
(R.O.P.C.) becerilerinin gelisimi 6gretim siireci sonucunda farklilik gostermekte

midir? sorusuna yanit aranmigtir.

Deney ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin cebirsel muhakeme
degerlendirme aracindan almis olduklar1 R.O.P.C. becerilerine ait 6n test ve son test
puanlarinin  karsilagtirllmas1 amaciyla Oncelikle on test ve son test puanlarinin

normallik analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 45
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin R.O.P.C. On Test ve
Son Test Olciimlerinin Normallik Analizleri

Shapiro-Wilks
Boyut  Test Grup N X SS  Istatistik  sd p
Deney 30 4.56 4.28 874 30 .002

OnTest  Kontrol 30 4.46 4.67 814 30 .000
Deney 30 1413 7.62 925 30 .037
Son Test  Kontrol 30 8.13 7.38 871 30 .002

R.O.P.C.*

*R.0.P.C.: Rutin olmayan problemleri ¢6zme

Tablo 45 incelendiginde, On test-son test ic¢in yapilan Olglimlerin normal
dagilim gostermedigi gorilmektedir. Deney ve kontrol grubunun, rutin olmayan
problemleri ¢ozme becerilerinin hem baslangictaki hem de 6gretim siireci sonundaki
gelisimlerinde farklilik olup olmadigini belirlemek {izere 6lgimler normal dagilim
gostermedigi i¢in Mann-Whitney U Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar

asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 46
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin R.O.P.C. On Test ve
Son Test Puanlarina iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Boyut Test Grup N Sira Sira U p
Ortalamas1 ~ Toplamu
Deney 30 31.55 946.50 41850 .639
G OnTest ~ Kontrol 30 29.45 883.50
A
o Deney 30 37.05 111150 253.50 .004
5
SonTest  Kontrol 30 23.95 718.50

*R.0.P.C.: Rutin olmayan problemleri ¢6zme

Tablo 46 incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerin 6n test puanlari
arasinda anlamli bir farka rastlanmamustir (U=418.50, p>.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlar1 incelendiginde, deney grubu O&grencilerinin sira

ortalamasiin (31.55) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasina (29.45) yakin
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oldugu goriilmektedir. Bu iki grubun, son test puanlart incelendiginde ise iki grup
arasinda anlamli bir farka rastlanmstir (U=253.50, p<.05). Ogrencilerin sira
ortalamalar1 ve toplamlari incelendiginde, deney grubu Ogrencilerinin sira
ortalamasinin (37.05) kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasindan (23.95) daha
yikksek oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak, bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin dgrencilerin rutin olmayan problemleri

¢ozme becerilerinin gelisimine olumlu etkisi oldugu sdylenebilir.

Deney grubu Ogrencilerinin 6gretim siireci sonucunda rutin olmayan
problemleri ¢ozme becerilerinin gelisimlerini belirlemek igin Wilcoxon Isaretli

Siralar Testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 47
Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin R.O.P.C. On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Grup N Sira ortalamas1  Sira toplami z p
Negatif sira 6 4.00 24.00 4.18* .000
Pozitif sira 23 17.87 411.00

Esit 1 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Deney grubundaki 6grencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracinin alt
boyutu olan rutin olmayan problemleri ¢6zme becerileri 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamli bir farka rastlanmistir (z=4.18, p<.05). Fark puanlarinin sira
ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda gézlenen bu farkin, pozitif siralar yani
son test lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak, bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6grencilerin rutin olmayan problemleri

¢ozme becerilerinin gelisimine katki sagladigi sdylenebilir.
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5. Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

“Cebirsel muhakeme becerisi ile cebirsel diisiinme diizeyleri arasinda anlamli
bir iligki var midir?” sorusuna yanit aranmistir. Bu amagla, deney ve kontrol grubu
ogrencilerin cebirsel muhakeme becerisi (C.M.B.) ile cebirsel diisiinme diizeyleri
(C.D.D.) arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini incelemek igin Pearson

korelasyon katsayist kullanilmistir. Asagidaki tabloda sonuglar sunulmustur.

Tablo 48
Ogrencilerin Cebirsel Muhakeme Becerisi Ile Cebirsel Diisiinme Diizeylerine

fliskin Korelasyon Tablosu

Grup C.M.B. C.D.D.
C.M.B. 1 .001
F P - 997
2 N 30 30
O
) C.D.D .001 1
A P 997 -
N 30 30
C.M.B. 1 -.225
= P - 232
S
5 N 30 30
e C.D.D -.225 1
c
v P 232 -
N 30 30

(C.M.B.:Cebirsel Muhakeme Becerisi, C.D.D.:Cebirsel Diisiinme Diizeyi)
**Korelasyon Katsayist 0,01 seviyesinde anlamlidir.

Tablo 48’e¢ gore deney grubu [r=.001, p>.01] ve kontrol grubu [r=-.225,
p>.01] Ogrencilerin cebirsel muhakeme becerisi ile cebirsel diisiinme diizeyleri
arasinda anlamli bir iliskiye rastlanmamistir. Bu sonuca gére hem deney grubu hem
de kontrol grubu O6grencilerin cebirsel muhakeme becerisi ile cebirsel diisiinme

diizeyleri iligkisiz denilebilir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu ¢alisma, ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6grencilerin cebirsel muhakeme
becerilerine, cebirsel diisiinme diizeylerine ve matematige yonelik tutumlarina
etkisini incelemek amaciyla gergeklestirilmistir. Calisma bu amaca yonelik resmi bir
ortaokulun yedinci sinifinda 6grenim goren dgrencilerle yiiriitiilmiistiir. Yapilan 6n
ve son Ol¢iimlerle, coklu temsil temelli 6gretimin, d6grencilerin cebirsel muhakeme
becerilerine, cebirsel diisiinme diizeylerine ve tutumlarina etkisi degerlendirilmistir.
Arastirmanin bu boliimiinde elde edilen bulgular 1s181inda ulasilan sonug, tartisma ve

Onerilere yer verilmistir.

Sonugclar ve Tartisma

Uygulama sonrasi, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis coklu temsil temelli
Ogretim yapilan deney grubu 6grencilerinin cebirsel diisiinme diizeyleri son test puan
ortalamalar1 anlamli derecede kontrol grubu 6grencilerinin ortalamalarindan ytiksek
cikmistir. Bu bulgu, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis coklu temsil temelli
ogretimin Ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeylerini geleneksel 6gretime gore daha
fazla gelistirdigi sonucunu ortaya koymaktadir. Bunun yaninda, deney grubu
Ogrencilerinin on test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir artis varken, kontrol
grubu Ogrencilerinin 6n test ve son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farka
rastlanmamistir. Bu aragtirmanin bulgular1 da Tall ve Thomas (1991) ile Drijvers
(2003)’in yaklasiminit dogrulamis ve bilgisayar yazilimi kullanmanin 68rencilerin

cebirsel diisiinme diizeylerini olumlu yonde gelistirebilecegini gostermistir.
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Literatiirde benzer bir ¢alisma ile kiyaslama yapmak miimkiin olmadigindan
yiiriitiilen ¢alismanin sonuglari teknoloji/bilgisayar destekli ve ¢oklu temsil temelli
cebir 0gretimi boyutlarinda ayr1 ayr ele alinarak irdelenmistir. Calisma sonuglari,
teknoloji/bilgisayar destekli cebir Ogretimi boyutunda ele alindifinda bir¢ok
aragtirmacinin cebir 6gretiminde teknoloji/bilgisayar destegini kullanma argiimanini
dogrulamustir. Ornegin, Musan (2012) cebir 6gretiminde dinamik matematik yazilimi
GeoGebra destegini kullanmis ve 6grencilerin kavramsal anlama seviyelerinde artis
oldugunu belirtmistir. Ayrica, dinamik matematik yazilimi programi ile kullanilan
grafik temsil sayesinde Ogrencilerin cebirsel olarak ¢6zmede zorlandiklar1 problem
durumlarim1 dahi ¢ozebildiklerini tespit etmistir. Benzer bir sekilde, GeoGebra
programini cebir 6grenme alani igerisinde yer alan dogrusal denklemler konusunda
kullanan Doktoroglu (2013), dinamik matematik programimin &grencilerin
basarilarina pozitif yonde bir etki sagladigini ortaya koymustur. Uggen ve pisagor
bagintis1 konusunda, GeoGebra’nin dgrenci basarisina etkisini arastiran icel (2011)
de GeoGebra’nin 6grencilerin 6grenme ve basarilart iizerinde olumlu yonde etkisi
oldugundan bahsetmistir. Tiim bu sonuglar, GeoGebra programini kullanarak cebir
Ogretiminde Ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeylerini gelistirmeyi amaglayan

arastirmanin sonuglari ile paralellik gostermektedir.

Alanyazin incelendiginde, teknoloji/bilgisayar yazilimlariyla desteklenmis
Ogretimin Ogrencilerin cebir basarilarini olumlu yonde artirmasinin yaninda bir¢ok
yararlar1 da bulunmaktadir. Ornegin, Aksoy (2007) BCS desteginden yararlanilan
Ogretimin Ogrencilerin kavramsal anlamalarini, Birgin ve diger., (2008) ise cebir
ogrenme alani i¢in gelistirilen materyallerin 68rencilerin basarilarint geleneksel
Ogretime gore daha fazla gelistirdigi sonucuna ulagsmislardir. Tiirkdogan (2006),
bilgisayar destekli matematik Ggretimi materyalleri 6zellikle kurallarin 6grenimi
sirasinda Ggrencilere iist diizey matematiksel diisiinceyi gerektiren varsayimda
bulunarak genelleme yapma becerilerini kullanmalarina yardimci oldugu ve bazi
kavram yanilgilarinin tespitine olanak sagladigini vurgulamistir. Dinamik geometri
yazilimlar1 gibi bilgisayar cebir sistemleri sayesinde Ogrencilerin cebirsel ispat
gerceklestirme siireclerini daha etkin kullandigi sonucuna da rastlanmustir (Ipek,

2010). Bunlarin yan sira, Aplusix yazilimin cebir 6grenme alani igerisinde yer alan
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esitlik ve denklem konusunun 6gretiminde kullanan Nas (2008), BCS sayesinde
ogrencilerin daha basarili ve daha az kavram yanilgisina sahip oldugu sonucuna
ulagsmistir. Ayrica T-Algebra yaziliminin 6., 7. ve 8. smuf 6grencilerinin cebir
basarisina etkisini arastiran Issakova (2007) da 6grencilerin T-Algebra ile yiiriitiilen
etkinliklerde zorlanmadiklarini, cebir 6grenimin daha kolay oldugunu, 6grencilerin
yazilimi kullanirken keyif aldigin1 ve daha ¢ok kullanmayi istediklerini belirtmistir.
Calismada kullanilan yazilimin, deney grubu deneklerine uygulama yapma firsati
tanimasi ve aninda doniit alarak eksik yanlarini gidermelerine yardimci olmasi bu
yonlii diislinceleri dogrular yapidadir. Bu ¢alismalarin disinda teknoloji destekli cebir
Ogretimin Ogrenci basarisint artirdigina yonelik benzer calismalara da rastlamak

miimkiindiir (Abiisselam, 2006; Ozgiin-Koca, 2004; Turgut, 2010).

Yiriitilen calisma, 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeylerinin gelisimine
etkisi baglaminda ele alindiginda; yapilandirmaci bir yaklasimla cebir 6gretimi
sonucunda ogrencilerin cebirsel diisiinme diizeylerinde artis oldugunu belirten
Cagdaser (2008)’in sonuglartyla paralellik gostermektedir. Ancak ogrencilerin
cebirsel diistinme diizeylerinin yillar iginde ¢ok az bir artis oldugunu ve bu gelisimin
ogrencinin ders ig¢indeki basarisini etkiledigini belirten Giilpek (2006)’in c¢alismasi
dikkate alindiginda yedinci simif 6grencilerinin cebirsel diistinme diizeylerindeki bu

artigin yeterli diizeye ulasip ulagmadigi kanis1 diisiiniilmesi gereken bir konudur.

Arastirmada, en yiiksek 55 puan alinabilecek cebirsel diistinme diizeyine ait
test sonuglart incelendiginde; 6grencilerin cebirsel diisiinme seviyelerindeki artisin
ozellikle kontrol grubunda olduk¢a az olmasi ve deney grubunun son test puanin
36,06 seviyelerinde olmasi ¢aligmanin dikkat ¢ceken diger bir sonucudur. Bu sonug,
Bagdat (2013) ile Celik (2007)’in SOLO taksonomisine gore 6grencilerin sembolleri
ve cebirsel iligkileri kullanma, genellemeleri formiile etme ve ¢oklu gdsterimlerden
yararlanma seklinde siralanan cebirsel diisiinme becerilerini inceledigi ve
ogrencilerin ¢ogunlugunun iliskilendirilmis yapi seviyesinin altinda yer aldigini
belirledikleri ¢alisma sonuglarmni dogrular niteliktedir. Benzer sekilde, Oner-Siinkiir
ve diger., (2012)’ 1 yedinci simif 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeyleri ile zeka

alanlar1 arasindaki iliskiyi inceledikleri c¢alisma sonucunda Ggrencilerin cebirsel
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diistinme agisindan diizey-1seviyesinde y1gildig1 ve yigilmanin en az oldugu diizeyin
ise diizey-4 seviyesi oldugu belirlenmistir. Calisma sonuglart da gosteriyor ki
ogrencilerdeki cebirsel diisiinme diizeylerinin gelisimi sinirli olmakla beraber farkli
temsil bigimleriyle cebir 6grenme ortamlarinin olusturulmasi 6grencilerin cebirsel
diistinme becerilerinin gelisimine daha fazla katki saglayabilir. Sonug olarak, NCTM
(2000)’in de belirttigi gibi yedinci smif {lizerinde yliriitillen ¢alismanin kiigiik yas
gruplarinda uygun Ogrenme araglar1 ve yontemleri kullanarak yapilmasi faydali
olabilir. Clinkii yedinci siif seviyesindeki deney grubundaki deneklerin cebirsel
diisiinme diizeylerinde belirli bir artis saglanmis olsa da bu artisin erken yas grubu
Ogrencilerle yapilacak bu tiir ¢aligmalarla daha ileri seviyelere tasinabilecegi

diistiniilmektedir.

