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Yedinci Sinif Ogrencilerinin Cebirsel Diisiinme Diizeyleri ile
Becerilerinin incelenmesi

Deniz KAYA, Dr., Milli Egitim Bakanligi, denizkaya38@gmail.com

Oz: Bu arastirmada yedinci sinif grencilerinin, (i) cinsiyete gére cebirsel diisiinme diizeylerini,
(ii) cebir 6grenme alanindaki pozitif ve negatif beceri eksikliklerini incelemek amaglanmistir. Tarama
modelinin benimsendigi calisma, yedinci sinif diizeyinde toplam 185 6grenci ile yurttilmastir. Veri
toplama araci olarak; literatiirde yer alan galismalar, ortaokul matematik ders kitaplar ile 6gretim
programinda yer verilen ilgili kazanimlar géz 6niine alinarak hazirlanan 10 soruluk “Cebirsel Disiinme
Dizeyi Belirleme Araci (CDDBA)” kullanilmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistiksel tekniklerinden
yararlanilmistir. Betimsel analiz sonuglarina gore, 6grencilerin cebir 6grenme alani ile ilgili dogru cevap
oranlarinin ilk asamadan son asamaya gidildikge belirgin sekilde azaldigi belirlenmistir. Ogrencilerin
pozitif beceri eksiklikleri iki asamada %27, (ic asamada %13 iken negatif beceri eksiklikleri iki asamada
%49, li¢ asamada %19 olarak bulunmustur. Diger yandan 6grencilerin cebirsel diisinme dizeylerinin
genel ortalamasi 15.09, her bir soruya gore erkek 6grencilerin ortalamasi 1.32, kiz 6grencilerin 1.70
olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin cebirde yasadiklari giigliiklerin temel nedenlerini belirlemeye ydnelik
o6gretim programi dahilinde boylamsal calismalara agirlik verilmesi 6neri olarak sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: cebirsel diisiinme, cinsiyet, negatif ve pozitif beceri, yedinci sinif

Examination the Skills and Levels of Seventh Grade Students on
Algebraic Thinking

Abstract: In this study, the purpose is to examine (i) the algebraic thinking levels of seventh
grade students according to gender; and (ii) the positive and negative skill deficiency of them in learning
algebra. The literature review method was used in the study, which was conducted with 185 students at
seventh grade. The data collection tool, the studies in the literature were used, and the “Algebraic
Thinking Level Determination Tool (ATLDT)”, which was prepared by considering the acquisitions given
in secondary school mathematics course books and in the curriculum. The scale consisted of 10
questions. The descriptive statistical techniques were made use of in the analysis of the data. According
to the descriptive analysis results, it was determined that the true answer rates of the students on
algebraic learning field decreased at an obvious manner from the first stage towards the last stage. The
positive skill deficiencies of the students were at 27% in the second stage; 13% in the third stage; and
negative skill deficiencies of them were at 49% in the second stage; and 19% in the third stage. On the
other hand, the general average of the students in algebraic thinking level was 15.09; the average of
male students according to each question was 1.32; and that of the female students was determined as
1.70. It was recommended in the study to conduct longitudinal studies within the curriculum intended
to determine the basic reasons of the difficulties experienced in algebra by students.

Key Words: algebraic thinking, gender, negative and positive skill, seventh grade
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1. GIRiS

Cebir, matematik biliminin soyutlugunu resmeden ve yapisi itibariyla soyut diistinmeye
kapi aralayan 6grenme alanidir. Bir gesit aritmetigin genellestirilmis hali olan cebir, sembolik
gosterimler yardimiyla kokind aldigi aritmetigin gelisimine de oncilik eder (Bills, Wilson &
Ainley, 2005; Kieran & Chalouh, 1993; Tabach & Friedlander, 2003; Van Amerom, 2002). Ciinki
cebir genel sayi iliskilerini ve 6zelliklerini gosteren; bilinmeyenleri, formulleri, érlintileri, yer
tutuculan ve iliskileri iceren matematigin bir dili olarak kabul edilir (Akkan, 2009). Bu
ozelliginden dolayr hem soyut diisinmeye hem de mantiksal ¢ikarim yapmaya kapi aralamakla
kalmaz, diger bilim dallarinin 6geleri arasinda kavramsal ve kuramsal gergeve ¢izerek ortak bir
kopri ve dil gorevi Ustlenir (Erbas, Cetinkaya & Ersoy, 2009; Stacey & MacGregor, 1999).
Matematik 6gretmenlerinden olusan ulusal konsey cebirin standartlarini; fonksiyonel iliskileri
simgeleyen gosterimler, degisimin ¢6ziimlenmesini saglayan araglar ve sembollerin dili olarak
tanimlamaktadir (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Bu bakimdan
bir dil, bir problem ¢6zme araci, bir okul dersi, bir distince sistematigi ve bir zihin jimnastigi
olarak yasamin her aninda cebirsel kavramlara sik¢a rastlaniimaktadir (Dede & Argiin, 2003).
Cok yonli bu o6zelliginden dolayi yalnizca matematikte degil edebiyat, fizik, sanat, ekonomi ve
mizik gibi strekli gelisen bir insan etkinligi olarak ¢cok 6énemli bir konum edinmistir (Akgin,
2006; Baki & Bitiner, 2011). Cebir alanindaki bilgi ve becerilerin bu denli yogun olmasi
beraberinde cebirsel diisiinmeye olan ihtiyaci da dogurmaktadir. ilgili literatiir incelendiginde,
cebirsel distinmenin tanimina yonelik ¢ok sayida goriise rastlamak mumkindir. Driscoll ve
diger., (2001) cebirsel distinmeyi degiskenler arasindaki iliskileri ortaya ¢ikarmaya yardimci
niceliksel durumlar seklinde yorumlamaktadir. Bir gesit zihinsel aktivite olan cebirsel diisinme;
sembollere anlamlar yiikleyerek cebirsel iliskiler arasinda bag kurmayi, cebirsel iliskilerin
icerisinde yer alan somut-yari somut ve soyut kavramlari betimlemeyi ve muhakeme etme
yoluyla sonuca ulasabilmeyi temsil eder (Kaya, 2015). Swafford ve Langrall (2000) cebirsel
distinmeyi bilinmeyen miktarlari bilinen gibi diisinme, Kieran (1996) nicel durumlari iliskisel
bir sekilde analiz etmek igin gesitli gosterimleri kullanma, NCTM (2000) gercek yasamla ilgili
cesitli durumlardaki degisimi analiz etme, Carpenter ve Levi (2000) matematiksel fikirleri temsil
etmek ve problemleri ¢ozmek icin semboller kullanma, Lawrence ve Hennessy (2002) diinyayi
daha iyi yorumlamaya ihtiya¢ duyulan anlayis kiimesi, Kieran ve Chalouh (1993) ise aritmetiksel
bir dille cebirsel islemlere ve sembollere anlam ylkleme yetenegi olarak tanimlamaktadir.
Genel anlamda ise kavramsal anlayis, islemsel akicilik, geometriksel akil ylritme ile ilk ve
ortaokulda tanitilan ve 6gretilen olcim kavramlariyla iliskili stirecler Gzerine kurulmus zihin
ahskanliklari bir baska ifade ile matematiksel icerik hakkinda faydali distinceler denilebilir
(Cuoco, Goldenberg & Mark, 1996; Kaput, 2008).

Alanyazin irdelendiginde, cebirsel dislinmenin gelisimi ve nasil ortaya ciktig
konusunda degisik gorislere rastlanilmaktadir. Cebirsel diisinmenin 6rintl gibi aktivitelerle
(Blanton & Kaput, 2003), niimerik ve aritmetikle (Slavit, 1999), benzerlikleri ve farkhliklar
tespit etmekle (Mason, 1996) ortaya ciktigi belirtilmektedir. Bir baska goris ise 6grencilerin
cebirsel dislincelerinin ¢ asamada gelisme ve ilerleme gosterdigi yoniindedir. Buna gore,
oncelikle 6grenciler genel dilde iliskileri ve genellemeleri aciklar, daha sonra matematiksel
semboller ve diyagramlar kullanarak olusturduklari fikirleri kisaltir, son olarak bu fikirleri
matematiksel ifadeler, denklemler, degerler tablosu ve grafikler kullanarak &zetler (Mason,
Graham & Johnston-Wilder, 2005; NCTM, 2000). Bu goriise, Driscoll ve Moyer (2001) cebirsel
duslincenin gostergesi olarak; (a) sistematik bir kural arama, (b) genellestirilmis bir kural
olusturma, (c) genellestirilmis bir kurali tahmin etme, (d) bu kurali baska formlarda temsil
etme, (e) farkli gosterimlerle baglanti kurma seklinde bes asamadan olusan bir rehber
olusturarak farkli bir bakis agisi getirmistir. Kaput’a (2008) gore cebirsel dliisiinmenin gelisimi;
(i) genellemeler yapmak ve bu genellemeleri gittikce artan geleneksel simge sistemlerinde
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ifade etmek, (ii) sembolik formlarla akil yiritme seklinde cekirdek iki ana temadan
olusmaktadir. Radford (2014) ise cebirsel diisinmeyi; belirsizlikler (bilinmeyenler, degiskenler,
parametreler), ifadeler (belirsizliklerin isaretleri veya sembolleri) ve analitiklik (belirsiz
miktarlari bilinen sayilarmis gibi degerlendirme) seklinde ¢ kategoride ifade etmistir. Sonug
olarak, cebirsel disinmenin temel olarak zihinsel bir aliskanlik (Driscoll, 1999), genel bir
aktivite (Kieran, 1996) ile olaylari agiklamak ve tahmin etmek igin bilgi veya olaylari matematik
diline gevirerek diinyayi daha iyi yorumlamaya olan gereksinimlerin ortaya g¢ikardig fikri agirlik
kazanmaktadir (Lawrence & Hennessy, 2002).