Alanyazinda yiiriitiilen ¢aligmalar her ne kadar 6grencilerin cebirsel diisiinme
yapilariin neler oldugu meraki tizerine kurulsa da 6grencilerin cebirsel diisiinme
diizeylerinin nasil gelistirilebilecegine yonelik Onerilere de rastlamak miimkiindiir.
Ornegin, 6grencilerin cebir ve akademik basarisi artikga, cebirsel diisiinme diizeyinin
arttig1 (Bagdat, 2013; Yaprak-Ceyhan, 2012), 6gretmenlerin, 6grencilerin cebirsel
diisiince yapilarint bilmeleri, 6grencilerin 6grenimini desteleyen bir sinif ortami
olusturmalarma yardimci oldugu (Bas ve diger., 2011) ve cebirsel diisiinmenin
gelisimi siirecinde erken basamaklarda yapilacak uygulamalarin dgrencilerin bilgi
transferini kolaylikla gergeklestirebilecegine yardimci oldugu (Kabael ve Tanisli,
2010) gibi ¢alisma sonuglarina yer verilmektedir. Arastirmadan elde edilen veriler de
g6z Oniine alindiginda; 6grencilerdeki cebirsel diisiinme seviyesinin yetersiz oldugu
ve yapilandirmaci temeline dayali olarak yiiriitiilen bu tiir yaklagimlarin 6grencilerin
cebirsel diisiinme yapilarinin gelisimine 6nemli katkilar saglayacagi yoniinde 6nemli

ipuglar1 vermektedir.

Yiirtitiilen ¢alisma coklu temsil temelli 6gretim baglaminda ele alindiginda;
Kilig (2009), 6grencilerin temsiller aras1 gegis yapamama, sembolik temsile uygun
resimle temsil olusturma ve olusturamama sorunlarina sahip oldugunu belirtmistir.
Ural (2012) ise yapmis oldugu calisma ile gerekli tanim bilgisine sahip olmamanin

ve cesitli temsillere ait ¢esitli kavram yanilgilarinin transfer siirecini olumsuz
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etkiledigini dile getirmistir. Benzer sekilde Ipek ve Okumus (2012), problemi anlama
asamasinda Onemli isleve sahip oldugunu diisiindiikleri temsillerin kullaniminda
Ogrencilerin uygun temsil olusturamama ve temsiller arasinda ge¢is yapamama gibi
sorunlar yasadiklarini sdylemislerdir. Bunlarin yani sira Akkus ve Cakiroglu (2006)
da yedinci sinif 6grencilerinin cebir problemlerini ¢ozerken kullandiklari temsillerin
problemin yapisina ve onlarin temsil bigimlerini algilamalarina gore degistigi
vurgusunu  yapmislardir. Ogrencilerin temsil bilgilerinin hem c¢oklu temsilleri
kullanma hem de kullandiklar1 temsiller arasindaki baglantilar1 kurma yoniinde
gelistigini ve bu gelisimin teknolojinin devreye girmesiyle daha da belirginlestigini
belirten Ergene (2011) de yaptiimiz ¢aligmanin 6nemine dikkat ¢cekmektedir. Bu
durumun gerekgesi olarak, deney grubundaki deneklerin cebirsel diisiinme diizeyine
ait test sonucuna gore 21,06 seviyesinden c¢oklu temsil uygulamasi sayesinde 15
puanlik bir artigla 36,06 seviyesine gelmis olmasi gosterilebilir. Bu durum kontrol

grubunda yer alan 6grencilerde ise 20,03 seviyesinden 1,13 puanlik bir artisla 21,16

seviyesi ile sinirl kalmistir.

Bununla birlikte, Cikla-Akkus (2004) coklu temsil temelli 6gretimin yedinci
smif ogrencilerinin cebir performansina etkisini aragtirdigi ¢aligmada, ¢oklu temsil
temelli 6gretim sayesinde dgrencilerin cebir problemleri igin farkli temsil bigimlerini
kullanabildiklerini ve bunlardan verilen duruma en uygun olanini segebildigi
sonucuna ulasmistir. Bilgisayar yazilimlar1 destekli gelistirilen c¢oklu temsillerin,
klasik anlamda kullanilan ¢oklu temsillere oranla problemin derinlemesine
incelenmesine yardimci oldugunu belirten Ozdemir (2012) de teknoloji/bilgisayar
yazilimi destekli ¢oklu temsil temelli 6gretimin 6nemine vurgu yapmistir. Ayrica bu
konuda Akkog (2006b), cok sayida cebirsel ifade ve grafik o6rneklerini hizli sekilde
iiretmesi, 6grencilere denemeler yapip sonuglara varma imkani tanimasi ve temsiller
aras1 baglart vurgulamasi agisindan teknolojik imkanlar ogrencilerin kavram
goriintiilerini zenginlestirecegini belirtmistir. Hwang et al., (2007) teknoloji destekli
coklu temsil uygulamalarin 6grencilerin detaylandirma yeteneklerinin gelisimine
yardimcr oldugu ve basarili bir matematiksel problemin ¢oziimiinde Snemli bir

anahtar rol iistlendigini dile getirmistir.
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Benzer sekilde, Akkus ve Cakiroglu (2009) da ¢oklu temsil temelli 6gretimin
geleneksel 6gretime gore 0grencilerin cebir performanslar tizerinde 6nemli bir etkisi
oldugu sonucuna ulagmislar, ¢oklu temsil uygulamalarinin ders 6gretimi agisindan
verimli oldugu goriisiinii paylasmislardir. Coklu temsil kullaniminin énemine vurgu
yapan diger bir ¢alismada Sevimli (2009) tarafindan yapilmistir. Yiritiilen ¢alisma
sonucunda cebir temsili ile diger temsiller arasinda iligkiler kurulmasinin kavramsal
anlamay1 gelistirebilecegi ve uzamsal gorselleme becerisinin gelistirilmesi ile grafik
temsili kullanmanin desteklenebilecegine vurgu yapmustir. Yukarida belirtilen
sonuclar gibi Ogrencilerin farkli temsiller i¢in tanimsal 6zellikleri kullanimlarinin
farklilik gosterdigi ayrica tanimsal Ozellikleri biitiin temsiller ic¢in kullanan
Ogrencilerin temsiller arasi doniisiimlerde daha basarili oldugu sonucuna ulasan
Akkoc¢ (2005)’un calisma sonucu da coklu temsil temelli Ogretim sayesinde
Ogrencilerin seviyelerinde Onemli bir artis saglayan c¢alisma sonucunu dogrular

yapidadir.

Ogrencilere sunulan cebirsel ifadelerin ¢oklu gdsterimleri calismanin diger
bir yarar1 olarak goriilebilir. Ciinkli 6grenciler bu sayede hem cebirsel diisiinme
diizeylerini artirmis hem de soyut kavram igeren durumlar karsisinda daha belirgin
gorsel temalar yakalama firsati elde etmistir. Bu yilizden cebir 6grenme alani ile ilgili
konularin 6gretimini igeren miifredat programinin daha fazla ¢oklu gdsterimlerle
zenginlestirilmesinin yararl olacagi diisiiniilmektedir. Bu konunun 6nemine vurgu
yapan Moseley ve Brenner (1997) de yapmis olduklari ¢alismada Ogrencilerin
degiskenler, ifadeler ve denklemler ile 1lgili cebir konularinda ¢oklu temsillere dayali
bir 6gretim programinin daha yararli oldugu sonucuna ulasarak, cebirsel bilgilerin

kalicihigiin ¢oklu temsil temelli bir miifredatla gelisebilecegini belirtmislerdir.

Alanyazi1 incelendiginde, cebir Ogretiminde coklu temsilleri kullanmanin
yararlarina yonelik farkli calisma sonuglari ile de karsilasmak miimkiindiir. Ornegin,
Panusak ve Beyranevand (2010) yaptiklar1 ¢alisma ile 6grencilerin farkli temsil
modunda yer alan benzer yapilardaki dogrusal iliskileri iceren problemleri tanimada
basarili olduklarmni ancak bir bilinmeyenli dogrusal denklemleri dogru ¢ozmeyi

basaran 0grencilerin benzer iliskilerin sunuldugu kelime, diyagram veya sembol gibi
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gosterimlerde basar1 gdsteremediklerini ortaya ¢ikarmislardir. Castro et al., (1999),
yapmis olduklart calisma sonucunda Ogrencilerin temsil tercihlerinin problem
cesidine gore farklilik gosterdigi ve problemi dogru ¢ézen 6grencilerin kullandiklar
temsil tercihlerinin problemin yapisina gore degistigi vurgusunu yapmislardir.
Brenner et al., (1997) ise cebir Ogretiminde coklu temsillerin kullanilmasinin
ogrencilerin hem cebir basarisini artirdigit hem de s6zel problemlerin etkili bir sekilde
gosterimine imkan tanidigi sonucuna ulagsmistir. Bilgisayar yazilimi destekli ¢oklu
temsil temelli 6gretim uygulanan deney grubu 6grencilerin cebirsel diisiinme diizeyi
son test puanina ait sira ortalamasinin (40.87) kontrol grubu Ogrencilerin sira
ortalamasindan (20.13) iki kat daha fazla olmasi alanyazinda yer alan g¢alisma

sonuclari ile ileri siiriilen Onerileri destekler nitelik tasimaktadir.

Sonug olarak, ¢oklu temsillerin uygun olarak kullanilmasinin énemliligi bu
arastirmada da belirgin olarak ortaya c¢ikmistir. Nitekim &grencilerin cebirsel
diisiinme becerileri goz Oniine alinarak yapilan c¢oklu temsil temelli Ogretimin
Ogrencilerin cebir basarisinin artirdigi gozlemlenmistir. Bunun yani sira 6grencilere
farkli temsil secenekleri sunarak onlarin kavramlar arasindaki iliskileri daha iyi
anlayabilecegi 6grenme ortami hazirlamasi bu ¢aligmanin en somut ¢iktilari arasinda
gosterilebilir. Her ne kadar iilkemizde yenilenen matematik programindaki
etkinliklerin Ogrencilerin cebirsel diislinme diizeylerini olduk¢a gelistirdigi
gozlemlenmis (Yenilmez ve Teke, 2008) olsa da iist diizey becerilerin yer aldig:
ogretim  etkinliklerine daha fazla agilik verilmesinin  yararli  olacagi
diistiniilmektedir. Cilinkii Ogrencilerin cebirsel ifadeleri olusturma, formiilleri
kullanma, ¢oklu temsillerden yararlanma, degisken kavramini anlama ve genelleme
yapma konusunda zorluklara sahip oldugu ( Dindyal, 2003) ve temsil doniisiim
basarilarinin orta seviye oldugu goriilmistir (Kardes, 2010). Ayrica 6grencilerin
cebir kavramlarinin dort temsil bigimi; sozel anlatim, denklem, tablo ve grafik
arasinda doniisiim yapmada diisiik beceriye sahip oldugunu belirten Sert (2007) ile
ogrencilerin sembolik ve sozel gosterimleri doniistiirmede zorlandiklarindan dolay:
cebire karsi olumsuz bir tutuma sahip olabilecegini belirten Yilmaz (2011)’1n

calisma sonugclar1 bu duruma isaret etmektedir.
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Arastirmada, bilgisayar yazilimiyla desteklenmis c¢oklu temsil temelli
Ogretimin matematige yonelik tutumu iizerindeki etkisi incelendiginde; son test
puaninin deney grubu 6grencileri lehine anlamli bir etkisi gozlemlenmis olmasina
ragmen On test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir. Bu
sonu¢ Buran (2005)’in teknoloji destekli olusturmaci yaklagimla cebir Ogretimin
yapildig1 siniflardaki 6grencilerin matematik dersine karsi tutumlart ile geleneksel
yontemlerle 6gretim yapilan siniflardaki 6grencilerin tutumlar1 arasinda anlamli bir
farka rastlamadigi calisma sonucu ile paralellik gostermektedir. Oner (2009)’in
yedinci smif cebir 6gretiminde teknoloji destekli 6gretimin dgrencilerin matematige
yonelik tutumunu arastirdigi deneysel calisma ile Izgiol (2014)’un teknoloji destekli
coklu temsil temelli 6gretim uyguladigi 6n test-son test kontrol gruplu ¢alismada da

benzer arastirma sonuclarina ulasilmistir.

Ogrencilerin  matematige yonelik tutumun degismemesinin  sebebi
irdelendiginde ise bunun nedeni olarak dgrencilerin genel basart durumu, matematik
notlar1 ve okulun genel akademik basaris1 gosterilebilir. Ogrencilerin matematik ve
genel notlar1 ile matematige yonelik tutum arasinda anlaml bir iliski vardir (Ma ve
Xu, 2004; Ma ve Kishor, 1997; Mubeen et al., 2013; Peker ve Mirasyedioglu, 2003;
Sentiirk, 2010). Ayrica genel akademik basaris1 ve matematik basarisi yiiksek olan
ogrencilerin, diisiik basariya sahip dgrencilere oranla matematige karsi daha olumlu
tutuma sahip olduklar1 goriilmiistiir (Yenilmez, 2007). Diger bir gerekce ise okulun
bulundugu yerleskede sosyo-ekonomik agidan orta diizeyde ailelerin yasiyor olmasi
olabilir. Nitekim matematik dersine yonelik tutum ile ailenin sosyo-ekonomik diizeyi
arasinda anlaml bir iligkinin oldugu c¢alisma sonuglarina rastlanmaktadir (Yilmaz,
2006). Ayrica smif seviyesi olarak yedinci sinif ile ¢alisilmis olmasi diger bir diger
etken olarak gosterilebilir. Sinif seviyesinin artmasi ile Ogrencilerin matematik

dersine kars1 tutumlari arasinda azalma goriilmektedir (Tasdemir, 2009).