Bircok arastirmaci cebirin 6grenciler icin kritik bir konu oldugunu ve cebirsel
dislincenin erken yaslarda gelistiriimesi gerektigine vurgu yapmaktadir (Blanton & Kaput,
2003; Cai, 2004; Carraher & Schliemann, 2007; Kaput & Blanton, 2001; Kieran, 1996; Moses,
1995; NCTM, 2000; Schliemann, Carraher & Brizuela, 2007). Bu agiklamanin temel gerekgesi
erken yaslardaki cebirsel diisinme gelisiminin 6grencilerin cebirsel sembollerle olan temasini
kolaylastirmasi olarak gosterilmektedir (Cai & Knuth, 2011). Dolaysiyla matematik konularinda
yer alan pek cok kavram, sembolleri anlamaksizin kolay bir sekilde 6grenilemez (Lew, 2004).
Aksine dlstncelerin insasi icin okullardaki cebirsel deneyim olduk¢a 6nemlidir (NCTM, 2006).
Diger yandan cebirsel kavramlar ileri seviye bir matematik anlayisinin gelismesinde ve iceriginin
anlasiimasinda son derece etkilidir. Ozellikle matematiksel modeller olarak farkli olgularin
tasarlanmasinda, organize edilmesinde, genelleme bilincinin gelismesinde ve matematiksel
alan uygulamalarinda etkin gorevler Ustlenirler (Irwin & Britt, 2005; NCTM, 2006; Peled &
Carraher, 2004; Shternberg & Yerushalmy, 2003). Ancak hem soyut yapisindan hem de kurallar
ogrenmek gibi algilamasindan dolayl 6grenenler tarafindan nefret etmekten hoslanilir hale
gelmistir (Kaput, 1999). Nitekim gerek ulusal gerekse uluslararasi arastirma raporlari
Ogrencilerin cebirsel diisinme performanslarinin istenilen seviyenin oldukga gerisinde kaldigini
ve cebirde zorlandiklarini géstermektedir (Kaput & Blanton, 2001; Dede & Argiin, 2003; Ersoy
& Erbas, 2005; Kaya, 2015; NCTM, 2000; OECD, 2016; TIMSS, 2016). Ornegin, Uluslararasi
Egitim Basarilarini Degerlendirme Kurulusu tarafindan yayinlanan 2015 raporuna gore; sekizinci
sinif diizeyindeki matematik sorularinin %30’unu [61 madde] olusturan cebir sorularinda, alt
dlcek puani genel matematik notuna gére oldukca diisiik olan aralarinda Kanada, irlanda,
ingiltere, italya, Slovenya ve Norve¢’in de bulundugu 14 (ilke yer almaktadir. Ayrica katilimci 39
Ulkenin cebir performansi dikkate alindiginda aralarinda Tirkiye, Norveg, Yeni Zelanda,
Malezya, italya ve Sili’'nin yer aldigi 24 ilkenin cebir performansi ortalamanin [37 puan]
gerisinde kalmistir (TIMSS, 2016). Bu sonug, bircok faktor grubunun ortak paydasini olustursa
da literatlrde sikca dile getirilen 6grencilerin cebirde zorlandiklari séylemleri ile 6rtiismektedir
(Akgiin, 2007; Bagdat & Anapa-Saban, 2014; Dede & Argilin, 2003; Ersoy & Erbas, 2005; Kaya ve
diger., 2016; Yenilmez & Avcu, 2009; Ozarslan, 2010; Soylu, 2008; Van Amerom, 2003).

ilgili alanyazin incelendiginde, Yenilmez ve Avcu (2009) tarafindan yiritiilen ¢alisma
sonucunda, 6grencilerin esitligin gosterimi ve korunumu sorularinda genellikle problem
yasamadigl ancak denklem kurma ve kurulan denklemi ¢ézme problemlerinde zorluk ¢ektikleri
belirlenmistir. Rosnick (1981) tarafindan ydiritilen calismada, “Bir (niversitedeki 6grenciler
profesérlerin 6 katidir. Ogrenciler icin S, profesérler igin P’yi kullanarak denklemi ifade ediniz?”
sorusu yoneltmis ve 6grencilerin yalnizca %37’si S=6P seklinde veya baska bir formda denklemi
dogru yazabildikleri rapor edilmistir. Benzer sekilde, Ersoy ve Erbas (2005) tarafindan bir grup
Tirk 6grencinin cebir basarilarinin arastinldigi calismada esitlikler ve problemler iceren soru
kiimelerinde 06grencilerin basari dlzeylerinin distigl ve ¢ok sayida yanlis yaptiklan
belirlenmistir. Ozarslan (2010) tarafindan 364 yedinci sinif dgrencisi ile yiritiilen ¢alisma
sonucunda ise 6grencilerin cebirsel sozel problemlere denklem kurma ve kurduklari denklemi
¢6zme basarilarinin disik oldugu ayrica problem durumuna uygun denklem kurarken ve
kurulan denklemi ¢ozerken bazi hata tirlerine sahip olduklari ifade edilmistir. Akglin (2007)
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tarafindan sekizinci sinif diizeyinde 158 6grenci ile yiritiilen ¢alisma sonucunda, 6grencilerin
degisken kavramini anlamada, degisken kavrami veya harfli ifadelerle islem yapmada,
degiskenle kelime problemleri arasinda iliski kurmada ve bu kavramin farkh kullanimlarini ayirt
etmede bir takim zorluklara ve kavram yanilgilarina sahip olduklari gériilmistiir. Van Amerom
(2003) yaslar 10 ile 13 arasinda degisen altinci ve yedinci sinif 6grencileriyle ylrattaga
calismada ise sozel problemlere uygun denklem olusturmada, yorumlamada, yapilandirmada,
hesaplamada ve cebirsel ifadeleri basitlestirmede 6grencilerin zorlandiklarini rapor etmistir.
Erbas, Cetinkaya ve Ersoy (2009) tarafindan 217 6grenci ile yiritilen galisma sonucunda,
disilik basari seviyesindeki 6grenci yanlislarinin, daha ¢ok yanlis kurallamalar odakl, orta ve
ylksek basari seviyesindekilerin ise daha ¢ok aritmetik veya islemsel oldugu gozlemlenmistir.
Soylu (2008) tarafindan 50 yedinci sinif 6grencisi ile yiritilen baska bir calisma sonucunda,
bazi 6grencilerin sdzel problemlerde verilen dort islemle ilgili daha, eksik, fazla kavramlarini
anlamlandirmada sikinti yasadiklari belirlenmistir. Ornegin égrencilerin h +10 cevabini vermesi
gerekirken 10h, y-1 cevabini vermesi gerekirken y+1 gibi cevaplar verildigine rastlaniimistir.
Kaya ve diger., (2016) tarafindan 146 yedinci sinif 6grencisi ile ylritilen calismada ise
ogrencilerin cebirsel yapilari/iliskileri tanima, ayni verinin farkli cebirsel ifadelerini kullanma,
uygun cebirsel muhakemeyi belirleme, cebirsel ifadelere yonelik ¢ikarimda bulunma, ¢ikarima
yonelik cebirsel islemler yapma, sonucun dogruluguna ve ¢6ziim yoluna karar verme ile rutin
olmayan problemleri ¢6zme becerilerine ait test puanlarinin dislik veya orta diizeyde oldugu
rapor edilmistir.