Farooq ve Shah (2008) yapmis olduklar1 ¢alisma sonucunda; okul tiiriiniin
hem ogrenci basarisi hem de kisisel olusum iizerindeki etkisinden bahsetmistir.
Ozellikle 6zel okul dgrencilerinin devlet okulu 6grencilerine gdre matematik basarisi

ile tutum puanlarinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagsmislardir. Ayrica yiliksek
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performansl okullardaki Ogrencilerin matematige yonelik tutum puanlart diisiik
performansli okullardaki 6grencilere gore daha yiliksek oldugu sonucuna da
rastlanmistir (Opolot-Okurot, 2005). Bu sonuglar dikkate alindiginda, 6grencilerin
matematige yonelik tutumun degismemesinin diger bir nedeni olarak da okul tiirii
gosterilebilir. Yiritiilen ¢aligma siiresinin tutuma etkisi dikkate alindiginda ise bu
stirenin 6grencilerin tutumlarinda degisiklige neden olabilecek makul bir siire olarak
gorilmektedir. Ciinkii alanyazinda Ogrencilerin matematige yonelik olumlu veya
olumsuz tutumun kisa bir siire i¢inde degisebildigi ¢alismalara rastlamak
mimkiindiir (Hannula, 2002). Tutuma etki edebilecek diger bir nokta ise cebir
Ogretimini farkli bir yaklagimla ele alan ¢alismanin etkisi olabilir. Farkli bir yaklagim
ile yedinci siif Ogrencilerinin cebirsel diisiinme becerilerine ve matematige karsi
tutumlarina etkisini arastiran Palabiyik (2010) da 6grencilerin tutumunda deg8isme
gozlememistir. Ancak bu durum Unlii (2007)’iin 6grencilerin matematikle ugrasirken
keyif aldiklarint yeni bir konu Ogrenmenin, bilinmeyen yeni kavramlarla
karsilagsmanin kendilerini heyecanlandirdigi sdylemleri ile celismektedir. Bunlarin
disinda Koca (2011)’nin arastirma sonucunda da belirttigi gibi 6gretmene karsi
duyulan memnuniyet ve 6grencilerin 6grenme stilleri de matematige yonelik tutumu

etkileyebilecek faktorler olarak diisiiniilebilir.

Alanyazinda yiiriitilen arastirma sonucu ile paralellik gostermeyen
caligmalarda bulunmaktadir. Ornegin, fonksiyon kavrammin &gretiminde BCS
etkisini aragtiran Tuluk (2007), yapilandirmaci ile birlikte Maple programi destekli
O0gretim yontemi uygulanan Ogrencilerin problem ¢dzme becerileri ile matematige
yonelik tutumlarin, BCS uygulamalarma katilmayan 6grencilere gore anlamli bir
sekilde yiiksek oldugu sonucuna ulasmistir. Ayrica Aktiimen ve Kagar (2003)
bilgisayar destekli 0gretimin Ogrenci motivasyonunu artirdigmni gézlemlemis ve
ogrencilerin bilgisayar1 sadece oyun amagli olarak kullanmadigini iyi bir 6gretim
araci olarak da kullanilabilecegini ifade etmistir. Nwabueze (2006) teknoloji destekli
cebir 0gretimin 6grencilerin hem basarilarinda hem de tutumlarinda pozitif yonde
degisime neden oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde, yapisalc1 bir yaklagimla cebir

Ogretimin 0grencilerin matematige yonelik tutumu {izerindeki etkisini aragtiran Isik
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ve Cagdaser (2009) de 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinin olumlu yénde

degisim gosterdigini belirtmistir.

Bu boliimde, arastirmanin diger bir alt problemi olan bilgisayar yazilimiyla
desteklenmis ¢oklu temsil temelli 6gretim uygulanan deney grubu ve geleneksel
Ogretim yontemi uygulanan kontrol grubundaki o&grencilerin cebirsel muhakeme
degerlendirme aracinin alt boyutlarinda yer alan becerilere gore Ogretim siireci

sonundaki degisimi tartigilmistir.

Ogrencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme aracindan almis olduklari
cebirsel yapilarv/iligkileri tanima ve kullanma ve Cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda
bulunma becerilerine ait 6n test ve son test puanlarmnin karsilastirilmasi amaciyla
yapilan test sonuglarina gore iki grup arasinda anlamli bir farka rastlanmamuistir.
Ancak deney grubu deneklerin C.Y.I.T.K. becerilerine ait sira ortalamasi (33.33)
kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasindan (27.67) daha yiiksek ¢ikmistir.
Benzer sekilde deney grubu égrencilerin C.1.Y.C.B. becerilerine ait sira ortalamasi

(33.40) da kontrol grubu 6grencilerinin sira ortalamasindan (27.60) daha ytiksektir.

Ogrencilerin ayn: verinin farkl cebirsel ifadelerini kullanma, uygun cebirsel
muhakemeyi  belirleme, ¢ikarima yonelik cebirsel iglemler yapma, sonucun
dogruluguna ve ¢oziim yoluna karar verme, Tutin olmayan problemleri ¢ozme
becerilerine ait sonuglar dikkate alindiginda ise deney ve kontrol grubunun deneysel
islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu lehine
anlamli diizeyde farkhilastigimi gostermektedir. Deney grubu Ogrencilerinin
gelisimini belirlemek i¢in yapilan test sonucglarma gore fark puanlarinin sira
ortalamas1 ve toplamlar1 dikkate alindiginda tiim boyutlar i¢in olusan farkin pozitif
siralar yani son test lehine oldugu goriilmiistiir. Sonug olarak, arastirmaci tarafindan
deney grubunda yer alan Ogrencilerle gerceklestirilen bilgisayar yazilimi destekli
coklu temsil temelli &gretimin Ggrencilerin cebirsel muhakeme degerlendirme
aracinin alt boyutunda belirlenen becerilerinin tiimiiniin  gelisimine katki
saglamasinin yaninda deney grubunda yer alan Ogrencilerle gergeklestirilen

Ogretimin, kontrol grubunda siirdiiriilen 6gretime gore;
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= ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma,

= uygun cebirsel muhakemeyi belirleme,

» ¢ikarima yonelik cebirsel islemler yapma,

= sonucun dogruluguna ve ¢éziim yoluna karar verme,

* rutin olmayan problemleri ¢6zme becerilerini gelistirmede daha etkili oldugunu
ortaya koymaktadir.
Ancak, deney grubunda yer alan 6grencilerle gergeklestirilen 6gretim yontemi ile

kontrol grubunda siirdiiriilen 6gretim arasinda;

= cebirsel yapilari/iliskileri tanima ve kullanma,

= cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma becerilerini gelistirme bakimindan

anlamli bir farkin olmadig1 s6ylenebilir.

Literatiirde arastirmanin yukarida yer alan alt problemi ile dogrudan ilgili bir
calismaya rastlanilmamis olsa da benzer galismalar 1s18inda elde edilen galisma
sonuclar tartigilmaya calisilmistir. Bu baglamda yiiriitiilen ¢aligma, Pilten (2008)’in
istbilis stratejilerinin, 6grencilerin matematiksel muhakeme becerilerine etkisini
inceledigi c¢alisma ile yontem kisminda farklilagmasina ragmen muhakeme
becerilerinin alt boyutlarina gore benzerlikler tasimaktadir. Arastirmaci uyguladig
yontemle Ogrencilerin uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma, matematiksel
bilgileri ve oriintiileri tanima ve kullanma, tahmin etme, ¢oziime iliskin mantikl
tartismalar gelistirme, genelleme yapma, rutin olmayan problemleri ¢ézme ve
matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmeyi basarmis ancak ayni verinin farkl
gosterimlerini  tamima ve ¢oziim yolu, sonucun dogruluguna karar verme

becerilerinin gelisiminde anlamli bir farka rastlamamustir.

Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci’nin tiim alt boyutlarinda deney
grubu Ogrencilerinin uygulanan yontemle seviyelerini artirmis olmasi Nilklad
(2004)’a gore oOgrencilerin cebirsel diisinme ve muhakeme becerilerini kendi
anlayislari ile ortaya koyabilecekleri ve zengin bir agiklama yapabilecekleri 6grenme
ortamina dahil olduklarinda basar1 seviyelerinin artabilecegine yonelik ileri stirdiigii
varsayimini desteklemektedir. Nitekim deney grubu 6grencilerin 6zellikle U.C.M.B.

ve C.Y.C.LY. becerilerinin gelisiminde test performanslarini artirmis olmalar,
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Joffrion (2005)’in kavramsal 6gretim sayesinde Ogrencilerin test performanslarini
artirdigi ve daha esnek muhakeme becerisi sergiledigi ¢alisma sonucu ile benzerlik
tasimaktadir. Ayrica 6grencilerin muhakeme etme becerilerinin gelisimine daha ¢ok
destek vermek amaciyla ¢oklu temsillerin sik¢a kullanildigi ¢calisma sonuglari, Steele
(2005)’in belirttigi gibi matematiksel yapilarin, 6grencilerin cebirsel diisiinmek icin
ihtiyag duyduklar1 araglar1 gelistirirken yardimci oldugu ve destekledigi goriisiinii
dogrulamaktadir. Sonug olarak, yapilan arastirmalar genellikle 6grencilerin cebirsel
diistinme yapilarinin neler oldugu ve muhakeme edebilme yeteneklerinin nasil
gelistigi sorular iizerinde yogunlagsmaktadir. Bu konuda yiiriitiilen ¢alismalardaki
sonuglar, karakterize edilmeye caligilsa bile asil olan durumun 6grenci cevaplari
oldugu unutulmamalidir. Bu konuda, Weinberg et al., (2004) &grencilerin
aritmetikten cebirsel muhakemeye gecis siireclerini izlemisler, dgrencilerin cebirsel
degiskenlerin temsilleriyle olan etkilesimlerini analiz etmek ve yorumlamak igin
kullanilan bir ¢erceve gelistirilmesine ragmen o6grencilerden elde edilen yanitlarin

kullanilmasinin daha uygun olacagini belirtilmislerdir.

Arastirmanin son alt problemi olan 6grencilerin cebirsel muhakeme becerisi
ile cebirsel diisinme diizeyi arasinda bir iliskinin olup olmadigi incelendiginde,
anlamli bir iligkiye rastlanmamistir. Arastirmadan elde edilen bu sonucun ise 30
deney ve 30 kontrol grubu Ogrencileri iizerinde gergeklestirilmis olmasindan
kaynaklandig1 diislintilmektedir. Sonu¢ olarak, elde edilen bu tutarsiz sonucun

yapilacak benzer tiirdeki ¢alismalara fikir vermesini umut ediyoruz.

Oneriler

= Teknoloji/bilgisayar yazilimlariyla kullanilabilen g¢oklu temsil uygulamalarin
ogretimde daha etkili bir sekilde kullanilmasiyla 6grencilerin cebirsel muhakeme
becerisi ile cebirsel diisinme diizeyleri daha ileri seviyelere tasinabilir. Ayrica
teknoloji/bilgisayar destekli ¢oklu temsil uygulamalarin sadece cebir 6gretimi
konusunda degil matematigin diger alanlarinda da kullanimlarna iliskin

calismalar yapilabilir.
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Coklu temsil uygulamalar1 i¢in calismada tercih edilen GeoGebra programi
disinda farkli yazilimlar kullanilarak veya her bir kazanim i¢in farkli programlar

tercih edilerek etkinligi arastirilabilir.

Yapilan literatiir taramasinda 6zellikle Tiirk¢e kaynaklarda cebirsel muhakeme ile
ilgili olarak ciddi anlamda kuramsal c¢aligmalara rastlanmamistir. Bu bakimdan
hem cebirsel muhakeme hem de cebirsel diisiinme hakkinda kuramsal temeller

olusturulmasi amaciyla yapilacak ¢alismalar faydali olabilir.

Arastirma, ortaokulun yedinci sinif diizeyinde gergeklestirilmistir. Ancak yapilan
bilgisayar yazilimi1 destekli ¢oklu temsil temelli 6gretimin diger yaslarda ve sinif
diizeylerinde de etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle cesitli 6gretim

kademelerinde de yontemin denenmesi faydali olabilir.

Ulkemizde genel olarak ogrencilerin kavramsal ve islemsel agidan cebirsel
diistinme diizeylerinin neler olduguna yonelik ¢alismalara rastlanmasina ragmen
cebirsel muhakeme becerilerinin nasil gelisim gosterdigine yonelik caligsmalara
rastlanmamaktadir. Bu konuda bir arastirma yiiriitiilebilir ve yurtdisinda yapilan

calisma sonuglariyla kiyaslamalar yapilabilir.

Cebir Ogrenme alanlarinda yapilan ¢aligmalarin geneli O6grencilerin yapmis
olduklar1 hatalar ve kavram yanilgilarinin tespiti iizerine odaklanmaktadir. Bu
hata ve yanilgilarin nasil ortadan kaldirilabilecegi, cebir 6gretimi konusunda en

verimli yontemlerin neler olabilecegi gibi aragtirmalarin sayisi artirilabilir.

Arastirma, deneysel bir ¢alisma olarak yiiriitiilmiistiir. Ancak 6grencilerin cebirsel
diistinme ve muhakeme yeteneklerini ortaya ¢ikarabilecek ve onlarin diisence
yapilarim1 daha yakindan incelemesine imkan taniyacak “ni¢in?”, “nasil?” ve “ne

sekilde” sorularina cevap aranabilecek nitel ¢caligmalar yapilabilir.

Ogrenciler cebirsel yapilarla karsilastiginda fazlasiyla sikinti yasamaktadir. Cebir
konulariin basladigr 6gretim miifredatindaki sinif seviyesinden baslayarak uzun

bir zaman diliminde ve daha genis bir 6rneklem iizerinde bu siiregler izlenebilir.
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= Ogretmenlerin okullarda en c¢ok kullandiklari materyalin ders kitabi olmasi
dikkate alindiginda ders kitaplari 6grencilerin cebirsel diisiinme ve muhakeme

becerilerini daha fazla gelistirecek sorularla zenginlestirilebilir.

» Bu c¢alisma, gerek Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci’nin gelistirilmesi
gerekse 0grencilerin cebirsel diisiinme diizeyleri ile cebirsel muhakeme becerileri
gelisimlerini bir arada degerlendirmesi yoniiyle iilkemizde bu alanda yapilan ilk
deneysel calismalardan birisi olmustur. Ogretmenlerde farkindalik olusturmak
amaciyla seminerler veya hizmetici araciliiyla cebirsel diisiinme ve muhakeme

becerisinin dnemi anlatilabilir ve konu hakkinda bilgilendirilmeleri saglanabilir.
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EKLER



EK-1: Yasal izin

/y’“‘“ T.C.
.'*" iZMIR VALILIGI
Say1 :12018877/604.01.01/5151547 10/11/2014

Konu: Deniz KAYA
Arastirma izni

il Milli Egitim Miidiirliigi

%

VALILIK MAKAMINA

ilgi:a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirltigiiniin 07/03/2012 tarihli ve
B.08.0.YET.00.20.00.0/3616 sayil: yazist (Genelge 2012/13)

b) Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstittisii Miidirliigi'niin 24/10/2014 tarih
ve 2078 say1l yazist.

Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii [lkdgretim Anabilim Dali
iIkégretim Matematik Ogretmenligi Doktora Programi ogrencisi Deniz KAYA'nin "Coklu
Temsil Temelli ﬁéretimin Ogrencilerin Cebirsel Muhakeme Becerilerine, Cebirsel
Diigiinme Diizeylerine ve Matematife Yonelik Tutumlarma Etkisi Uzerine Bir
inceleme" konulu tez galigmasi igin kullanacag: dlgekleri, Miidiirligiimiiz Buca ilgesinde
bulunan Gazi Ortaokulu'nda 6grenim goren 7. Simif dgrencilerine uygulamak istedigi ilgi (b)
yazi ile belirtilmektedir.

Soz konusu dlgeklerin uygulanmasinin, yukarida adi gegen ilgenin okulunda, 2014-2015
ogretim yilinda eitim &gretimi aksatmayacak sekilde yapilmasina oybirligi ile karar
verilmistir.

Makamlarimizca da uygun goriildiigii takdirde olurlarinizi arz ederim.

Vefa BARDAKCI
Miidiir
OLUR "
10/11/2014 Clvens Exsidrgei imaah
Nihat KAYNAR Asit iz Aymidin.
Vali a.
Vali Yardimcist
Hilkimet Konag1 C Blok Strateji Gelistirme Hizmetleri | B&liim@ Konak/{ZMIR
Elektronik Ag: izmir.meb.gov.tr Tel: (0232) 477 21 38
e-posta: strateji35_1@meb.gov.tr Faks: (0 312) 47721 07

" Bivevk givenli elektronik imza ile imzal . http://evraksorgu.meb.gov.tr adresinden8ab4-04d1-3183-bedb-df56 kodu ile teyit edilebilir
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EK-2.1: Matematik Tutum Ol¢egi Kullanim izni

YaHOO! Mail
Deniz Kaya <denizkaya50@yahoo.com>

Subject: Re: Tutum Olcegi Kullanim izni

From: erktin@boun.edu.tr (erktin@boun.edu.tr)

To: denizkaya50@yahoo.com

Date: Wednesday, February 13, 2013 6:57 PM

Merhaba,

Olgegi caligmalarmizda kullanmanizdan memnuniyet duyariz.

Kolayliklar diliyorum.

Emine Erktin

Alint1 deniz kaya <denizkaya50@yahoo.com>

Degerli hocam o6ncelikle selamlarimi sunarim.

Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimler Enstitiisii [lkogretim Matematik Egitimi Doktora
égrencisiyim. “Coklu Temsil Temelli Ogretimin Ogrencilerin Cebirsel Muhakeme Becerilerine,
Cebirsel Diisiinme Diizeylerine ve Matematige Y6nelik Tutumlarina Etkisi Uzerine Bir Inceleme”
isimli doktora projesi yiiritmekteyim. Sizin 2002 yilinda Nazligigek N. ile gelistirmis oldugunuz
“llkdgretim Matematik Ogretmenleri I¢in Kisaltilmis Matematik Tutum  Olgegini” tez
calismamda kullanmak istiyorum. Sizler gibi degerli bilim insanlari olma yolundaki gayretime
cevapsiz kalmayacagimzi iimit ediyorum. Olgegi tezimde kullanabilecegime dair bir mail veya
yaz1 goénderirseniz cok sevinirim. Tlginize sonsuz tesekkiir eder, siikranlarimi sunarim.

Deniz Kaya

Dokuz Eyliil Uni.

Egitim Bilimler Enstitiisii

[Ikdgretim Matematik Egitimi Doktora Ogrencisi
Tel: 0 507 946 5098

EK-2.2: Chelsea Tamilayic1 Cebir Testi Kullanim izni

YaHOoO! Mail
Deniz Kaya <denizkaya50@yahoo.com>

Subject: Re: Test Kullanim izni

From:  oylum akkus (oylumakkus@gmail.com)

To: denizkaya50@yahoo.com

Date: Wednesday, September 25, 2013 10:43 PM

Sevgili Deniz Merhaba;

Yukarida adi gegen testi doktora tez uygulama siirecinde kullanabilirsin.
Kolayliklar dilerim.Oylum

2013/9/25 deniz kaya <denizkaya50@yahoo.com>

Degerli hocam dncelikle selamlarimi sunarim.

Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimler Enstitiisii lkdgretim Matematik Egitimi Doktora
dgrencisiyim. “Coklu Temsil Temelli Ogretimin Ogrencilerin Cebirsel Muhakeme Becerilerine,
Cebirsel Diisiinme Diizeylerine ve Matematige Ydnelik Tutumlarina Etkisi Uzerine Bir inceleme”
isimli doktora projesi yiiritmekteyim. 2004 yilinda gerekli c¢alismalar1 yaparak Tiirk¢eye
uyarlamis oldugunuz “Chelsea Tanilayict Cebir Testini” tez ¢alismamda kullanmak istiyorum.
Testi tezimde kullanabilecegime dair bir mail veya yazi gonderirseniz sevinirim. ilginize sonsuz
tesekkiir eder, siikranlarimi sunarim.

Deniz Kaya

Dokuz Eyliil Uni.

Egitim Bilimler Enstitiisii

ilkogretim Matematik Egitimi Doktora Ogrencisi
Tel: 0 507 946 5098




EK-3: Tiirk Dil Kurumunun “Reasoning” Terimi ile Tlgili Yazis1

T.C;
ATATURK KULTUR, DIiL VE TARIH YUKSEK KURUMU
Tiirk Dil Kurumu Bagkanligs

Say1 :63434571-622.03-2844 : 24/06/2013
Konu : "Reasoning" szii.

Saymn Deniz KAYA
denizkaya50@yahoo.com

ligi  : 10/06/2013 tarihli ve 2013-1054 sayili yaziniz.

Tiirk Dil Kurumu tarafindan yayimlanan Ingilizce-Tiirk¢e Sézliik'te reasoning sozii
icin uslamlama, usa vurma, muhakeme (etme), mantikli diigiinme karsiliklart verilmektedir.
Ayni karsiliklar Bilim ve Sanat Terimleri Ana Sozligii'nde soziin farkli dallardaki anlamlart igin
de verilmektedir. Bu eserimize ag sayfamizdan ulasilabilmektedir.

Bilgilerinizi rica ederim.

E-imzahdir

Prof. Dr. Mustafa S. KACALIN
Bagkan

Atatirk Bulvari, 217 06680 Ankara Telefon: +90 (312) 457 52 00
Belgegeger: +90 (312) 468 07 83 Genel Ag: http://tdk.org.tr e-posta: a.terzi@tdk.org.tr
5070 sayili Elektronik Imza Kanunu'na uygun olarak Guvenli Elektronik Imza ile uretilmigtir.
Evrak teyidi https://tdkebys.ayk.gov.tr/Sorgu adresinden 220L-IG3Y-DYOY kodu ile yapilabilir.
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EK-4: Tiirk Dil Kurumunun “Algebraic Thinking” ve “Algebraic Reasoning”
Terimleri ile Tlgili Yazis1

T.C
ATATURK KULTUR, DIL VE TARIH YUKSEK KURUMU
Tiirk Dil Kurumu Bagkanligi
Sayr :63434571-730.10-3309
Konu : "Algebraic" sozii. 04/09/2013
Saym Deniz KAYA
denizkaya50@yahoo.com

figi : 15/08/2013 tarihli ve 2013-3113 sayili yazi.

Yazinizda gegen algebraic sozii igin eserlerimizde cebirsel karsiligi verilmektedir. Bu sozle
kurulan algebraic thinking i¢in Kurum disi kaynaklarda cebirsel diisiinme v e algebraic
reasoning i¢in de cebirsel muhakeme karsiliklarinin kullanildig1 gériilmektedir. Bu
kargiliklarin eserlerimize eklenmesi konusu ilgili kurullarimizda degerlendirilecektir.

Bilgilerinizi rica ederim.

e-imzalidir

Prof. Dr. Mustafa S. KACALIN
Bagkan

Ataturk Bulvari, 217 06680 Ankara Telefon: +90 (312) 457 52 00
Belgegeger: +90 (312) 468 07 83 Genel Ag: http://tdk.org.tr e-posta: a.terzi@tdk.org.tr
5070 sayili Elektronik Imza Kanunu'na uygun olarak Giivenli Elektronik imza ile uretilmistir.
Evrak teyidi https://tdkebys.ayk.gov.tr/Sorgu adresinden 3007-V72R-D26G kodu ile yapilabilir.
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EK-5: Chelsea Tanilayici Cebir Testi

i Sevgili 8grenci,
i Bu test genel cebir konularin1 kapsayan 22 sorudan olugsmustur. Bazi sorular bir ya da birkag soru
i icermektedir. Liitfen tiim sorulari cevaplamaya ¢aliginiz. i
Sinav stiresi 60 dakikadir. Basarilar...

1) Belirtilenlere gore asagidaki bosluklari doldurunuz.

a) X——p(x+2) b) X ———— (4X)
b——> ... /> ..
— .

2) Asagidakilerden en kiigiik ve en biiyiik olan1 yaziniz.
n+1,  n+4, n-3, n, n-7 en kiiciik en biiyiik

3) Hangisi daha biiyiiktiir? ~ 2n yada n+2 ?

Yanitinizt aGIKIAYINIZ. ..ot e e

4) a) n’ye 4 eklendiginde “n+4” olarak yazilir. Asagidaki ifadelerin her birine 4 ekleyiniz.

8 n+5 3n
5) a+b=43 ise atb+2 =......
n-246 =762  ise n-247 =..........
e+f=g ise e+f+g =..........
6) a+5=8 ise anedir? ............

b+2, 2b’ye esit  ise b nedir? ............

7) Asagidaki sekillerin alani nedir?
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8) Yandaki seklin gevresi, 6+3+4+2=15"tir.

Buna gore, asagidaki seklin ¢evresi nedir?

10

9) Yandaki karenin kenar uzunlugu g birimdir.

Bu karenin gevresi, C=4¢g g 9

g

Buna gore agagidaki sekillerin ¢evrelerini nasil yazariz?
Bir kismu gizilmeyen

h h u u yandaki seklin toplam
n kenar1 vardir ve her
e e " . 5 5 bir ke_:nar uzunlugu 2
cm dir
e 6

10) Kirtasiyede satilan bilgisayar dergilerinin tanesi 8, miizik dergilerinin tanesi 6 liradur.
b harfi satin alman bilgisayar dergilerinin sayisini, m harfi de miizik dergilerinin sayisin1 gosteriyorsa ;
BDHBM NEYI GOSTEIII?. . .e.vveverieisisiet ettt b e bbbttt en e

Toplam Kag tane dergi alINMISHII?. .......ccevueierierieriesteesteseste e st ettt sre et ee e ere et e e see e e nbesbenbeneas

11) Eger, U=V+3VeV=110SE U= i

Eger, m=3n+1lven=4ise M=2....c.ccceervrrrrrnrn.

12) Eger Ozlem’in O, Atakan’in da A kadar misketi varsa ikisinin sahip oldugu toplam misket miktarini nasil

WAZATSINIZ? ...ttt ettt et ettt ea et et esteateae s b esses b e s e e b e s s ea b e sE e b e s e A s e A b e E e AR e AR AR e R e R e AR e AR e R SRR R R R R e Rkt b e b e e b et e e reen

13) a+3a ifadesi sade haliyle 4a olarak yazilir.

Buna gore; agagidaki ifadeleri yazilabiliyorsa sade halleriyle yaziniz.

2a+5a=...ccoeie e e 38-(b+a)=...cco oo vt e
2a+5b=....cooiiiiii i atd+a-4=......cocoiiiiiii
(@tb)+a=.....ccccvvvcen s 38-bFHa=.coccii e
2a+5b+a=.......cc.. oo (@th)+(@-b)=..cce e

@D)+tb=.o e
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14) Eger, r=s+t ve r+s+t=30 ise r=.........c..cceen.

15) Yandaki gibi bir sekilde kdsegen sayisi kenar sayisindan

3 ¢ikarilarak bulunabilir. Buna gore; 5 kenarl bir seklin 2
kosegeni vardir.

57 kenarli bir seklin........................ kosegeni vardir.

k kenarli bir seklin.......................... kosegeni vardir.

16) Eger, c+d =10 ve c,d’denkiigiikise C=..................
17) Ahmet’in haftalik kazanci 20 liradir ve fazla mesai yaptig1 her saat bagina 2 lira daha almaktadir.

Eger s harfi yapilan fazla mesai saatini ve k harfi de Ahmet’in toplam kazancini1 gdsteriyorsa; s ile k arasindaki

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

18) Asagidaki ifadeler ne zaman dogrudur? Her zaman, Asla, Bazen?
Dogru yanitin altini ¢iziniz. Yanitiniz “Bazen” ise ne zaman oldugunu agiklayiniz.

A+B+C = C+A+B Her zaman Asla Bazen......ooooiiiii

L+M+N = L+P+N Her zaman Asla Bazen......ooooiiiii

19) a=b+3 ikenb 2 artirldiginda a ne olur?..........cccoveveuivirieieieiiieecee e e

f=3g+1l iken g2 artirildiginda fNe OlUr?..........cccooiiiiiiiii e

20) Isirgan biifede kekler k liraya, borekler b liraya satilmaktadir. Eger 4 kek, 3 borek alirsam. 4k+3b ifadesi ne

ANTAMA GEIIT?. .ottt h bt e R bbbt bRt

21) Kirtasiyede satilan mavi kalemlerin her biri 5, kirmiz1 kalemlerin her biri 6 liradir. Biraz mavi ve kirmizi

kalem alirsam, toplam 90 lira 6diiyorum. Eger m alinan mavi kalem sayisini, k alinan kirmizi kalem sayisini

22) Yandaki makineyi herhangi bir say1 ile besleyebilirsiniz. —» +10 [¥» x5

Ayni etkiye sahip baska bir makine bulabilir misiniz?
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EK-6: Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci

Yonerge: Bu aragta toplam 20 soru yer almaktadir. Degerlendirme dogru cevap sayiiza gére yapilacaktir. Cevaplamaniz
icin verilen siire bir ders saatidir. Basarilar dilerim. i
Adi-Soyadi: Simifi: Numarasi:

Soru 1: 4x cebirsel ifadesinde verilen bilgiler nasil ifade edilir?

A) 4 degisken, x katsay1 B) 4 katsay1, x degisken C) 4 terim, X terim D) 4 terim, x katsay1
Soru2: ;

i i i Yandaki sekilde yer alan bilyelerin sayisini cebirsel olarak nasil ifade

| || edersiniz?