Alanyazinda yiritllen calismalar genel olarak degerlendirildiginde, cebir 6gretiminin
onemi dile getirilmekle birlikte 6gretimi konusunda zorluklarin yasandigi vurgulanmaktadir. Hig
sUphesiz sadece matematik dersi degil bircok disiplin icin cebire duyulan ihtiya¢ kaginilmazdir.
Cebirin bu ¢ok yonli 6zelligi ve ¢ok farkli islevlerde kritik roller Gistlenmesi 6grencilerin cebirsel
disiinme becerilerini en dogru ve en verimli sekilde kullanmalari gerektigine ortam
hazirlamaktadir. Nitekim cebir 6nemlidir dolaysiyla 6grenciler yasamlarinda ve matematikte
basarili olabilmek icin cebirsel diisiinme becerilerini en iyi sekilde kullanmalari gerekir (Cai,
2004; Driscoll & Moyer, 2001; Ersoy & Erbas, 2005; Kaput & Blanton, 2001; Kaput, 2008; Kaya,
2015; NCTM, 2000). Bu baglamda, ozellikle gelisim ve degisimin hizl bir sekilde yasandig
gunimiz toplumlarinda 6grencilerin cebirsel distinmelerindeki seviyenin takibi 6nemlidir. Bu
bakimdan hem ulusal hem de uluslararasi kuruluslar ve arastirmalara kaynak olusturmasi
acisindan 6grencilerin cebirsel dislinme dizeylerinin incelenmesi arastirmaya deger bir konu
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Clnkl egitim ve ogretim faaliyetlerindeki niteligin artmasina
bagh olarak 6grencilerin cebirsel diisiinme becerilerindeki degisimin yillar icindeki farkhliginin
ortaya konmasi énem arz etmektedir. Ozellikle cebir konularinin yogun bir sekilde ele alindig
ve soyut diisinme yapisinin hizli bir gelisim gosterdigi yedinci sinif diizeyinin incelenmesi de
ayri bir deger tasimaktadir. Yiratlilen calismanin en 6nemli gerekgelerinden birisi de
alanyazinda yer alan galismalarin tek bir soru sistematigine dayali olarak 6grencilerin cebirsel
disliinmelerini incelemesidir. Dolaysiyla yiritilen ¢alismanin en glicli yoni ¢oktan se¢meli
test, acik ucglu soru ve ¢oziime yonelik gorislere yer vererek daha ayrintili bir analize imkan
tanimasidir. Ornegin 6grencinin verdigi cevap icin ilk asama dogru, ikinci asama yanlis ancak
Uclinci asamada emin veya oldukca eminse “pozitif beceri eksikligi”, ilk asama yanlis, ikinci
asama dogru, son asamada emin veya olduk¢a eminse “negatif beceri eksikligi” olarak
degerlendirilmistir. Bu yoniyle cebir 6grenme alani ile ilgili sorularin her bir asamasina farkh bir
gorev tanimi yiiklenerek daha ayrintili veri seti elde edilmeye calisilmistir. Tim anlatilanlar
Isiginda, ylrutilen galisma kapsaminda yedinci sinif 6grencilerinin; (i) cinsiyete gore cebirsel
distinme duzeyleri, (ii) cebir 6grenme alanindaki pozitif ve negatif beceri eksiklikleri Ug
asamada incelenerek alanyazinda yer alan farkh ve celiskili bulgularin anlasilmasina katki
saglamak amaglanmistir.
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2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Arastirmada yedinci sinif 6grencilerinin cebirsel diisinme dizeyleri ile cebir 6grenme
alanindaki pozitif/negatif becerileri incelendiginden tarama modeli benimsenmistir. Calismada
belirli bir grubun cebirsel diisinme dizeyi ile becerisi var oldugu sekliyle betimlenmeye
cahsilmigtir. Nitekim tarama modelleri, ¢ok sayida elemandan olusan bir evrende, evren
hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile evrenin timi ya da ondan alinacak bir grup
Uzerinde yapilan diizenlemeler olarak kabul edilir (Karasar, 2013).

2.2. Galisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu, 2016-2017 egitim-6gretim yilinda izmir ili merkezindeki
bir devlet ortaokulunun yedinci sinifinda 6grenim goéren 93’0 kiz (%50.3) ve 92'si erkek (%49.7)
olmak (izere rastgele secilen toplam 185 6grenci olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak; literatiirde yer alan calismalar, ortaokul matematik ders
kitaplari ile 6gretim programinda yer alan ilgili kazanimlar gbz 6niine alinarak hazirlanan 10
soruluk “Cebirsel Disiinme Duzeyi Belirleme Araci (CDDBA)” kullaniimistir. Hazirlanan sorularin
O6lcme amacina uygun olup olmadigini ve oOlcllmek istenen alani temsil edip etmedigini
belirlemek icin uzman goérisi alinir (Karasar, 2013). Bu amag dogrultusunda, hazirlanan sorular
U¢ matematik egitimcisine ve bes matematik 6gretmenine gosterilerek 6nerileri dogrultusunda
gerekli diizenlemeler yapilmistir. Ornegin; bir problem durumuna ait soru ciimlesinin ¢éziimi
iki bilinmeyenli bir denklem icerdigi icin yeniden dizenlenmistir. Bu asamadan sonra uygulama
ogrencileri disindaki 33 kisilik bir 6grenci grubu ile pilot calisma yapilarak 6grencilerin
anlamakta giigliik cektigi noktalar tespit edilmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir. Ornegin; bir
problem durumuna ait soru ciimlesi 6grenciler tarafindan farkli anlasilmaya neden oldugu igin
yeniden dlizenlenmis baska bir soru ciimlesi ise 6grencilere oldukga zor geldigi icin dlgme
aracindan g¢ikartilmistir. Bu sayede hazirlanan sorulara ait dil, seviye, uygunluk ve igerik
gecerliligi saglanmistir. Olgme aracindaki her bir soru {ic asamada degerlendirilmistir. ilk asama
celdiricilerle birlikte dogru yanitin yer aldigi ¢oktan se¢meli dort segenekten olusmaktadir.
ikinci asama ilk asamada isaretlenen secenege iliskin ¢dziimiin yapildig kisimdir. Uglincii
asama ise ikinci asamada verilen yanita “Emin Dedilim”, “Kararsizim”, “Eminim” ve “Olduk¢ca
Eminim” ifadelerden birisinin isaretlendigi kissmdir. 10 soruluk 6lgme aracin Cronbach alpha
guvenirlik katsayisi .89 (N=185) olarak hesaplanmistir. Bunun yani sira CDDBA’ya ait veri setinin
%27’lik alt ve Ust grup ilk asama madde glicligi .42-.73, ayirt ediciligi .46-.80; ilk iki agama igin
madde glicligi .30-.45, ayirt ediciligi .38-.86 ve (i¢ asama icin madde glicliigi .20-.43 ve ayirt
ediciligi .38-.86 araliklarinda yer almaktadir. Bir test maddesinin glicliik indeksinin .20-.80
araliginda, ayirt edicilik indeksinin .30’dan yiksek olmasi 6nerilmektedir (Tekin, 2016). Buna
gore, 6lgme aracinda hem madde glicliik indeksi hem de madde ayirt edicilik indeksi agisindan
sorunlu bir madde bulunmamaktadir. 10 soruluk nihai 6lcme aracinin ortalama gii¢ligi .30 ve
ortalama ayirt ediciligi ise .59 olarak belirlenmistir. Olcme aracinin dlciim givenilirligi ilk
asama, ilk iki asama ve ¢ asama icin sirasiyla .69, .92 ve .90 olarak hesaplanmistir. Diger
yandan Olcme aracinda bulunmasi gereken bazi varsayimlarin karsilanmasina da dikkat
edilmistir. Oncelikle ilk iki asama puani ile liglincii asamada toplam kendine giiven puanlari
arasindaki iliski Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi ile arastirilmistir. iki asama
puani ile kendine giiven puani arasinda pozitif ve anlaml (r=.45, p<0.001) bir iliski oldugu, iki
asama puani yiksek olanlarin giiven puaninin da ylksek oldugu belirlenmistir. Son olarak, bazi
ogrencilerin disiik puan almasina ragmen verdigi cevaplarda kendinden olduk¢ca emin olmasi
korelasyon katsayisi degerini distirdiglinden sans eseri soruyu dogru cevaplayanlarda dikkate
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alinmistir (Pesman & Eryilmaz, 2010). Bu amagla, Point-Biserial korelasyon katsayisi yani test
maddesine verilen dogru cevaplar ile toplam alinan puan arasindaki iliski belirlenmistir. Elde
edilen deger -1 ile +1 arasinda degismekte ve .20’den biylik degerler kabul edilebilmektedir.
Ne kadar yliksek deger elde edilirse test maddesi, diistik puan alan 6grenciler ile yiksek puan
alan 6grencilerin ayrimini o kadar iyi yapmaktadir (Wuttiprom ve diger., 2009). Olcme aracinda
yer alan her bir sorunun asama (¢ puani ile toplam puan arasindaki korelasyon katsayisi .54
olarak hesaplanmis ve tim maddelerin .20’den buyiik ve kabul edilebilir [0.40-0.49 arasinda 2,
0.50-0.59 arasinda 7, 0.60-0.69 arasinda 1 madde] degerler aldigi belirlenmistir. Bu baglamda,
kazanima uygun olarak hazirlanmig 6érnek soru ciimlesi ve ait oldugu kazanim asagidaki tabloda
sunulmustur.

Tablo 1
Ornek Soru ve Kazanim
Asama Ornek Soru ve islem Adimlari Kazanim
Melike, her giin bir 6nceki giin okudugu sayfa sayisinin 3 kati kadar sayfa
okuyarak kitabini 3 giinde bitiriyor. Kitap toplam 130 sayfa olduguna gore, Birinci
1 Melike’nin ilk giin kag sayfa kitap okudugunu veren denklem asagidakilerden dereceden
hangisi olabilir? bir
A) k+k+k=130 B) 3.(k+k+k)=130 C) k+(3.k)+(9.k)=130 D) k.(3.k).(9.k)=130 bilinmeyenli
denklem
2 Melike’nin ilk glin kag sayfa kitap okudugunu islem yaparak bulunuz. kurmayi
Cozlim: gerektiren
problemleri
ilk iki soruya verdiginiz yanitlardan ne kadar eminsiniz? ¢Ozer
3 Emin Degilim Karasizim Eminim Oldukca Eminim
&= ok T o

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel istatistiksel tekniklerinden yararlanilmigtir. Veri setinin
analiz edilmesinde SPSS 22.0 paket programi kullaniimigtir. Coktan segmeli sorularin yer aldig
ilk asama dogru ise “1” yanlis ise “0” olarak kodlanmistir. ikinci asamada Marzano’un (2000)
asamali puan 6lgeginden yararlanilmistir. Buna gore; (i) 6grenci en etkili ¢6zim yolunu secer ve
tam olarak acgiklarsa 4, (ii) en etkili ¢6zim yolunu secer ve tam olarak acgiklayamazsa 3, (iii)
dogru bir ¢6ziim yolu secer ama verdigi cevap ¢oziim sirecini kismen agiklarsa 2, (iv) secmis
oldugu ¢6ziim yolu engelin veya zorlugun Ustesinden gelebilecek nitelikte degilse 1, (v) hicbir
yargida bulunmazsa 0 olarak kodlanmistir. Ugiinci asamada ise “Eminim” ya da “Oldukca
Eminim” ifadeleri icin “1” “Kararsizim” ya da “Emin Degilim” ifadeleri icin “0” kodlanmistir. Son
olarak, Arslan, Cigdemoglu ve Moseley (2012) tarafindan kavramsal anlamalarin ele alindigi
kriterlere gore degerlendirme yapilmistir (bkz. Tablo 2). Eger 6grencinin verdigi cevap icin ilk iki
asama dogru ve emin veya oldukca eminse “ileri Cebir Seviyesi” olarak kabul edilmistir.
Ogrencinin verdigi cevap icin ilk asama dogru, ikinci asama yanlis ancak l¢iincii asamada emin
veya oldukca eminse “Pozitif Beceri Eksikligi”, ilk asama yanhs, ikinci asama dogru, son
asamada emin veya olduk¢a eminse “Negatif Beceri Eksikligi” olarak kabul edilmistir. Eger
ogrencinin verdigi cevap ilk iki asama igin yanlis ancak son asama i¢in emin veya oldukca
eminse “Diisiik Cebir Seviyesi”, ilk iki asama dogru ancak son asamada emin degil veya kararsiz
ise “Kendine Gliven Eksikligi” olarak degerlendirilmistir. Diger yandan 6grencinin verdigi cevap
icin ilk asama yanlis, ikinci asama dogru, Ug¢lincli asama emin degil veya kararsiz ise “Giivensiz
Pozitif Beceri”, ilk asama dogru, ikinci asama yanhs, Uglincli asama emin degil veya kararsiz ise
“Glivensiz Negatif Beceri”, ilk iki asama yanlis, son asamada emin degil veya kararsiz ise “Cebir
Ogrenme Giigliigii” olarak degerlendirilmistir.
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Tablo 2
Ol¢me Araci Dederlendirme Olgiitleri
ilk Asama ikinci Asama Uglincii Asama Kategoriler

Dogru DogruJr Emin — Oldukga Emin ileri Cebir Seviyesi®
Dogru YanI|§f Emin — Oldukga Emin Pozitif Beceri Eksikligi*
Yanlis Doéru* Emin — Olduk¢a Emin Negatif Beceri Eksikligi*
Yanlis YanI|§f Emin — Oldukga Emin Dislk Cebir Seviyesi¥
Dogru DogruJr Emin Degil — Kararsiz Kendine Giiven Eksikligi"
Yanlhs DogruJr Emin Degil — Kararsiz Glvensiz Pozitif Beceri*
Dogru Yanllsf Emin Degil — Kararsiz Glivensiz Negatif Beceri*
Yanlis YanI|§f Emin Degil — Kararsiz Cebir Ogrenme Giigliigi*

fDoéru: 3-4 puan; fYanl|§: 0-1-2 puan; *Bilgi Eksikligi; 9Bilimsel Bilgi, *Pozitif Yanlis; *Negatif Yanlis; YKavram Eksikligi; “Sansh Tahmin

3. BULGULAR

Bu bolimde, o6lgme aracindan elde edilen veriler dogrultusunda, 6grencilerin cebir
o0grenme alanindaki dogru cevap oranlari ile pozitif ve negatif beceri eksiklikleri ve cebirsel
dislinme seviyelerine ait bulgulara yer verilmistir. Calismanin amacina uygun olarak,
Ogrencilerin cebir 6grenme alanina yonelik basari dizeyleri her bir soru igin ilk, iki ve Ug
asamada verilen dogru cevaplarin ylzde oranlarina gore belirlenmistir. Kendine giliven orani ise
ogrencilerin Gglincli asamada ilk iki soruya verdikleri yanittan ne kadar emin olduklarina gére
toplam kendine giiven (TKG) puanina ait ylizde orani hesaplanarak belirlenmistir.

Tablo 3
Cebir Ogrenme Alani ile ilgili Dogru Cevap Oranlari
Dogru Cevap Orani (%)

Soru ilk Asama iki Asama Ug Asama TKG (%)
1 50 26 22 52
2 46 25 16 45
3 43 25 23 54
4 45 22 18 57
5 39 17 12 43
6 69 32 30 65
7 76 24 21 57
8 49 21 12 42
9 34 17 14 44
10 63 32 24 52
Ortalama 51 24 19 51

Tablo 3 incelendiginde, ilk asamadan son asamaya dogru ilerledikce dogru cevap
oranlarinin belirgin sekilde azaldigi dikkat cekmektedir. Buna gore, ilk asamada %51 dogru
cevap orani, iki asamada %24 ve {i¢c asamada %19 olarak belirlenmistir. Ozellikle 8lgme aracinin
ilk asamasi ile ikinci asamasindaki dogru cevap oranlar arasindaki farkin ¢ok olmasi
ogrencilerin hem dogru cevabi hem de cevaba iliskin dogru ¢6zimi yapmakta zorlandiklarini
gostermektedir. Ancak iki asamali ve li¢ asamali olarak degerlendirme yapildiginda 6grencilerin
%5’lik bir kisminin iki asamada dogru yanit vermesine ragmen verdikleri yanittan emin
olmadiklarini géstermektedir. Dolaysiyla ilk (ic asamada gozlenen bu farkliliklarin nedeni cebir
ogrenme glcligl, kendine giliven eksikligi ya da diisik cebir seviyesinden ileri geldigini
soylemek mimkindir. Nitekim 6grencilerin %51’inin verdikleri yanittan emin olmalarina
ragmen sadece %24’lUnin dogru yanit vermesi bu goérisleri desteklemektedir. Diger yandan
ogrencilerin cebir 6grenme alaninda sahip olduklari beceri eksikliklerinin degerlendirilmesi
ikinci asamada ele alinmistir. Bu kapsamda veri setinden elde edilen puanlama kategorileri
uyarinca pozitif ve negatif beceri eksiklikleri hesaplanmistir. Ogrenci ilk asamada dogru yanit
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vermis, sorunun ¢6zimiini yanhs yapmis ancak emin veya olduk¢ca eminse pozitif beceri
eksikligi (PBE), 6grenci ilk asamada yanlis yanit vermis, sorunun ¢o6ziimine ulasmis ancak emin
veya oldukca eminse negatif beceri eksikligi (NBE) seklinde nitelendirilmistir. iki ve li¢ asama
acisindan pozitif ve negatif beceri eksikliklerine ait bilgilere Grafik 1’de yer verilmistir.