A) x+y B) 3x+3y C) 4x+2y D) 6x+6y

Soru 3: Yanda yer alan temsil modeli hangi cebirsel ifadesinin karsilig1 olabilir?

A) 2m-3 B) 2m+5 C) -3m-3 D) 3m+3

e

Soru 4: Sekillerin kabul edilen temsil degerleri

+;!:D B S [0 A

[ 1A
14

X -X 1 -1

L]

Sekillerin temsil ettigi degerleri tabloda verilen temsil modelin cebirsel karsilig1 asagidakilerden hangisidir?

A) (2x-3) + (x+4) =-1 B) (-2x+4) + (2x-3) =1 C) (-3%-3) + (2x+3) = -1 D) (3x+3) + (3x+2) =1

Soru 5 Yanda yer alan terazi ile modellenen
esitlik asagidakilerden hangisi olabilir?

‘—»1 birim kiitle *—> bilinmeyen

A) 2p+2=p-4 B) p+3=2p+5 C) 2p+6=p-6 D) 2p+4=p+5

Soru 6: Bir otomobilin sabit hizla aldig1 yol asagida yer alan tabloda verilmistir.

Saat 1 2 3 4 5
Yol 60 120 180 240 300

Buna gore dogrusal iligkinin denklemi asagidakilerden hangisi olabilir?

A) yol = 20.(saat) B) yol = 40.(saat) C) yol = 60.(saat) D) yol = 80.(saat)
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Soru 7: Asagidaki tablolarin hangisinde verilen degiskenler arasinda dogrusal bir iligki yoktur?

A) Yil 1 ] 2] 3
Boy (cm) 7 14 | 21

Q) Yol (km) 1 2 3
Yakit(L) | 01 | 02 | 0/4

B) Siire (dk) 1 [ 23
Tutar (TL) 5 | 10 | 15

D) Giin 1 2 3
Masraf (TL) | 30 | 60 90

Soru 8: Asagida oturma plani verilen sinemanin aksam sekiz seansina Ayse ve Anil bilet almugtir.

1 2

3 4

5

Ayse

m|g|O|m|>

Sinema Salonu Oturma Plant

Mehmet ise Ayse ve Anil ile ayn1 dogru {izerinde
ve ikisinin tam ortasindaki bir numaraya bilet i

aldigmma gore, Mehmet’in bilet numaras:
agagidakilerden hangisidir?

A) (A4) B) (B2

C) (C3) D) (D))

Soru 9: Asagidaki problemlerden hangisinin ¢6ziimii i¢in 3.(x+2) = 5.(x-2) cebirsel ifade denklemi kurulur?

A) Bir 6grenci grubuna katilan 2 6grencinin 3 kati, ayni gruptan ayrilan 2 6grenci sayisinin 5 katina esitse bu
grupta kag¢ dgrenci vardir?

B)
©)

D)

esitse Deniz’in kag defteri vardir?

2 fazlasinin 3 kati ile 5 eksiginin 2 kati birbirine esit olan say1 kagtir?

Ayse’nin 2 yil sonraki yasinin 3 kati, Selim’in 2 yil sonraki yasinin 5 katina esit ise Ayse’nin yas1 kagtir?

Deniz’in sahip oldugu defterlerin 2 fazlasinin 3 kati, Kemal’in sahip oldugu kitaplarmn 5 eksiginin 2 katina

Soru 10: Asagidaki tabloda bir sporcunun tiikettigi kalorinin zamana gore degisimi verilmistir. Seceneklerden
hangisi tabloya ait grafigi gostermektedir?

Gegen siire (saat) 1 2 3 4
Tiiketilen kalori 35 70 105 140
A) Tiiketilen Kalori B) Tiiketilen Kalori
140 140 //
105 105 /
70 70
3 35
> 3 P Gegen Siire (saat) I S I Gegen Siire (saat)
C) Tiiketilen Kalori D) Tiiketilen Kalori
140 141 /
105 104
70 7
35 3
35 Gegen Siire (saat) 5 Gegen Siire (saat)
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Soru 11: Serkan, Canan ve Ozkan 45 TL’yi asagidaki kosullara uygun olarak paylasacaktir.

e Serkan, Canan’dan 20 TL fazla alacaktir.
e Canan, Ozkan’in 2 kat1 kadar para alacaktir.

Buna gére, bu paylagsmada Ozkan kag TL alir?

Soru 12: Bir ilkogretim okulunda 7 iiyesi bulunan Cevre Koruma Kuliibiine haftada 2 iiye, 4 iiyesi bulunan
Cocuk Haklar1 Kuliibiine ise haftada 3 iiye kaydedilmektedir. Bu iki kuliibiin iiye sayilar: ka¢ hafta sonra esit
olur?

Soru 13: Bir parfiim firmasinda calisan Ozlem, yeni bir koku olusturmak i¢in kirmizi kokudan (4x-4) gram,
beyaz kokudan 3.(y+2) gram ve pembe kokudan (x+y) gram karistirtyor. Ozlem kirmmzi kokudan 8 gram, beyaz
kokudan 9 gram karistirdigina gore, pembe kokudan kag gram karigtirmistir?

Soru 14: Asagidaki tabloda, bir galeride yer alan otomobillerin markasina gore sayilart cebirsel olarak
verilmistir.

Otomobil Markalar1 Otomobil Sayisi
Renault 3x-1
Opel 2X+2
Toyota xX+3

Galeride toplam 22 otomobil olduguna gore Toyota marka otomobilden kag tane vardir?

Soru 15: Asagidaki tabloda, bir balik¢inin soguk hava deposunda bulunan ii¢ gesit baliktan kagar kilogram

oldugu ve bu baliklarin glinliik satig miktarlar1 gosterilmigtir.

Balik Cesitleri Depoda bulunan Giinliik satilan
Hamsi 50 kg 6 kg
Sazan 60 kg 5 kg

Alabalik 80 kg 4 kg

2. giiniin sonunda bu {i¢ ¢esit baliktan toplam kag¢ kg kalir?

Soru 16: Aynur agagidaki tabloda yer alan tarife gore kurabiye hazirlayacaktir.

Tarifteki bir bardagmn toplam hacmi 5 ¢cm?, verilen 6lgiilerin tiimiiniin toplam hacmi 60cm® olduguna gore bir

Malzeme Olcii
Un 4 bardak
Seker 2 bardak
Nisasta 1 fincan
Yogurt 3 fincan
Sivi yag 2 fincan

fincanin hacmi kag santimetre kiip olabilir?
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Soru 17: Ug vagonlu bir trende 45 yolcu vardir. Once, birinci vagondan ikinci vagona 10 yolcu geciyor. Daha
sonra da ikinci vagondan tigiinciiye 5 yolcu gegiyor. Son durumda vagonlardaki yolcu sayilart esit olduguna gore,
baglangicta ikinci vagonda kag yolcu vardir?

Soru 18: A i . . .
Yandaki sekilde goriilen A noktasinin  koordinatlart ;
asagidakilerden hangisi olabilir? :

< - : >X A) (2,-2) B) (-3, -3)
C) (4, 4) D) (0, 3)
.......... I
v

Soru 19: Asagida A, B ve C marketlerinde bulanan televizyon, bilgisayar ve yazici sayist ile ilgili bir tablo ve
bilgiler verilmektedir. Buna gore asagidaki siklardan dogru olani isaretleyiniz.

B marketindeki TV sayis1 A marketindeki TV sayisinin yarisinin 1 eksigi kadardir.
Ug markette toplam 34 TV bulunmaktadir.

B marketindeki PC sayis1 C marketindeki TV sayisinin 4’te 1’1 kadardir.

Toplam PC sayis1 30°dur.

A marketindeki yazici sayisi ile C marketindeki yazici sayisinin toplami 20°dir.
Toplam yazici sayis1 26°dir

Malzemeler A B C
Televizyon (TV) 10
Bilgisayar (PC) 20
Yazici

A) Eger A marketinde 30 malzeme varsa C marketinde 8 yazici vardir.
B) Eger C marketinde 45 malzeme varsa A marketinde 15 yazici vardir.
C) C marketindeki PC sayis1 B marketindeki yazici sayisindan azdir.

D) B marketindeki yazicilarla C marketindeki PC toplami 28’dir.

Bir o6grenci yanda sekli verilen esit kollu teraziyi
dengeye getirmek istiyor. Buna gore kefelerdeki hangi
kiitlelerin yerlerini degistirmelidir?

1. Kefedeki 2. Kefedeki
A) 7 gram ile 8 gram
B) 5 gram ile 8 gram
C) 7 gram ile 9 gram

D) 14 gram ile 11 gram
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CEBIRSEL MUHAKEME DEGERLENDIRME ARACI DEVAMI
Yonerge: Bu aragta toplam 18 soru yer almaktadir. Degerlendirme dogru cevap sayiniza gére yapilacaktir. Cevaplamaniz
: igin verilen siire bir ders saatidir. Basarilar dilerim. H

Adi-Soyadi: Simifi: Numarasi:

Soru 21: Sekilde, birim karelere bdoliinmils zemin
iizerine altin keseleri yerlestirilmistir. Burada
K L M koordinat sisteminin orjini hangi nokta olursa,
N noktasindaki altin kesesinin koordinatlari
P (4,-2) olur?

A) K B) L C)M D)P

Soru 22: Asagidaki tabloda bir sporcunun yapmis etkinlik ve etkinlik sonucu bir saatte tiikettigi kalori miktarlar1
gosterilmistir.

Etkinlik Bir Saatte Tiiketilen Kalori
Yiiriiyiis 60
Kosma 110
Yiizme 140
Bisiklet 125

Bu sporcu 1 saat X, 2 saat Y etkinligi yaparsa 340 kalori tiikettigine gore, X ve Y etkinlikleri nelerdir?

X Y
A) Yiriyis Kosma
B) Kosma Bisiklet
C) Yiiriyiis Yiizme
D) Yiizme Bisiklet

Soru 23: Asagidaki adimlar izlendiginde koordinat diizleminde hangi harf olusur?
1. Admm: Ug¢ noktalari A(2,2) ve B(2,-2) olan dogru parc¢asini ¢iziniz.

2. Adim: C(1,2) noktasimi A noktasi ile birlestiriniz.
Adim: D(3,2) noktasimi A noktasi ile birlestiriniz.

T 'L E N

Soru 24: Asagidaki tabloda, internete erismekte kullanilan baglant tiirleri ve tarifeleri verilmistir.

Baglanti Tiirii Tarife
Cevirmeli ag-1 Internete bagh kalinan her saat icin 2 TL
Cevirmeli ag-2 Aylik 12 TL sabit iicret ve internete bagl kalinan her saat i¢in 1 TL

Cevirmeli ag-2 ile internete baglanan ve 1 aylik fatura bedeli olarak 30 TL 6deyen kullanici, ¢cevirmeli ag-1 ile
baglansaydi ka¢ TL 6derdi? (Coziimiiniizii asagidaki boslugu yaziniz)
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Soru 25: Bir cep telefonu operatoriiniin iki farkli konugma tarife ticreti asagidaki tabloda verilmistir.

Tarife Cesidi Tarife Ucreti
A Tarifesi i1k 30 dakikanin her dakikas1 i¢in 1 TL, sonraki her bir dakika igin 2 TL ticret
B Tarifesi Ayda 20 TL sabit iicret konustugu her dakika igin 1 TL {icret

Cep telefonuyla ayda 1 saat konusan Cemil, A yerine B tarifesini segerse kag TL kar eder? (Coziimiiniizii
asagidaki boslugu yazinz)

Soru 26: Asagidaki tabloda Arda’y: transfer etmek isteyen kuliiplerin teklif ticretleri ile ilgili bilgiler verilmistir.

Kuliipler Transfer Ucreti Mag Bas1 Ucreti Galibiyet Ucreti

Besiktas 500 TL 3TL 2TL
Fenerbahge 490 TL 4TL 3TL
Galatasaray 480 TL 5TL 4TL
Trabzonspor 470 TL 4TL 4TL

Arda transfer olacag1 takimda 10 maca ¢ikacagina gore hangi takimi secerse daha ¢ok para kazanmis olur?
(Coziimiiniizii asagidaki boslugu yazinmiz)

Soru 27: Bir restoranda satilan bazi meniilerde promosyon yapilmigtir. Bu meniilerin TL tiiriinden normal
fiyatlar1 ve 2 menii alanlara uygulanan promosyonlar asagidaki tabloda gosterilmistir.

Meniiler Normal Fiyat (TL) Promosyon
Doner - Ayran 5TL 2 menii 9 TL
Hamburger - Kola 6 TL 2 menii 11 TL
Pizza - Limonata 7TL 2 menii 12 TL

Promosyonlu fiyat lizerinden tiim meniilerden 2’ser menii alan Esra’nin normal fiyata gore kar1 kag TL dir?
(Coziimiiniizii asagidaki boslugu yazimz)

Soru 28: Problem Durumu: frem, Giil ve Hakan’in saatlerinin dogru zamana gére durumu soyledir:

e irem : 2 dakika geri
o Giil : 6 dakika ileri
e Hakan : 4 dakika geri

Belirli bir zamanda bulusmak i¢in sézlesen bu kisilerin her biri, bulugma yerine kendi saatine gbre tam
zamaninda gelmistir. Bulugma yerine ilk gelen kisiyle en son gelen kisi arasinda kag dakikalik siire vardir?

Coziim Yolu: Dogru zamana x dersek Irem’in saati x-2, Giil’iin saati x+6 ve Hakan’in saati x-4’i gosterir. Bu
durumda ilk gelen Giil son gelende Hakan olur. iki kisi arasindaki dakika farkini veren cebirsel islem ise su
sekildedir.

Dakika farki= (x+6) - (x-4)

Dakika farki= x+6-Xx-4

Dakika farki= 2

a) Dogru
b) Yanlig (Ciinki)
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Soru 29: Problem Durumu: Asagidaki tabloda, bir stadyumda mag izlemek i¢in belirlenen yerlerin giris ticretleri
verilmistir.

Acik Tribiin Kapah Tribiin
Tam Ogrenci Tam Ogrenci
6TL 4TL 8TL 6TL

Mag izlemek icin bilet alan iki grup seyirci ile ilgili asagidakiler bilinmektedir:
=  Birinci grup seyirci agik tribiinden 12 tam 12 &grenci bileti almistir.
= fkinci grup seyirci kapali tribiinden 10 tam 5 &grenci bileti almugtir.