6 0

50 /Q\ 60 :
g 40 7 g 0= —
7 3 40 WA
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Grafik 1. Pozitif ve negatif beceri eksikliklerine ait degerler (S1: 1. Soru, S2: 2. Soru, S3...)

Hem pozitif hem de negatif beceri eksikligi ilk asamada tespit edilemediginden iki
asama ile ¢ asama yonlnden degerlendirme yapilmistir. Grafik 1 incelendiginde, asama
sayisina bagli olarak beceri eksikliklerine ait dalgalanmalar dikkat cekmektedir. Ornegin, birinci
soru icin iki asamada PBE goriilen 6grenci orani %24 iken bu oran U¢ asamali olarak
degerlendirildigine %11’e gerilemistir. Benzer sekilde, NBE yoniinden degerlendirildiginde
birinci soru i¢in iki asamada NBE gorilen 6grenci orani %50 iken bu oran Ui¢ asamal olarak
degerlendirildigine %19 olmustur. Tim sorular PBE ve NBE baglaminda degerlendirildiginde ise
benzer bulgular elde edildigi gorilmektedir. Genel ortalama PBE igin iki asamada %27, (g
asamada %13 iken NBE icin iki asamada %49, (i¢ asamada %19 olarak hesaplanmistir.

Bir 6grencinin ¢oktan seg¢meli testlerde verdigi yaniti gercekten konu hakkinda bilgi
sahibi oldugu icin mi yoksa sans eseri mi dogru yanit verdigi konusunda olusan tereddiitler iki
veya (¢ asamali olarak dizayn edilen testler ile daha ayrintii ve net bir sekilde
belirlenebilmektedir (Pesman & Eryilmaz, 2010). Dolaysiyla 6lgme aracinin (i¢ asamasi birlikte
degerlendirilerek 6grencilerin bilgi eksikligi ve sansli tahmin oranlari belirlenmistir (bkz. Tablo
4). Bu baglamda 6grencinin verdigi cevap icin ilk asama dogru, ikinci asama yanlis; ilk asama
yanlis ikinci asama dogru veya ilk iki asama yanlis, son asamada “Emin Degilim” veya
“Kararsizim” ise bilgi eksikligi olarak degerlendirilmistir. Diger yandan 6grenci ilk iki asamada
dogru yanit vermesine karsin Uglinci asamada “Emin Degilim” ya da “Kararsizim” seklinde
yanitta bulunmussa sansli tahmin kategorisinde degerlendirilmistir.

Tablo 4
Bilgi Eksikligi ve Sansli Tahmin Oranlari
Soru S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 Ort. (%)
Bilgi eksikligi 30 34 34 29 39 16 17 31 42 21 30
Sansli tahmin 12 12 10 10 14 16 22 18 10 19 14

Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin ortalama %30’unun cebir 6grenme alaninda bilgi
eksikligine, %14’iiniin sansh tahmine sahip oldugu gorilmektedir. Ogrencilerin en fazla 9.
soruda, en az ise 6. soruda bilgi eksiklerinin oldugu géze carpmaktadir. Bunun yani sira sansli
tahmin orani en yiiksek 10. soru, en distk 3., 4. ve 9. sorular olarak belirlenmistir. 6. ve 7.
sorular disinda tim sorularda bilgi eksikligi oranlari sansli tahmin oranlarindan daha fazla
ctkmistir. 6. soruda bilgi eksikligi ile sansli tahmin oranlari esit iken 9. soru en ¢ok cebir
o0grenme glicligliniin yasandigl soru olmustur.
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Bu asamada, arastirmanin diger alt problemlerinden biri olan ve acik uglu sorularin yer
aldig1 ikinci asamaya gobre Ogrencilerin cebirsel dislinme diizeyleri hesaplanmistir. Bu
baglamda, erkek ve kiz 6grencilerin her bir soru icin verdikleri yanitlar 0-1-2-3-4 puan
diizeylerine gore oranlandiriimistir.
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Grafik 2. Sorulara gore 6grencilerin cebirsel diisinme diizeylerine ait degerler

Grafik 2 incelendiginde, hem kiz hem de erkek &grenciler igin cebirsel dislinme
diizeylerinin tim sorular i¢cin dlsik seviyeyi bantlarinda siklikla yer aldigi goriilmektedir.
Cebirsel diisinmenin en diisiik seviyesi olan 0 bandinda birinci soru igin toplam 25 (16 erkek, 9
kiz), ikinci soru i¢in 25 (19 erkek, 6 kiz), G¢lnci soru icin 31 (21 erkek, 10 kiz), dérdinci soru
icin 30 (19 erkek, 11 kiz), besinci soru icin 43 (27 erkek, 16 kiz), altinci soru i¢in 35 (22 erkek, 13
kiz), yedinci soru icin 45 (28 erkek, 17 kiz), sekizinci soru icin 45 (25 erkek, 20 kiz), dokuzuncu
soru icin 43 (24 erkek, 19 kiz) ve onuncu soru icin 44 (24 erkek, 20 kiz) 6grencinin yer aldig
belirlenmistir. Diger yandan cebirsel diisinmenin en yiiksek seviyesi olan 4 bandinda birinci
soru icin toplam 24 (8 erkek, 16 kiz), ikinci soru icin 13 (4 erkek, 9 kiz), t¢linci soru icin 25 (8
erkek, 17 kiz), dérdiinci soru igin 23 (10 erkek, 13 kiz), besinci soru icin 17 (6 erkek, 11 kiz),
altinci soru icin 28 (10 erkek, 18 kiz), yedinci soru i¢in 21 (7 erkek, 14 kiz), sekizinci soru i¢in 13
(5 erkek, 8 kiz), dokuzuncu soru i¢in 15 (7 erkek, 8 kiz) ve onuncu soru i¢in 32 (13 erkek, 19 kiz)
ogrenci yer almaktadir. Elde edilen bulgular genel olarak irdelendiginde, Ust seviye bandinda
tim sorularda kiz 6grenci sayisi erkek 6grenci sayisindan fazla iken en disik seviye bandinda
erkek 6grenci sayisi kiz 6grenci sayisindan daha fazladir. Bu sonuglara goére, kiz 6grencilerinin
erkek dgrencilere gére daha iyi performans sergilediklerini séylemek miimkiindir. Ogrenci
performanslarinin ¢ogunlukla seviye 1 bandinda yer almasi ayrica seviye 2 ile seviye 3 bandinda
yer alan Ogrenci sayilarinin birbirine yakin olmasi elde edilen diger bulgular arasindadir.
Ogrencilerin kismen de olsa sorularin cevabini agiklamaya calistigi seviye iki bandinda erkek
ogrenciler kizlara gore daha iyi bir ortalama puan sergilemis olsa da cebirsel diislinmeleri disiik
seviyede kalmistir. Ugiincii seviye bandinda ise yedi soruda kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden
daha iyi bir performans sergiledikleri gorilmektedir. Dordiincli seviye bandinda ise kiz
ogrencilerin tamami erkek 6grencilerden tiim sorularda daha iyi sonug¢ elde etmistir. Sonug
olarak, yigilmanin daha c¢ok seviye 1 bandinda gerceklesmis olmasi ve seviye 4 bandina
ilerledikce 6grenci sayisinin belirgin sekilde azalmasi 6grencilerin etkili bir cebirsel diisinme
diizeyi performansindan uzak oldugunu gostermektedir.
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Tablo 5
Ogrencilerin Cebirsel Diisiinme Diizeylerine Ait Betimsel Degerler

Sorular Cinsiyet Kisi Sayisi Ortalama Standart Sapma  Ortalama Standart Hata
Soru 1 Erkek 92 1.50 1.19 12
Kiz 93 1.81 1.28 13
Soru 2 Erkek 92 1.33 1.10 A1
Kiz 93 1.74 1.15 12
Soru 3 Erkek 92 1.39 1.22 13
Kiz 93 1.74 1.31 .14
Soru 4 Erkek 92 1.40 1.23 13
Kiz 93 1.58 1.23 13
Soru 5 Erkek 92 1.07 1.08 A1
Kiz 93 1.54 1.23 13
Soru 6 Erkek 92 1.41 1.29 .13
Kiz 93 2.00 1.38 .14
Soru 7 Erkek 92 1.23 1.23 13
Kiz 93 1.73 1.33 .14
Soru 8 Erkek 92 1.21 1.14 12
Kiz 93 1.50 1.23 13
Soru 9 Erkek 92 1.17 1.12 12
Kiz 93 1.46 1.20 12
Soru 10 Erkek 92 1.47 1.36 14
Kiz 93 1.82 1.49 .15
Toplam Erkek 92 1.32 1.04 A1
Kiz 93 1.70 1.02 A1
Genel Erkek+Kiz 185 15.09 10.48 77

Tablo 5 incelendiginde, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore tiim sorularda daha iyi
sonug elde ettigi gorilmektedir. Ayrica her bir soru icin maksimum 4 puan alinabilecegi dikkate
alindiginda hem erkek hem de kiz 6grenciler orta diizeyin altinda performans sergilemislerdir.
Her bir soruya gore erkek ogrencilerin ortalamasi 1.32 iken kiz 6grencilerin 1.70 olarak
hesaplanmistir. Olgme aracinin genel ortalamasi ise 15.09 olarak bulunmustur. 6. sorudaki kiz
ogrencilere ait bulgular disinda cebirsel dislinme diizeyleri orta noktanin gerisinde kalmistir.
Bu sonuclara gore, tim sorularin seviyelere gore siklik tablosu asagida sunulmustur.

Tablo 6
Tiim Sorulara Gére Ogrencilerin Cebirsel Diisiinme Diizeyi Siklik Tablosu

Cinsiyet Seviye0 Seviyel Seviye2 Seviye3 Seviyed4  Alt Seviye Ust Seviye

Erkek 4 9 0 0 0 50 6
Kiz 2 5 0 1 1 38 7
Toplam 6 14 0 1 0 88 13

Tablo 6 incelendiginde, 10 soruluk 6lgme aracinda toplam 6 6grenci (4 erkek, 2 kiz)
sorularin tamaminda en disiik seviye bandinda yer almistir. Bu 6grenciler 6lgme aracindaki
tim sorularda 0 puan almistir. Ayrica toplam 14 6grenci (9 erkek, 5 kiz) seviye bir bandinda yer
almistir. Tim sorular igin seviye iki bandinda hi¢bir 6grencinin bulunmadigl 6lgme aracinda
sadece 1 kiz 6grenci hem seviye li¢ hem de seviye dort bandinda yer almistir. Tim bulgular bir
arada degerlendirildiginde, 88 6grenci (50 erkek, 38 kiz) alt seviye bandinda [0-1-2], 13 6grenci
(6 erkek, 7 kiz 6grenci) st seviye bandinda [3-4] yer alabilmistir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada yedinci sinif Ogrencilerinin cebirsel disliinme dizeyleri ile cebir
o6grenme alanindaki pozitif/negatif beceri eksiklikleri Gi¢ asamada incelenmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgular, 6grencilerin ilk asamadaki dogru cevap ylizdesinin ic asama oldugunda
belirgin bir sekilde azaldigina isaret etmektedir. Ozellikle agik uclu sorularin yer aldigi ikinci
asamaya gegildiginde c¢oktan seg¢meli testlere dogru yanit veren 6grencilerin dogru ¢oziim
yolunu agiklama veya gdsterme konusunda yeterli basariyl gésteremedigi belirlenmistir. Bunun
disinda ikinci asamada dogru ¢6zim yapan 6grencilerin %5’lik gibi bir kismi yanitindan emin
olamamistir. Olgme aracinin genelinde égrencilerin kendine giiven toplam puani ise orta diizey
seviyesinin (%51) biraz Uzerinde yer almistir. Her ne kadar bu oran cebir gibi 6grenme
glcliginin sikca rastlanildigr 6grenme alani icin olumlu bir sonug gibi algilansa da (i¢c asamalik
bir degerlendirmede tiim 6grencilerin ancak %19’u arzulanan seviye ulasabilmistir. Elde edilen
bu sonug, Ersoy ve Erbas (2005) tarafindan bir grup Tirk 6grencinin cebir basarilarinin Kassel
Projesi Cebir Testi ile belirlenmeye calisildigi calisma bulgulari ile értiismektedir. Ozellikle
esitlik ve problemlerin yer aldigl sorularda 6grencilerin dlstuk basari sergilemesi yiritilen
¢alismanin sonuglarini destekler niteliktedir. Ayrica 6lgme aracindaki problem ¢ézme agirhkli
cebir sorularinda 6grencilerin zorlanmasi ve ¢6ziim yolunu dogru bir sekilde belirleyememesi
cebirde glglik yasadiklarinin énemli bir kaniti oldugunu soyleyebiliriz. Nitekim benzer bir
sonucta, Kaya ve diger., (2016) tarafindan 22 tanesi acik uglu sorudan olusan toplam 38 soruluk
Cebirsel Muhakeme Degerlendirme Araci’'ndan elde edilmistir. Buna gore, 6grenciler acgik uclu
sorularin yer aldigi tim boyutlarda distk basari sergilemislerdir. Diger yandan aralarinda
Tlrkiye’'nin yer aldigi ve toplamda 61 ilkenin katildigi TIMMS 2015 raporunda cebir 6grenme
alaninin birgok tlke icin sikintilara neden olduguna isaret ederek genel matematik notu icinde
cebir sorularinda 6grencilerin olduk¢a diisiik basari sergiledikleri belirtilmistir (TIMMS, 2016).
Cebir 6grenmenin 6nemi ortada iken arastirmacilar 6grenciler i¢in daha etkili bir cebir 6grenme
ortaminin nasil olmasi gerektigi konusunda farkli yaklagimlar 6nermektedir (Akkus-Cikla, 2004;
Clement, 1999; Cagdaser, 2008; Eski, 2011; Kar, Ciltas & Isik, 2011; Kaya, 2015; Moseley &
Brenner, 1997; Oner, 2009; Palabiyik, 2010; Tall & Thomas, 1991; Witzel, 2005). Hi¢ siiphesiz
bu girisimler 6grencilerin etkili cebir 6grenmelerine destek olabilir. Fakat her seyden 6nce
Ogrencilerin cebire yonelik yeterlik dlizeylerini artirmak icin cebir konulari ile ilgili dogru, tam
ve basarili deneyimler kazanmalarina yardimci ve destek olmak oOncelikli hedef olmahdir.
Bunun igin cebirsel igerikli konular islenirken somuttan soyuta, kolaydan zora ve basitten
karmasiga 6gretim ilkeleri dogru, etkili ve akici bir sekilde planlanmalidir. Nitekim bu yonde
alanyazinda da cebir 6gretiminde somutlastirma yaklasiminin 6nemi gibi benzer séylemlere
sikca rastlaniimaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009; NCTM, 2000, 2006; Sfard, 1995).

Arastirmadan elde edilen diger bir bulgu, 6grencilerin pozitif ve negatif beceri
eksikliklerine yoneliktir. Ogrenci ilk asamada dogru yanit vermis, sorunun ¢éziimiinde yetersiz
kalmis ancak emin veya oldukca eminse pozitif beceri eksikligi, 6grenci ilk asamada yanlis yanit
vermis, sorunun ¢6zimiinde uygun ¢6ziim yolu ve stratejisini gelistirmis ancak emin veya
olduk¢a eminse negatif beceri eksikligine sahiptir. Elde edilen bulgulara gére, 6grencilerin
degerlendirme asamalarinin artisina bagh olarak hem pozitif hem de negatif beceri
eksikliklerindeki degisim belirginlesmektedir. Bu durumun en 6nemli gerekgesi acik uglu
sorularin yer aldigi ikinci asamada 6grencilerin oldukga zorlanmasi olarak gosterilebilir. Nitekim
PBE acisindan degerlendirme yapildiginda, tiim sorularda 6grencilerin agik uglu sorularin
¢O6zUmind dogru sekilde yapamama oranlari %16-%51 arasinda degisim gostermektedir. Bu
oranlar 185 kisilik bir ¢alisma grubu icin dikkat gekici bir sonuctur. Dolaysiyla iki asama igin
ogrencilerin genelinde cebire yonelik olumlu bir performans sergilediklerini soylemek mimkiin
gozikmemektedir. Bu slrecte, 6grenciler coktan segcmeli testi yanlis isaretlemesine ragmen,
yanlis secenek Uzerinden ikinci asamada dogru ¢ozime ulasmistir. Benzer sekilde, NBE