Buna gore, iki grubun 6deyecegi toplam para miktarini veren cebirsel islem nasildir?

Coziim Yolu:

Birinci grup seyirci i¢in ddenen ticret= (12x6) + (12x4) denklemi ile bulunur.

Ikinci grup seyirci igin 6denen iicret= (10x8) + (5x6) denklemi ile bulunur.

Odenen toplam para= [(12x6)+(12x4)] x [(10x8) + (5x6)] cebirsel islem ile bulunur.

a) Dogru
b)Yanlis (Ciinkii)

Soru30: Problem Durumu: 7x-8 X” +3 ( X2 +2x) cebirsel ifadesinin en sade es degeri nedir?

Céziim Yolu: 7x-8 X2 +3 (X2 +2x) = 7x -8 X2+ 3. X2 +3.2x
7x - 8 X2 + 3 X% +6x
(7+6)x + (8-3) X°

= 13x+5 X
a) Dogru
b)Yanlis (Ciinkii)
3 birim
Soru 31:
X
Sekil-1 Sekil-2

Sener dgretmen smifta 1. sekilde gosterdigi dikdortgenlerden ii¢ tanesini kullanilarak 2. sekli elde etmistir. 2.
seklin gevresi 20 birim olduguna gore x degeri kagtir? (Coziimiiniizii asagidaki boslugu yazimiz)

X x-1
Soru 32: Cenk, 6gretmenin sordugu — — —— = 3denklemini ¢ézmek i¢in asagidaki adimlari izlemis ve
2 4
denklemi ¢ozerken izledigi adimin bir tanesinde hata yapmaya baglamistir. Cenk’in hata yaptigi adimi
belirleyiniz.
1.Adim: X X —1 3
1

2 4
2 (Y @)
2. Adim: 2X7X+1_£
a T4
3. Adim 2X—X—|—17£4
4 4

4. Adim: 2X —x—1=12
5.Adim: X—1=12

6. Adim: X—1+1=12+1



Soru 33:

wl N~ X

12

Yandaki ¢arpma islemi tablosuna gore, m+n toplami kagtir?
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Soru 34: Selim bir ipe sirasiyla 2 sar1, 3 yesil, 4 kirmizi1 boncuk asiyor. Buna gére 22. boncuk hangi renktir?

(Coziimiiniizii asagidaki boslugu yazimz)

Soru 35:

Soru 36:

5 tavuk fiyatina 4 6rdek,
12 6rdek fiyatina 3 hindi,
alabiliyorsak, 1 hindi fiyatina kag tavuk alabiliriz?

Yandaki gekil 9 es kareden olusmus bir karedir. Sekilde toplam

kag tane kare vardir?

Soru 37:

Yanda verilen tabloda sayma sayilar1 belli
bir diizene gore siralanmigtir. Buna gore, 20
say1st hangi harfin altina gelir?

A B D E F
1 3
4 5 6
7 9
10 11 12
13

Soru 38: Bilgisayarda gelistirilen yeni bir hesaplama sistemine gore; “@” basildiginda 2 saymnin toplam ile
farkinin ¢arpimini veriyor. Buna gore; (20@15) islemi ile elde edilen sonug kagtir?
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EK-7: Matematik Tutum Olcegi

Degerli 6grenciler,
Bu o6lgek sizin matematik derslerine yonelik tutumunuzu belirlemek i¢in hazirlanmigtir. Bu sorulara
vereceginiz yanitlar, aragtirma amactyla kullanilacak ve gizli tutulacaktir. Sizlerin goriisleri bizim i¢in
¢ok onemlidir. Katiliminiz igin tesekkiir ederim.
Deniz Kaya
Dokuz Eyliil Universitesi
[Ikogretim Matematik Egitimi

Her
Asla | Nadiren | Bazen ]| Sik Sik | Zaman

1 | Matematik dersleri zevkli geger. 1 2 3 4 5

2 | Matematik dersinde canim sikiliyor. 2 3 4 5

3 | Matematigim kuvvetlidir. 1 2 3 4 5

4 | Ileride matematik dgretmeni olmak 1 2 3 4 5
istiyorum.

5 | Matematik dersinde baska seylerle 1 2 3 4 5
ilgilenirim.

6 | Matematik dersinde konulari 1 2 3 4 5
anlayamiyorum.

7 | Matematik bilgisi gerektiren konularda 1 2 3 4 5
basariliyimdir.

8 | Matematik dersi benim i¢in keyifli bir oyun 1 2 3 4 5
saati gibidir.

9 | Matematik dersi yerine ilgilendigim bagka 1 2 3 4 5
bir derse girmeyi tercih ederim.

10 | Matematik bilmek ileride isime yarayacak. 1 2 3 4 5

11 | Belli temel bilgilerin disinda matematik 1 2 3 4 5
bilmek gereksizdir.

12 | Matematik ddevlerinden nefret ederim. 1 2 3 4 5

13 | Matematik basarilt oldugum bir derstir. 1 2 3 4 5

14 | ileride matematikle ilgili bir alanda 1 2 3 4 5
caligirsam basarili olabilirim.

15 | Matematigi neden okumak zorunda 1 2 3 4 5
oldugumuzu anlayamryorum.

16 | Matematik insani daha iyi diisiinmeye 1 2 3 4 5
zorlar.

17 | Matematik dersi beni bunaltiyor. 1 2 3 4 5

18 | Matematik bilgisi iyi olan bir kisi diger 1 2 3 4 5
bilimleri rahatga anlar.

19 | Calisirsam matematikten iyi notlar 1 2 3 4 5
alabilirim.

20 | Matematik 6gretmenleri caligkandir. 1 2 3 4 5
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EK-8: Deney Grubu Ornek Ders Plami

Boliim 1
Dersin Adi Matematik
Sinif 7. Siuf
Ogrenme Alant Cebir
Alt Ogrenme Alan: Cebirsel Ifadeler
Beceriler Akal yiiriitme, iliskilendirme, karar verme, iletisim
Stire 4 ders saati
Boliim 2

Ogrenci Kazanimlar

= Cebirsel ifadelerde toplama ve ¢ikarma iglemleri yapar
= iki cebirsel ifadeyi carpar

Unite
Kavramlari/Sembolleri

Terim, kat say1, benzer terim, tek terimli, ¢ok terimli, cebirsel
gosterimler

Giivenlik Onlemleri

Ogrencilerin projeksiyon ve bilgisayar iinitesinin giris ve cikislarindan
uzak durmasini saglamak.

Ogretme-Ogrenme
Yontemleri ve Teknikleri

Bilgisayar yazilimi destekli ¢oklu temsil temelli 6gretim yontemi

Kullanilan Egitim
Teknolojileri- Arag,
Geregler ve Kaynakca

Kullamilan Egitim Teknolojileri: Bilgisayar, projeksiyon, beyaz tahta,
perde, GeoGebra yazilimi

Arac-gerecler: Bilgisayar yazilimi, ¢aligma yapraklar

Kaynakca: Ders kitabi, kaynak kitaplar

Ogrenme-Ogretme Etkinli

kleri

Dikkati Cekme

Neden sonug hep ayni ¢ikiyor? Agiklayabilir misiniz?
= Aklinizdan bir say1 tutun.

= Tuttugunuz sayiya 3 ekleyip 2 ile ¢arpin.

= Daha sonra 4 ekleyip 2’ye boliin.

= Buldugunuz sonucu tuttugunuz sayidan ¢ikarin.

= Kag buldunuz?

Giidiileme

Onceki siniflarda 6grendiginiz cebirsel ifade kavraminin ne anlama
geldigini ornekler vererek agiklayabilir misiniz? Peki, sayilarla
yaptigimiz islemleri cebirsel ifadeleri kullanarak yapabilir miyiz?
Bugiin dersimizde, verilen bir cebirsel ifadeley toplama ve g¢ikarma
islemi yaptiktan sonra iki cebirsel ifadeyi nasil carpacagimizi
Ogrenecegiz.

Kullanilan Gosterim
Bicimleri

Sozel Sekilsel Yasam Cebirsel
Sozel Fel Fel
Sekilsel 3
Yasam 3% Fe
Cebirsel 3%
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Ozet

Geogebra yazilimu ile hazirlanan etkinlikler sirasiyla uygulanir. Ilk olarak asagidaki sekiller sirasiyla
beyaz perdeye yansitilir. Ogrencilere sekillere dikkatle bakmalari ve butonlara sirasiyla basildiginda
istenilenleri yapmalari saglanir. Her bir botuna basildiginda ekranda istenilenler géziikmektedir.
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EK-9: Ornek Etkinlik Calismalar .
CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanim: Cebirsel ifadelerde toplama ve ¢ikarma iglemi yapar

1. Asagidaki trenin vagonlarinda yazili olan cebirsel ifadelerin toplamini bulunuz.

S— S

2. Halime, Emre, Hazal ve Ender’in kartlarinda yazan cebirsel ifadelerin toplaminin 2m+2
olabilmesi i¢cin Hazal’1in kartindaki cebirsel ifadenin degeri ne olmalidir?

3.

4. Asagida yer alan kilidin agilabilmesi i¢in anahtarlar {izerinde yer alan cebirsel ifadelerin
toplam degeri gereklidir. Buna gore kiliti agabilecek cebirsel deger ne olabilir?

T 2c+20-b | U |!' 4b-70
"'_-i

% 4c-3b+14 %% b+36-c




CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Cebirsel ifadelerde toplama, ¢ikarma ve ¢arpma islemi yapar.

1. Asagidaki kartlarda yazili cebirsel ifadelerin en sade sekillerini altlarina yaziniz.

2 2
2x" +5xy — x~ +10xy 2a° +6ab—3a" +10 + ab (c2+2mc—3)+(3cz+10mc+6)l
L P D
- =y ~ ™ '
o — " s L

2. Asagida yer alan toplama iglemine ait tabloda bos birakilan yerleri tamamlayiniz.

+ 2X+3 7 X-2
X+2 X+9
2Xx-5 4x-2 3x-7
x+3 x+10

230

3. Asagida yer alan tablonun her satirinda bir cebirsel ifade ve bu ifadenin terim sayisi ile
katsayilar toplanu verilmistir. Buna gére A, L ve I sembolleri yerine gelebilecek sayilarin

toplamini bulunuz.

Cebirsel ifade Terim Sayist Katsayilar Toplami
4x’ —4x—4 3 A
6¢-7 L -1
8d 1 I

4, C=-7x*-25x-40 A= (-x’-4x+14)-5x-1  N=3-10x -5x

Yukarida verilen bilgilere gére C+A+N degerini bulunuz.

5. Asagidaki tabloda cebirsel ifadesi verilen Oriintiiye gore, m’yi bulalim.
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanim: Cebirsel ifadelerde toplama, ¢ikarma ve ¢arpma islemi yapar.

1. Ogretmenin verdigi cevaplara drnek olabilecek cebirsel ifadeler yaziniz.

-Evet, Ipek, terim sayis1 3. -Evet, Cem, tiim terimlerin katsayilar1 toplami -5,
-Evet Berk, iki farkli degiskene sahip.

(=
\\

leri var mi1?
e
Pl
|

Tiim terimlerin katsayisilart
toplamin1 biliyor muyuz2

Terim sayisin biliyor
muvuz?

2. Asagida verilen cebirsel ifadeleri uygun olanlart ile eslestiriniz.

1 39t a y.(x1)
2 —6p.(-p) b —100a°
3 xy—Y c —9z45v?
4 e.(me—2n) d 6p°

5 a.10a.(-10) e me”—2ne
6| —33z+vbhv | f —6t

3. Asagida verilen dik tiggensel bolgelerin alanlarini cebirsel olarak ifade ediniz.
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CALISMA KAGIDI

A

Ogrenme Alani: Cebir

Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler

Kazanim: Cebirsel ifadelerde toplama ve ¢ikarma iglemi yapar

Asagida temsil edilen toplamlara ait cebirsel ifadeleri yaziniz.
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Cebirsel ifadelerde toplama, ¢ikarma ve ¢arpma islemi yapar.

1. Asagidaki cebirsel ifadelerin terim sayilarini ve katsayilar toplamini bulunuz.

Cebirsel ifade | Terim sayisi Kat sayilar toplamm
2x° —6x +9 3 2+(6)+9=5
5a%-15a

— 8y
100
50k’ + 50k — 50

¢ —4c+4

2. e=5i¢in asagidaki cebirsel ifadelerin degerini bulunuz.

% 1le —2e® + 5+ 7¢°

233
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.

Asagida terazi ile temsil edilen esitlikleri, modelin yanindaki bosluklara yazarak bilinmeyeni
bulunuz.

“ h T T R

‘—» bilinmeyen i—> 1 birim kiitle

Wt B

‘—» bilinmeyen i—> 1 birim kiitle

ik o B

¥ — bilinmeyen i—> 1 birim kiitle

S

7 — bilinmeyen i—> 1 birim kiitle

B —

¥ bilinmeyen i—> 1 birim kiitle

Tk %i ................................................................

7 bilinmeyen i—> 1 birim kiitle
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.

Asagida verilen denklemlere uygun matematiksel ciimleler yaziniz.

R
*»*
N
x
+
[EEN

o — 4+ =15
3 2

- 3t-5 8
* T =
- y-6  y+10
S99 27
< 2 2= ¢ 0,8
! 5 + = §+ y
o M2 1 m
Y 3 T s

4d 17
% —-5=d



Ogrenme Alani: Cebir

Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler

CALISMA KAGIDI

Kazanim: Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.

Asagida yer alan sorularin ¢6ziimii igin verilen adimlar1 tamamlayiniz.

1. Adim:

2. Adim:

3. Adim:

4, Adim:

1. Adim:

2. Adim:

3. Adim:

4, Adim:

5. Adim:

1. Adim:

2. Adim:

3. Adim:

4, Adim:

5. Adim:

1. Soru
3x+5=29

3x+5-( )=15-( )

3x=()

()=C)

5. Soru

|
<
Il

N

()gy=

©|

()y=(0)
()y=0)
y=()

1
30

Adim: 4m+6=

Adim: 4m+( )-()=m-()-()

Adim: 4m-( )

2. Soru

m-15

=m-()+()

Adim: ( )=()

Adim: m=()

2¢c-3

Adim: Z

4, Soru

c-5

3

Adim: (). (2¢-3)=( ). (c-5)

Adim: ()-()=()-()

Adim: ()-()-()=()-()-()

Adim:c=()

Adim:

Adim:

Adim:

Adm:n. ( )=().()

Adim: n=( )

236
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazamm: Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.