667



668

Yedinci Sinif Ogrencilerinin Cebirsel Disinme Dizeyleri ile Becerilerinin incelenmesi

Deniz KAYA

acisindan degerlenme yapildiginda, 6grencilerin cogunlugunun c¢oktan se¢meli sorulari yanlis
cevaplandirmalarina ragmen acik uclu sorularin ¢éziimine etkili ¢c6zim yolu belirleyebildikleri
gozlenmistir. Nitekim altinci, yedinci ve onuncu soru disindaki tiim sorularda 6grencilerin
yarisindan fazlasi veya yakini her iki asamada yanlis cevap vermistir. Bu slirecte, 6grenciler
negatif yonde bir beceri sergilemis olmalarina ragmen yanlis cevaplarini savunmaktadirlar.
Bunun yani sira 6grencilerin iki asamada PBE ortalamasi %27, G¢ asamada %13 iken iki
asamada NBE ortalamasi %49, U¢ asamada %19 olarak hesaplanmistir. Alanyazin
incelendiginde, Yenilmez ve Avcu (2009) tarafindan 6 6grenci ile yari-yapilandiriimis goriisme
teknigi ile yapilan c¢alismada 06grencilerin agik uglu sorulardan olusan denklem kurma
problemlerinde benzer giicliikler yasadiklari belirlenmistir. Ozarslan (2010) tarafindan 364
O0grenciye yonetilen 10 soruluk 6lcme araci ile yapilan ¢alismada da 6grencilerin ilk soru
disindaki tim soru maddelerinde ancak %8.5 ile %29.6 arasinda basari gostermeleri elde edilen
bulgulari desteklemektedir. Nitekim altinci ve yedinci siniflar diizeyindeki 6grenciler igin sozel
problemlere uygun denklem olusturma, yorumlama, hesaplama ve cebirsel ifadeleri
basitlestirme gibi islemlerin olduk¢a zorlu bir slirece donusebildigi belirtiimektedir (Van
Amerom, 2003).

Bu arastirmadan elde edilen diger bir bulgu, 6grencilerin coktan secmeli testte dogru
yaniti verirken ¢o6zlime ulasarak mi yoksa sans eseri mi cevapladigl noktasinda elde edilen
sonuglardan olusmaktadir. Bu baglamda, 6grencinin verdigi cevap icin ilk asama dogru, ikinci
asama yanls; ilk asama yanhs ikinci asama dogru veya ilk iki asama yanlis ve son asamada
“Emin Degilim” veya “Kararsizim” ifadelerinden biri tercih edilmis ise bilgi eksikligi olarak
degerlendirilmistir. Diger yandan 6grenci ilk iki asamada dogru yanit vermesine karsin Gglincl
asamada “Emin Degilim” ya da “Kararsizm” seklinde yanitta bulunmussa sansli tahmin
(kendine gliven eksikligi) kategorisinde degerlendirilmistir. Elde edilen bulgulara gore,
Ogrencilerin ortalama %30’unun bilgi eksikligi, %14’lGniin sansh tahminde bulunduklar
belirlenmistir. Bu sonug, ¢oktan se¢meli sorularda 6grencilerin cevaba ulasmalarinin cebir
o0grenme alanlarinda yeterince bilgi sahibi olup olmadiklari noktasinda alanyazina onemli
ipuglari sunmaktadir. Calismanin en gugli yonlerinden biri de cebir gibi soyut ifadelerin siklikla
yer aldigi bir 6grenme alani igin agik uglu soru tirlerinin veya yazili ifadelerin gerekliligine vurgu
yapmasidir. Her ne kadar bir¢ok basari belirleme sinavlarinda 6grencilere genellikle goktan
se¢meli sorular yoneltilse de 6grencilerin cebir becerilerinin daha iyi anlagilmasi agisindan agik
uclu sorulara sikgca yer verilmelidir. YUritilen calismada oldugu gibi 6grencilerin ¢ézlimlerine
duyussal yaklasimla degerlendirmelerine imkan taninmasi da faydali olabilir.

Arastirmanin en onemli gerekgesini yansitan bir diger bulgu ise 6grencilerin ¢éziime
yonelik cevaplarinin degerlendirildigi bélimddr. Cinsiyete gére 6grencilerin cebirsel dislinme
seviyelerinin belirlenmeye calisildigi bu boélimdeki bulgulara gore, gerek kiz gerekse erkek
ogrencilerin diisiik seviye bandinda siklikla yer aldigi gériilmektedir. Ornegin birinci soru icin 16
erkek, 9 kiz 6grenci 0 diizeyinde, 43 erkek, 43 kiz 6grenci 1 diizeyinde, 12 erkek, 13 kiz 6grenci
2 diizeyinde, 13 erkek, 12 kiz 6grenci 3 diizeyinde ve 8 erkek, 16 kiz 6grenci ise 4 dlizeyinde yer
almaktadir. Tim sorular birlikte degerlendirildiginde, 6grencilerin ¢cogunlukla hicbir yargida
bulunulmayan 0 bandi ile se¢mis oldugu ¢6ziim yolunun niteliksiz oldugu 1 bandinda yer
almistir. Bu sonuglar, 6grencilerin cebirsel disinme seviyelerinin olduk¢ca disiik oldugunu
gostermektedir. Bu durumun en énemli gerekgelerinden birisi de en st seviye olan 4 bandinda
cok az 6grencinin yer almasi olarak gosterilebilir. Nitekim birinci soru i¢in 24, ikinci soru i¢in 13,
Uglinci soru igin 25, dérdiinci soru igin 23, besinci soru i¢in 17, altinci soru igin 28, yedinci soru
icin 21, sekizinci soru igin 13, dokuzuncu soru i¢in 15 ve onuncu soru i¢in toplamda 32 6grenci
en Ust seviye bandinda yer alabilmistir. En yiliksek deger olan onuncu soru i¢in bile toplam
O0grenci sayisinin ancak %17.3'G bu seviyeye ulasabilmistir. Diger yandan kiz 6grencilerin
ortalamasinin, erkek 6grencilere goére daha iyi oldugu belirlenmistir. Bu sonuca gore, kiz
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ogrencilerin daha iyi performansa sahip oldugunu soyleyebiliriz. Ancak 6lgme aracina ait genel
ortalama (15.09) distnildiginde tim oOgrencilerin performansi 6lgme araci orta noktasinin
[20 puan] oldukga gerisinde kalmistir. Dolaysiyla tim 6grencilerin cebir performanslari arzu
edilen seviyeden oldukca uzaktadir. Elde edilen bu bulgular, cebir konularinda 6grencilerin
oldukca zorlandigl ve iyi bir performans sergileyemedikleri séylemlerini desteklemektedir
(Kaput & Blanton, 2001; Dede & Arglin, 2003; Ersoy & Erbas, 2005; Kaya, 2015; NCTM, 2000;
OECD, 2016; Ozarslan, 2010; Soylu, 2008; TIMSS, 2016; Van Amerom, 2003). Calismadan elde
edilen dikkat cekici bir diger bulgu, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore dordiinci seviye
bandinda daha iyi performans sergilemis olmalaridir. Diger yandan 2 kiz ve 4 erkek 6grenci ise
tim sorularda yetersiz performans sergileyerek 0 bandinda yer almistir. Bunun disinda tim
sorular icin seviye 2 bandinda hicbir 6grenci bulunmazken, seviye 3 bandinda 1 kiz 6grenci yer
almaktadir. Ogrencilerin cevaplari 0-1-2 alt seviye ve 3-4 (ist seviye olarak nitelendirildiginde
50’si erkek, 38’i kiz toplam 88 6grenci alt seviye ve 6’si erkek, 7’si kiz olmak (izere toplam 13
Ogrenci Ust seviye bandinda yer almaktadir. Calismadan elde edilen en carpici bulgularindan
birisi de tim sorulara dogru yanit veren vyalnizca bir 6grencinin olmasidir. Bu baglamda
alanyazin irdelendiginde, Erbas, Cetinkaya ve Ersoy (2009) 6grencilerin dogrusal denklemlerin
¢6ziminde karsilasilan giclikleri, Akglin (2007) degisken kavrami ve harfli ifadelerle islem
yapmadaki zorluklari, Soylu (2008) s6zel problemlerde yasanan sorunlari, Rosnick (1981)
denklem olusturmadaki hatalari incelemis ve benzer bulgular elde etmistir.