Asagida verilen karesel bolgelen alanlarint ve ¢evre uzunluklarini hesaplayimiz.

nc
5n-16) cm
(2x+4) cm
(4c-42) cm L
E
(c-9) cm
F K

A (3x-3)cm

2. Asagida ¢evre uzunluklar iglerinde yazili olan iiggensel bdlgelerin en uzun ve kisa kenar
uzunluklarim bulunuz.

C G
t+1 3t+3 m+4 7-m
=24 br C=18 br

3. Asagida yer alan dikdortgensel bolgelerin alanlarini cebirsel olarak ifade ediniz.

(3c-1)m
(3x+3) m (2+e)m
(c+3) m

H 2x) m
(4e+1)m
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.

1. Asagida yer alan cebir bulmacalarinda yukaridan asagiya ile soldan saga dogru sekillerden
olugan bilinmeyenlerin toplam1 verilmistir. Buna gore, bilinmeyenleri bulunuz.

18

36

0@

d(@) |©
- |Optpe

14
2.
@ A @ -
@ @ 9 -
QA | @ -
35 25 40
3.
\ i i 570
5 & 8 -
NEIFIE
390 990 510
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazamim: Denklemi problem ¢6zmede kullanir.

1. Bir bulasik deterjan firmasinin 2013 ve 2014 yilinda aym isimle ¢ikardig1 deterjanlarin
etiketleri sekildeki gibidir. 4500g deterjan ihtiyaci olan Esra hangi {irlinii tercih ederse daha
az licret 6der?

2013 2014

Yad gozuc
Kokulara K

ar$' Elklll

Pmlel Bulasnklar

Kiitlesi:500g Fiyati: 15TL Kiitlesi:750g Fiyati: 23TL

2. Ziya’nin annesine gondermis oldugu mektuba gore toplam askerlik siiresi kag¢ giindiir?

—

Sevgili annecigim, askerligimin {igte
birini Izmir’de, geri kalan kisminn
yarisindan 20 giin fazlasim Ankara’da
yaptigimda geriye 100 giin askerligim kalmis

olacak.
—— Selam eder, ellerinden &prerim.
] Oglun Ziya.
B
,\\—\-"(;‘,

3. Bir yemek sirketinde bir giinde toplam 100 paket tavuk ve patates kizartmasi satilmakta, 680
TL gelir elde edilmektedir. Tavugun paketi 10 TL ve patates kizartmasinin paketi ise 2 TL
olduguna gore yemek sirketi kag paket tavuk satmistir?
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanim: Denklemi problem ¢dzmede kullanir.

1. Ali babanin g¢iftliginde bulunan 150 6rdegin sayisi he ay 10 artarken, 370 tavugun sayis1 12,
330 kazin sayisi ise 8 azalmaktadir. Buna gore, ka¢ ay sonra bu ciftlikteki 6rdeklerin,
tavuklarin ve kazlarin sayilariin birbirine esit olacagini bulunuz.

2. Asagida facebooktan paylasilan problemin ¢6ziimiinii bulabilir misiniz?

Bir saymnin 5 eksiginin 6 kati, saymin
kendisine esittir. Buna gore, bu say1 kagtir?

e & Memicketini elde # Profis Dicenle

o

Paylas Durum 3 Fologral &) Bajlanti 'OF Video

3. Asagida asik bir ozanin probleme yonelik dizeleri yer almaktadir. Buna gore, asik ozanin
dizlerinde yer verdigi problemin ¢dziimiinii bulunuz.

Merdivenleri ikiser ikiser ¢ikarim.
Inerken de iiger iicer inerim.

Toplamda 25 adim atarim.

Merdiven ka¢ basamakhdir, bilin bakalim.
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanim: Denklemi problem ¢dzmede kullanir.

1.

2.

Asagida Ali’nin 6zdes iki arabasinin siiratleri verilmistir. Buna gore, siirati 15 m/s olan araba
25, siirati 5 m/s olan araba ise 45 saniye siire ile yol aliyor. Buna gore bu iki arabanin aldigi
toplam yolun ka¢ metre oldugunu bulunuz.

25 Kr ve 10 Kr’luk toplam 35 madeni paranin tutar1 725 Kr’dur. Bu paralarin kaginin 10 Kr
oldugunu bulunuz.

2013-2014 sezonunda Galatasaray ile Fenerbahge arasinda oynanan derbi maginin bilet
fiyatlar1 stadyum yonetimi tarafindan asagidaki gibi belirlenmis, magin oynacagi saate kadar
kapal1 tribiinden 8000 tam ve 1500 6grenci, agik tribiinden 7500 tam ve 4000 6grenci, kale
arkasi tribiiniinden ise 9000 tam ve 3000 6grenci bileti satilmistir. Bu satislardan kag liralik
gelir elde edildigini bulunuz.

Tam Ogrenci
Kapah Tribiin 30 TL 20TL
Acik Tribiin 20TL 15TL

Kale Arkasi 10TL 8TL
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazamm: Denklemi problem ¢6zmede kullanir.

1. Asagida X, Y ve Z iiflemeli miizik aletlerinden elde edilen seslerin frekanslari verilmistir.
Buna gore, X ile Y, Y ile Z ve X ile Z miizik aletleri arasindaki iliskiyi gosteren denklemler
kurunuz.

2. Asagida verilen farkli boyutlardaki siselerin en biiyiigiiniin beste {i¢li, ortancanin dortte biri
ve en kii¢ligliniin yaris1 su ile dolduruldugunda toplam su miktari kag litre olur?

3. Asagida Tiirkiye’ye ait bir harita {lizerinde numarali bolgeler ve toprak ozellikleri
goriilmektedir. Numarali bolgelerin yiiz6l¢iimii toplami 526.000 km* dir. Kumlu topraklarin
ylizolgimii toplami humuslu topraginin yiizélgiimiinden 100.000 km, humuslu topragin
yiizolgimii de kiregli topragin yiizél¢limiinden 24.000 km* fazla olduguna gore, kumlu

topragin yiizélglimiiniin kag km'’ oldugunu bulunuz.

TURKIYE HARITASI

= ¢ /;1t|.|mus'l(u 4
= e 2 4 2toprak kumlu >
< , ": = et toprak
Kumliu = a8
toprak \ P

=R _ard S
1 - 3 =
3 Kiregli toprak
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Denklemi problem ¢dzmede kullanir.

1. 152 ton insaat kumunun tiimii, tasima kapasitesi asagida verilen {i¢ kamyonla taginmistir.
Kamyonlar esit sayida sefer yaptigina gore, her kamyon en az kac sefer yapar?

2. Bir bisikletli ve arabanin 5 saatte aldiklar1 yollarin toplami 650 km dir. Bisikletlinin siirati
asagida verildigine gore, arabanin siiratini bulunuz.

3. Cem, Tolga ve Sude esit biiyiikliikte sabit siiratlerle evlerinden mahallelerine gelen sirke
gitmek i¢in yola ¢ikiyorlar. Cem evlerinden 250 metre uzakliktaki sirke 50 saniyede gidiyor.
Tolga Cem’den 12 saniye 6nce, Sude’de Tolga’dan 18 saniye Once sirke ulastiklarina gore
Sude ve Tolga’nin evlerinin sirke uzakliklar: ka¢ metredir?

Tolga'nin evi
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Denklemi problem ¢dzmede kullanir.

1. Asagida Tom ile Jerry arasindaki mesafe 32 metredir. Tom ve Jerry’in siiratleri sekilde
gosterildigi gibi ise Tom, Jerry’i kag saniye sonra yakalar?

Siirati: 4 m/s

2. Bir smufta 8 kiz, 14 erkek 6grenci vardir. Bu simifa x tane kiz, (x+3) erkek 6grenci gelirse
smiftaki 6grencilerin sayist 39 olacagina gore, x kagtir?

3. 4 dgretmen, 20 yetiskin ve 26 dgrenciden olusan bir grup Ayasofya Miizesi’ni gezmeye
gidiyor. Miize ziyareti i¢in toplam 193 TL 6dendigine gore dgrenci giris licreti kag liradir?

Kisi Bas1 Ucret Tarifesi

Yetiskin  : 55TL

Ogretmen :45TL

Ogrenci  : ?

4. Bir lokanta 3 tane kizarmig tavuk alana 1 tane kizarmis tavuk hediye ediyor. Bu
lokantadan hediye edilmis kizarmis tavuklarla ile birlikte 44 adet kizarmis tavuk alan bir
kisi ne kadar iicret 6der?

I
Kizarmis
Tavuk

/  1Adet /
Fiyati: 7,5 TL
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Denklemi problem ¢dzmede kullanir.

1. Bes kardesin yaglari, birbirinden farkli birer tamsayidir. En biiyiik ikisinin yaslari toplami 25
ve en kiiciik ikisinin yaslart toplami ise 17°dir. Buna gore, bes kardesin yaslari toplami
kagtir?

2. Bir tiyatronun ilk sirasinda n tane kisi oturmaktadir. Bir sonra siradaki kisi sayist ise bir
onceki siradan 2 kisi daha fazladir. Tiyatronun 9. sirasinda toplam 168 kisi oturduguna gore,
ilk sirada kag kisi vardir?

3. Simit ile ayranin toplam fiyat1 1,5 TL ve simit ayrandan 1TL fazla olduguna gore ayran kag
TL’dir?

4. Bir kanguru atti1 her 4 adimdan 1 adimini geri, diger 3 adimini ileri atarak yiiriiyor. Adim
uzunluklarinin her biri 15 cm olan bu kanguru 100 adim attiginda ilk harekete basladigi
noktadan ka¢ metre ileri gitmis olur?

5. Bir babamn bugiinkii yas1 iki gocugunun yaslar1 farkinin 5 katina esittir. iki y1l sonra babanimn
yas1 37 olacagina gore, ¢ocuklarinin yaslari fark: kagtir?

6. Bir metroda toplam 58 yolcu vardir. Metrodan 5 evli gift indiginde, erkek yolcu sayisi bayan
yolcu sayisinin 3 katina esit oluyor. Buna gore, 5 evli ¢ift inmeden dnce otobiiste kag erkek
yolcu vardir?

7. Bir sayisinin 3 kati, ayni saymin 10 fazlasina esittir. Bu saymin 5 kati1 kendisinden kag
fazladir?
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemleri agiklar.

1. Asagidaki tabloda bir bisikletlinin saatlere gdre aldigi yol arasindaki iliski gosterilmistir.
Buna gore, ilgili bosluklar1 doldurunuz.

Zaman (saat) Aldig1 Yol (kilometre)
1 7
14
3
4
35
6
49

2. Asagidaki tabloda bir 6grencinin bilgisayar basinda gegirdigi giin ile internete baglandigi
stire arasindaki iliski verilmistir. Buna gore, ilgili bosluklar1 doldurunuz.

Glin Siire (dakika)
1 33
66
3
4
165
6
7

3. Asagidaki tabloda Mehmet’in yillara gore kilo artig1 arasindaki iligki verilmistir. Buna gore,
ilgili bosluklar1 doldurunuz.

Yil Kilo Artis1 (gram)
1 825
1650
3
4
6

7 5775
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemleri agiklar.

1. Esra okula gitmek i¢in giinde 4 TL yol iicreti 6demektedir. Yol iicreti ile giin arasinda nasil
bir iligki vardir? Esra’nin 7 giinliik yol iicreti-giin tablosunu yapiniz. Grafigini ¢iziniz.

Yol Ucreti (TL)

Gegen siire (giin) = Yol Ucreti (TL)

Gecen Siire
(giin)

2. Boyu 45 cm olan bir ¢cam agaci ayda 7 cm uzadigina goére, bu ¢am agacina ait 7 aylik boy-
zaman tablosunu yapiniz ve grafigini ¢iziniz.
Boy _(cm)

Gegen siire (ay) Boy (cm)

Gecen Siire

(ay)

3. 1 kg zeyinyag elde etmek i¢n ortalama 6 kg zeytine ihtiya¢ vardir. Buna gore, zeytin ile elde
edilen zeytinyag: arasindaki iliskiyi gosteren bir tablo yapiniz ve grafigini ¢iziniz. (Tablo ve

grafigi 8kg zeytinyagi elde edinceye kadar yapiniz)
A Zeytin (kg)

Zeytinyagi (kg) Zeytin (kg)

Zeytinyag (k)
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemleri agiklar.

1. Bir pazarda satilan domatesin kilogrami 2,5 TL dir. Asagidaki tabloyu inceleyiniz.
Domatesin agirligi (a) ile fiyat1 (f) arasindaki iligkinin denklemini yaziniz.

Domatesin agirligi (a) Domatesin fiyati (f)
1 2,5
2 5
3 7,5
4 10
5 12,5
6 15

2. Bir yiiksek hizli trenin aldig1 yol (x) ile gecen siire (t) ile ilgili asagidaki tabloyu inceleyiniz.
Yiiksek hizli trenin aldigi yol ile gegen siire arasindaki iliskinin denklemini yaziniz.

Alnan yol (km) Gegen siire (saat)
155 1
310 2
465 3
620 4
775 5
930 6
1085 7

3. Bir firinda satilan ekmek (e) sayisi ile gecen siire (t) arasindaki iligkinin verildigi asagidaki
tabloyu inceleyiniz. Satilan ekmek ile gegen siire arasindaki iligkinin denklemini yaziniz.

Satilan ekmek (adet) Gegen siire (saat)
45 1
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemleri agiklar.

1. Bir fabrikanin deposundaki pantolon sayisi (p) saatte (t) 20 adet artmaktadir. Bu iligki
p=300+20t denklemi ile ifade edilirse bu denklemi agiklaymiz ve 5 saat sonra depodaki

pantolon miktarini bulunuz.

2. Bir firindaki simit sayisi (s) saatte (t) 30 azalmaktadir. Bu iligki s=500-30t denklemi ile ifade
edilirse bu denklemi agiklayiniz ve 7 saatte sonra firindaki simit sayisin1 bulunuz.

3. 10 cm uzunlugundaki (n) bir yay ucuna asilan her 5 kg lik agirlikta (g) 3 cm uzamaktadir. Bu
iligki n= 10+ 3g denklemi ile ifade edilirse bu denklemi agiklayimiz ve yay uzunlugunun 28

cm olmasi i¢in kag kg agirliga ihtiya¢ oldugunu bulunuz.