Calismadan elde edilen bulgular birlikte ele alindiginda, yedinci sinif 6grencilerinin
cebirsel dislinme dizeylerinin alarm verdigini soyleyebiliriz. Bu durumun en gigla
kanitlarindan birisi de her bir soru i¢in 6grencilerin 6lgek orta noktasi 2 puanin altinda sonuglar
elde etmesi gosterilebilir. Ayrica maksimum 40 puan alinabilecek 6lgme aracinin tamaminda
15.09 ortalama degeri ile %37.7’lik bir performans sergilenmis olmasi lzerinde disliniiimesi
gereken diger bir sonugtur. Her ne kadar cebir konularinin 6gretimi ve 6grenimi konusunda
birtakim sikintilarin yasanmasi bu durumun en gliclii gerekgesini olustursa da erken yaslardaki
cebir 6gretiminin 6nemli oldugu anlayisinin yeterince anlasiimasi gerekir. Yirdtilen ¢alismanin
bulgulari da, 6grencilerin cebir 6grenmelerinde ¢ok ciddi problemlerin ve sikintilarin oldugunu
gostermektedir. Bu nedenle, 6zellikle ortaokul matematik dersi 6gretmenlerinin 6grenci ilgi ve
ihtiyaglarina cevap verecek cebir 6grenme ortamlarinin olusturulmasi bilincine sahip olmasi
son derece 6nemlidir. Diger yandan hem 6gretim programi hem de 6grenciler igin hazirlanacak
etkinlikler planlanirken cebirsel ifadelerin somutlastiriimasina daha fazla 6zen gosterilmesi
faydali olabilir. Son olarak, arastirmanin bulgulari ve yorumlari dogrultusunda arastirmacilara
bir takim Oneriler siralanmistir:

v’ Ogrencilerin cebirde yasadiklari giigliiklerin temel nedenlerini belirlemeye yénelik
ogretim programi dahilinde boylamsal ¢calismalara agirlik verilebilir.

v Farkh sinif seviyelerinde benzer calismalar yiritiilerek égrencilerin cebirsel diisinme
diizeylerindeki degisimler izlenebilir.

v Gecmis yillarda diizenli araliklarla yayinlanan uluslararasi degerlendirme kuruluslarinin
vayinladigi raporlarda yer alan cebir 6grenme alanina yonelik veriler 1siginda daha
derinlemesine karsilastirmalar yapilabilir.

v"Nitel ve nicel icerikli karma yontemler kullanilarak ¢alisma alani genisletilebilir.
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Yedinci Sinif Ogrencilerinin Cebirsel Disinme Dizeyleri ile Becerilerinin incelenmesi

Deniz KAYA

SUMMARY

Algebra is a learning field that depicts the abstractness of mathematics and opens the door ajar
for abstract thinking due to its nature. Due to this characteristic, it not only opens the door to enable
students to reach logical conclusions and think in an abstract manner, but also undertakes the duty of
being a bridge and language between the elements of other sciences (Stacey & MacGregor, 1999). Such
an intense knowledge and skill accumulation in algebraic field brings with it the need for algebraic
thinking. Algebraic thinking is a type of mental activity, and represents the establishment of connections
between algebraic relations by making sense of symbols; depict the concrete-half-concrete and abstract
concepts that exist in algebraic relations and making conclusions by reasoning (Kaya, 2015). No doubt,
the need for algebra is inevitable not only for mathematics but also for many other disciplines. The
multiple characteristics of algebra and its under taking critical roles in many different functions prepares
the medium in which students can use their algebraic thinking skills in the most accurate and in the
most productive manner. For this reason, especially in today’s societies in which changes and
developments are experienced in a fast manner, monitoring the levels of students in algebraic thinking
is important. In this context, investigating the algebraic thinking levels of students appear before us as a
field worth dealing with to prepare a source for national and international institutions and research,
because it is extremely important to determine the changes in the algebraic thinking levels of students
depending on the increase in the quality of education and training activities. In the light of the above
mentioned data, the present study contributes to the understanding of several studies in the literature
by investigating the (i) algebraic thinking levels of seventh grade students according to gender, and (ii)
examining positive and negative skill deficiencies in algebraic field.

The literature review method was used in the study since the skill deficiencies of seventh
graders in algebraic thinking and in algebraic learning field was investigated. The study group consisted
of 185 students 93 of whom were female (50.3%) and 92 of whom were male (49.7%) studying at a state
secondary school in 2016-2017 academic year. As the data collection tool, the “Algebraic Thinking Level
Determination Tool” consisting of 10 questions prepared by considering the acquisitions mentioned in
the course books and in the curriculum in secondary school mathematics books and the studies in the
literature. The Cronbach alpha reliability coefficient of the scale consisting of 10 questions was
calculated as .89. In addition, the 27% item difficulty in the lower and upper group of the ATLDT was
determined as .42-.73; the distinctiveness level was .46-.80; the item difficulty levels for the first two
stages were .30-.45, the distinctiveness level was .38-.86; and the item difficulty level for the third stage
was .20-.43, and the distinctiveness level was .38-.86. The measuring reliability values of the tool for the
first two stages and the third stage were calculated as .69, .92 and .90. In addition, it was determined
that there was a positive and significant relation between the two stage points and self-confidence total
points (N=185, r=.45, p<0.001), and those that had high points in two stages also had high points in self-
confidence field. For each question, it was determined that the correlation coefficient between the
stage three point and total points was .54, and all the items in the measuring tool were bigger than .20
and are within acceptable values. In analyzing the dataset, the SPSS 22.0 program was used. “True” was
encoded with “1” and “wrong” was encoded with “0” if the first stage in which multiple choice questions
were placed was correct. In the second stage, the graded point’s scale of Marzano (2000) was made use
of. In the third stage, “1” was encoded for “l am sure” or “I am extremely sure” statements; and “0” for
“l am indecisive” or “I am not sure”. If the first two stages were true, sure or extremely sure in the
answer of the student, it was accepted as “Advanced Algebraic Level”. If the first stage was true for the
answer of the student and the second stage was wrong, but the third stage was sure or extremely sure,
it was accepted as “positive skill deficiency”. If the first stage was wrong, the second stage true, and the
last stage was sure or extremely sure; it was accepted as “negative skill deficiency”. If the answer of the
student was wrong for the first two stages but sure or extremely sure for the last stage, it was accepted
as“low algebraic level”; and if it was true for the first two stages, but the last stage was not sure or
indecisive, it was accepted as “lucky guess”. On the other hand, if the first stage was wrong in the
answer of the student, the second stage was true, and the third stage was not sure or indecisive,
“unsure positive skill”, is the first stage was true, the second stage was wrong, and the third stage was
not sure or indecisive, it was accepted as “unsure negative skill”. If the first two stages were wrong, and
the last stage was not sure or indecisive, it was accepted as “algebraic learning difficulty”.
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It is interesting that as the rate of the true answers of the students decrease in a clear manner
as we move towards the last stage from the first stage. In this context, the true answer rate was
determined as 51% in the first stage, 24% in the second stage, and 19% in the third stage. The general
average was calculated as 27% in two stages and 13% in three stages for positive skill deficiency, it was
calculated as 49% in two stages and 19% in three stages for negative skill deficiency. It was observed
that 30% of the students in average had skill deficiency in algebraic learning field, and 15% had lucky
guess. While the number of the female students was more than that of the male students in all
questions in upper-level band; the number of male students is more than that of the female students in
lower-level band. The student performances being mostly in level 1 and the number of the stunts in
level 2 and 3 being close to each other are among the other findings of the study. Although in the level
two band in which students tried to answer the questions -although partly- male students showed a
better performance than the female students, it is understood that their algebraic levels are low. In the
third level band, it was observed that female students had better performance than male students in
seven questions. In the fourth level band, on the other hand, all female students had better results
when compared with the male students. According to each question, while the average of male students
was 1.32, the average of female students was calculated as 1.70. The general average of the measuring
tool was found to be 15.09. When all the findings were analyzed together, 88 students were in the lower
level band, and 13 students were in the upper level band.

When the findings obtained in the study were analyzed together, we may claim that the
algebraic thinking levels of seventh grade students give alarm. One of the strongest evidence of this
situation is the students’ receiving points that were below 2, which is the average pint of the scale, for
each question. In addition, the 37.7% performance in the scale with an average value of 15.09 in the
whole of the scale from which the highest possible point is 40 is an interesting result requiring
considerations. No matter the difficulties in teaching and learning algebraic topics are given as the
strongest justification for this situation, it must be understood well that the algebraic education is
extremely important in early ages. The findings of this study show that students have very serious
problems in learning algebra. In this context, especially mathematics teachers must have the conscious
of forming the environment for students to facilitate learning algebra in terms of their interests and
needs, which is an extremely important issue. On the other hand, it might be useful to care more about
the concretization of algebraic expressions when planning activities for curriculum and students.
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