4. Bir aracin deposundaki (d) benzin arag sabit siiratle gittiginde saatte (t) 4,5 litre azalmaktadir.
Bu iligki d= 45-4,5t denklemi ile ifade edilirse bu denklemi agiklayiniz ve 4 saatte sonra

aracin deposunda kalan benzin miktarint bulunuz.

5. Bir taksideki taksimetre her 1 km de 1,5 TL yazmaktadir. Buna gore taksiciye 6denecek tutar
x, alman yol mesafesi y olmak iizere; X=1,5y+5 denklemi ile ifade edilirse bu denklemi

aciklayiniz ve 20 km seyahat eden birinin 6deyecegi iicreti bulunuz.
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemleri agiklar.

1. Asagidaki tablolarda iki farkli degisken ve bu degiskenler arasindaki iliski verilmistir. Her

birinde dogrusal bir iliski olup olmadigini belirleyiniz varsa denklemlerini yaziniz.

X y m n
6 18 2 4

10 30 4 9

15 45 6 12
20 60 7 14
25 75 8 18
30 90 12 28

2. Asagidaki tablolarda iki farkli degisken ve bu degiskenler arasindaki iliski verilmistir. Her

birinde dogrusal bir iliski olup olmadigini belirleyiniz varsa denklemlerini yaziniz.

p 5 7 9 10 12 15
r 11 15 19 21 25 31
e 2 3 5 7 8 10

3 4 8 10 14 26

3. Asagida sekilleri verilen su depolar1 ayni hizla su akitan musluklarla doldurulmaktadir.
Hangi depo ya da depolarda suyun yiiksekligi ile gecen zaman arasinda dogrusal bir iligki
vardir? Nedeni ile birlikte agiklayiniz.

HYUONC
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemleri agiklar.

1. Asagidaki Orilintiiyii inceleyiniz. Her bir adimda kullanilan giilen yiiz sayilar1 arasindaki

iligkiyi bir tabloda gosteriniz. Bu iligkinin dogrusal olup olmadigini belirtiniz.

I. Adim 11. Adim 111. Adim IV. Adim V. Adim

=

= =

) “ = =
1 :1 -9- -;6-

2. Asagidaki oriintiiyii inceleyiniz. Her bir adimda kullanilan kalp sayilari arasindaki iliskiyi bir
tabloda gosteriniz. Bu iligkinin dogrusal olup olmadigini belirtiniz.

I. Adim Il. Adim 111. Adim 1V. Adim V. Adim

.&&&&

3. Asagidaki Oriintiiyli inceleyiniz. Her bir adimda kullanilan giines sayilar1 arasindaki iligkiyi
bir tabloda gosteriniz. Bu iliskinin dogrusal olup olmadigini belirtiniz.

1. Adim 1. Adim 111. Adim V. Adim
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemleri agiklar.

1. Yakit deposunda 750 litre benzin bulunan bir helikopter saatte 25 litre benzin
tiilketmektedir. Buna gore;

a)

b)

d)

Helikopterin deposundaki benzin miktar1 ile c¢aligma siiresi arasindaki
iliskinin denklemini yaziniz.

Dort saatlik ucus sonunda bu helikopterin deposunda kag litre benzin
kalmigtir?

Bu helikopterin deposunda 425 litre benzin kaldig1 an helikopter kac¢ saat
ucus yapmigtir?

Bu helikopter giinde en fazla 6 saat ugus yapabildigine goére, deposundaki
benzini bitirmesi i¢in en az kag giin gereeklidir?

2. Asagida verilen grafiklerden hangisi ya da hangilerinin dogrusal bir iligki grafigi

oldugunu nedeni birlikte belirtiniz.

NS

l. Grafik 1. Grafik I11. Grafik IV. Grafik
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanmim: ki boyutlu kartezyen koordinat sistemini agiklar ve kullanir.

1. Asagida yer alan sekiller bir sinema salonunda bulunan koltuklar1 gdstermektedir. Bu
koltuklarin yerlerini harfleri ve rakamlari kullanarak yaziniz.

2. Asagida verilen birim karelere ayrilmis zemin iizerindeki noktalarin koordinatlarini yaziniz.
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h d
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanim: ki boyutlu kartezyen koordinat sistemini agiklar ve kullanir.

1. Asagida koordinat diizlemlerinde verilen G, U, L ile N, A, Z noktalarinin apsisleri ve
ordinatlar1 toplamlarini bulunuz.

! [N ,’G
U, ...................... 2 H A’ ..........
4321 j0123 4 X 432 23 4
-1 : [0 AR ’Z
22
" R oL N‘ .........

2. Koordinat diizlemindeki bdlgeleri asagidaki gibi numaralandirirsak G(1,5), A (-2,2), Z(3,-4)
ve I(-1,-1) noktalariin hangi bélgelerde olduklarini bulunuz.
y

Il. Bélge I. Bélge

& »
» X

S 54 3 -2-1 0 1 2 3 4 5

1ll. Bélge IV. Bélge

3. E(a,b) noktasi koordinat diizleminin I. bolgesinde ise S(-a, b), R(a, -b) ve A(-a, -b) noktalari
kaginct bolgedir?
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanim: ki boyutlu kartezyen koordinat sistemini agiklar ve kullanir.

1. Asagidaki koordinat diizleminde verilen R, E, N ve K noktalarinin birlestirilmesi ile olusacak
dikdotrgensel bolgenin ¢evre uzunlugu ile alanint bulunuz.

PP j Iy

A

K‘I <4 ‘. N

2. Asagidaki koordinat diizleminde verilen E, L, M ve A noktalarinin birlestirilmesi ile bir
dikdorgensel bolge olusturulabildigine gore, A noktasinin koordinatlarini bulunuz.

!

Eg .’L
e e | (e
A
> oM

3
;1
A 4

3. Asagidaki koordinat diizleminde verilen A, B ve C noktalariin birlestirilmesi ile olusacak
iicgensel bolgenin alanini bulunuz.
y

A’ .R

1
“a 33O o T 2 3 a7

A
)

C

¢ 3
;|




256

CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kazanmim: ki boyutlu kartezyen koordinat sistemini agiklar ve kullanir.

1. Asagida verilen birim karelere ayrilmis zemin tizerindeki M noktasinin koordinatlar1 (-2,3)
olduguna gore, x ve y eksenlerini ¢izerek N noktasinin koordinatlarini bulunuz.

Mg

2. F(-3,-2) ve G(5,-2) olduguna gore, [FG]’nin orta noktasinin koordinatlarini bulunuz.

n
»

A
\ 4
x

A 4

3. Koordinat diizleminde A(-6,6), B(-2,6), C(-2,2) ve D noktasinin birlestirilmesi ile meydana
gelen ABCD karesel bolgenin alani kag¢ birimkaredir? Coziimiiniizii asagida birim karelere
ayrilmi§ zemin iizerine yapiniz.
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemlerin grafigini ¢izer.

1. Koordinat diizleminde C(3,-3), E(0,0) ve M(-5,5) noktalarndan geg¢en dogruyu ¢iziniz.

I R R g

A
v
B

v

2. y=2x+2 denklemindeki x degiskenine farkli tamsayilar vererek y degiskeninin aldig1
degerleri bulunuz. Bu degerleri sirali ikililer halinde yazarak asagidaki tabloya kaydediniz.
Buldugunuz sirali ikililere karsilik gelen noktalar1 kartezyen koordinat sisteminde
isaretleyiniz. X

X 242y (xy)

A
y
3

v

3. y=3x denklemindeki x degiskenine farkli tamsayilar vererek y degiskeninin aldig1 degerleri
bulunuz. Bu degerleri sirali ikililer halinde yazarak asagidaki tabloya kaydediniz.
Buldugunuz sirali ikililere karsilik gelen noktalar1 kartezyen koordinat sisteminde

isaretleyiniz. 4

X 3x y | (xy)
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemlerin grafigini ¢izer.

1. y=x-3 denklemindeki x degiskenine farkli tamsayilar vererek y degiskeninin aldig1 degerleri
bulunuz. Bu degerleri sirali ikililer halinde yazarak asagidaki tabloya kaydediniz.
Buldugunuz sirali ikililere karsilik gelen noktalari kartezyen koordinat sisteminde

isaretleyiniz.
A

X x-3 y | (xy)

A
y
x

\ 4

2. 2y=3x+3 denklemindeki x degiskenine farkli tamsayilar vererek y degiskeninin aldig1
degerleri bulunuz. Bu degerleri sirali ikililer halinde yazarak asagidaki tabloya kaydediniz.
Buldugunuz sirali ikililere karsilik gelen noktalari kartezyen koordinat sisteminde

isaretleyiniz. 1

X | 2y=3x+3 y (x,y)

A
v
x

\ 4

3. Asagida koordinat diizeleminde verilen dogrunun denklemini yaziniz.

y

A

A
533 2 1 o1y345""

5

",

5
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CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir .
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemlerin grafigini ¢izer.

Asagida sekilde birim karelere ayrilmig zemin ilizerine noktalar yerlestirilmistir. Hakan D
noktasmin koordinatlarinin (-6,7) oldugunu sdylemistir. Burada koordinat sisteminin orijini

1.
hangi nokta olursa, Hakan’in s6yledigi ifade dogru olur?
De
'E
oN
1@ ’Ii

Asagaidaki koordinat diizleminde verilen -3x+4y=12 dogrusu ile eksenler arasinda kalan

2.
bolgenin alan1 kag birimkaredir?

Denklemi -3x-4y=24 olan dogru ile x=-3 dogrusunun kesistikleri noktanin koordinatlarini

3.

bulunuz.




CALISMA KAGIDI

Ogrenme Alam: Cebir
Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Kazanim: Dogrusal denklemlerin grafigini ¢izer.

1. Asagida yer alan adimlar izlendiginde koordinat diizleminde hangi harf olusur?

1. Adim: Ug noktalari A(1,1) ve B(1,0) olan bir dogru pargasi ¢iziniz.
2.  Adim: C(4,0) noktasini A noktasi ile birlestiriniz.
3. Adim: D(4,4) noktasini C noktast ile birlestiriniz.

2. 3x-5y+6=0 denklemine ait dogru A(t-3,3) noktasindan gegtigine gore t kactir?

260

3. Kaoselerinin koordinatlar1 A(-7,0), B(0,0) ve C(0,-6) olan ii¢gensel bdlgenin alan kag¢ birim

karedir?
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EK-10: Ogrenme Alanlar1 ve Kazanimlara Ait Tablo

MEB ilkégretim 7. Simif Matematik Dersi Cebir Ogrenme Alanina Gore Yilhik Plam

Ogrenme Alani: Cebir

Haftalar | Alt Ogrenme Alam | Kazanimlar | Saat Aciklamalar
[Terim ve kat say1 kavramlar1 vurgulanir.
Cebirsel [Bir cebirsel ifadede bir degiskenin ayn1 veya farkl
ifadelerde kat sayilara s_al‘{ip olan te_rimle_rine “benze_r terim”
toplama ve denildigi belirtilerek cebirsel ifadelerdeki benzer
terimler 6rneklerle agiklanir.
< 9‘karma_ [[Toplama isleminin 6zellikleri hatirlatilir.
E iglemleri [MKavram yanilgilarina yol agmayacak modellemeler
< . yapar kullamlir.
T Cebirsel Ifadeler 4 [Cebirsel ifadelerle yapilan iglemlerin sonunda
— saat | degiskenlerin iissii en fazla iki olmalidir.
iki cebirsel [ICebirsel ifadelerde benzer olan veya olmayan
ifadeyi terimlerin ¢arpiminda; dnce tek terimli ile tek terimli, tek
carpar terimli ile ¢ok terimli, sonra iki terimli iki ifadenin
carpma islemi yapilir.
[[Cebirsel ifadeler, sayisal ifadelerin bagka bir gosterimi
oldugundan ¢arpma isleminin biitiin 6zellikleri
hatirlatilarak cebirsel gosterimleri yazdirilir.
Birinci [!] Denklem ¢6ziimlerinde esitligin korunumuna dikkat
dereceden cekilir. Esitligin bozulmamasi i¢in her iki tarafa da ayn1
bir 4 islemin yaplilmam gere]}tigdi Vlzlrlgulamr. .
- . [!] Esitligin her iki tarafinda bilinmeyen bulunan
b”mmeyen!l saat denklemler de ¢oziiliir.
< d?nklemle” [!JRasyonel kat sayili denklemler de ¢oziiliir.
E cozer [']Bilinmeyen ve degisken arasindaki iliski hatirlatilir.
< Denklemi [!]Denklemler 7. smifa uygun segilir.
I. Denklemler problem 4 [!]Program kitabimnin giris boliimiinde yer alan problem
2 ¢6zmede saat | sozme ile ilgili agiklamalar dikkate alinir.
:i kullanir
['] Dogrusal denklemlerin bir sabit say1 ile katsayili iki
Dogrusal degiskenden olusan terimler igerdigi ve ax+by+c=0
denklemleri 4 bi¢iminde oldugu, a ile b katsayilarinin ayn1 anda sifir
olamayacag1 vurgulanir.
agiklar Saat | 111iki degisken arasindaki dogrusal iliski tablo ve grafik
kullanilarak inceletilir. Bir degiskenin digerine bagl
olarak nasil degistigi agiklanir.
iki boyutlu [Siralt ikililer agiklanarak kartezyen koordinat
kartezyen sisteminde her noktaya karsilik gelen bir siral ikili
koordinat 4 oldugu vurgulanir.
sisternini saat [MYatay eksen “x ekseni (apsisler ekseni)”, dikey eksen
“y ekseni (ordinatlar ekseni)” olarak isimlendirilir.
agiklar ve Koordinat eksenlerinin kesim noktasinin “orijin
Ii: kullanr (baslangi¢ noktasi)” oldugu belirtilir. Koordinat
LL diizleminde olusan bolgeler tanitilir.
% Koordinat Sistemi [MCizilen grafiklerde sirali ikililer isaretletilerek bu siral
S ikililerin birer nokta belirttigi ve bu noktalarin ayn1 dogru
o Dogrusal uzerl?de (dogrudas) olduklar1 vurgulanir.
3 denklemlerin 4 [(Dogrusal denklemlerde;
grafigini saat * axtby+c=0
. e ax+by=0
gzer e ax+c=0

e by+c=0 durumlan inceletilerek grafikleri ¢izdirilir.
[[Grafik veya ikililer verilerek dogrusal denklemler
yazdirilmaz.




	S22C-6e15062615370_0001
	S22C-6e15062615370_0002
	S22C-6e15062615370_0003
	Tez-Numaralı

