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Farkli Ogrenim Seviyesindeki Ogrencilerin Aritmetikten Cebire Gegis
Diizeylerinin Karsilastirilmast: Denklem Ornegi

A Comparision of Different Grade Students’ Transition Levels from Arithmetic
to Algebra: A Case for ‘Equation” Subject
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Oz

Ogrencilerin ilkogretimin ikinci kademesi ile birlikte soyutlasan matematigi kavrayabilme-
lerinde, aritmetikten cebire gegis 6nem arz etmektedir. Bu calismanin amaci, farkli 6grenim se-
viyesindeki 6grencilerin denklem konusunda belirlenen problemlere iligskin ¢6z{im stratejilerini
degerlendirerek aritmetikten cebire gecis diizeylerini karsilastirmaktir. Bu amagla, ilk olarak, li-
teratiir destegi ile calismada kullanilan problemlerin ¢6ziim stratejilerine iliskin kategoriler belir-
lendi. Daha sonra 6grencilerin problemlere iligskin kullandiklar ¢dziim stratejileri degerlendirile-
rek, aritmetikten cebire ge¢isin hangi seviyesinde olduklarmna karar verildi. Ornek olay metodo-
lojisiyle yiiriitiilen ¢alisma, 2006-2007 giiz déneminde Dogu Karadeniz Bolgesi'ndeki bir ilgeye
bagl iki ilkdgretim okulunda yapilmistir. Arastirma, her biri 60 6grenciden olusan 5., 6., 7. ve 8.
smifta 6grenim goren toplam 240 6grenci ile gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda, 6grenci-
lerin 6grenim seviyesi arttikca aritmetikten cebire gegisin olumlu yonde gelistigi ancak 6grenme
ortamlarinda kullanilan simirh ¢6ziim stratejilerinden dolay1 higbir 6grenim seviyesinde bekle-
nen gegisin gerceklesmedigi saptanmistir.

Anahtar Sozciikler: Aritmetikten cebire gecis, gecis diizeyi, denklem, problem ¢dzme

Abstract

In understanding mathematics which gets more abstract with grades, transition from
arithmetic to algebra plays an important role for elementary school students. The aim of this
study is to compare the transition levels from arithmetic to algebra for students at different
grades by evaluating their problem solving strategies related to the determined problems on
‘equation’ subject. With this aim, categories of solution strategies of problems used in this study
were firstly defined by help of the related literature. Then, by evaluating students’ use of the
solution strategies associated with problems, their transition levels from arithmetic to algebra
were decided. Within a case study research methodology, the study was carried out with two
cohort schools in a district of the Eastern Karadeniz Region of Turkey in the fall semester of
2006-2007. The sample consists of totally 240 students drawn from Grade 5, Grade 6, Grade 7
and Grade 8 whose distributions are equal (60 students for each grade). As a consequence, it was
elicited that there was positive tendency for transition level from arithmetic to algebra with an
increase in student grade. However, because of the limited solution strategies used in learning
environments, it was drawn out that none of the grades showed the expected transition.
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Summary

Since mathematical concepts link with each other alike shackle of chain, possible breaking
off on this link may cause difficulty in further learning (Swadener and Soedjadi, 1988). To make
mathematical concepts as concrete as possible for primary school students not only leads to
meaningful learning but also to facilitate to learn further mathematical concepts. If meaningful
learning occurs at the targeted level, arithmetic and algebra knowledge needed to solve the
encountered problems in both daily life and the other disciplines can be used properly, thereby,
transition process from arithmetic to algebra may be achieved in an appropriate way. Generally
the arithmetic which is described as a process incorporating in four essential operations, tries to
find out what is unknown by means of known ones (Mason, 1996). Also, whilst pre-algebra is
defined as a process that gives students with a chance to comprehend algebraic concepts and
procedures on the basis of their existing arithmetic and geometrical knowledge (Kieran and
Chaloug, 1993), algebra is seen as calculation science (Sfard, 1995).

As a result of studies on algebra and algebraic instruction, NTCM declared two important
standards. These standards define algebra as: “Upper primary school mathematics curriculum
is a bridge between lower primary school and high school mathematics curricula. The most
important transition between these levels is from arithmetic to algebra. For this reason, students
at grades 5-8 acquire informally algebraic concepts that are central for abstract algebra they will
introduce later ...” (NCTM, 1989, pp.102).

Although transition from arithmetic to algebra is an important issue to understand
mathematics that becomes abstract with an increase in schooling levels, in our country, as in
case of the others, it is not accomplished adequately because of some various reasons. Especially
there may be several reasons about why this transition in ‘equation’ topic is not accomplished.
For example, some difficulties are as follows: transformation of word problems into equations
(Filloy and Rojana, 1989; Bernardo and Okagaki, 1994; Licnhevski and Hersovics, 1996),
mathematical explanation of letters or different notation shapes, (Kieran, 1989;1992), transition
from arithmetical rules to algebraic ones, comprehension ‘equality’ and ‘variable’ concepts
(Usikin, 1988; Falkner, Levi and Carpenter, 1999). In this context the aim of this study is to
compare the transition levels from arithmetic to algebra for students at different grades by
evaluating their problem solving strategies related to the determined problems on ‘equation’
subject. Within this aim, sub-problems presented in the following are investigated:

1. Is there any relationship between students’ transition levels from arithmetic to algebra
and problem types?

2. Is there any relationship between students’ transition levels from arithmetic to algebra
and their grades?

Within case study research methodology, the study was carried out with two cohort schools
in a district of the Eastern Karadeniz Region of Turkey in the fall semester of 2006-2007. The
sample consists of totally 240 students drawn from grades 5 to 8 with equal sizes (60 students
for each grade).

To collect data, a questionnaire comprising of two questions: whereas one is word problem
which is designed based on the related literature, the other is iconic problem. Those problems
which can be exploited for all strategies or improved for new strategies that students at
different grades can produce solutions were selected and prepared meticulously. To evaluate
solution strategies used for these problems, some criteria were emerged by help of the related
literature. These criteria consist of four principal strategies — algebraic, pre-algebraic,
arithmetical and other strategies—and their indicators. In analyzing data, taking into account
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these criteria, students’ used strategies for the problems were assessed and then decided the
degree to which their transition levels from arithmetic to algebra are.

To address the sub-problems, the students” solution strategies for each grade are inputted
into tables and later interpreted. Further, solution strategies of three students for each grade
and the reasons why these solutions were labeled under the related strategies are depicted
immediately after each related table.

As a result of this study, it was elicited that students’ transition levels from arithmetic to
algebra showed a positive tendency with an increase in their grades. However, because of
limited strategies we used, none of the students under investigation achieved the expected
transition.

When we look at the solution strategies used by students at each grade, we see that
students have a better understanding in reconstructing word problem and in yielding solution
way than iconic problem and the related solution ones. This outcome is in a harmony with that
of Sfard (1987).

The paper points out some reasons on why students have difficulty in transition (transiting)
from arithmetic to algebra: students lack of (a) arithmetic operation knowledge (b) symbolizing
and modeling problem issue and (c) the idea how ‘variable’ concept can be used in various
situations.

Not referring different problem types and solution strategies may be another reason that
makes transition from arithmetic to algebra difficult.

Linking historical development of algebra with transition from arithmetic to algebra may
facilitate students’ transitions from arithmetic to algebra. If a teacher knows these processes,
he/she knows steps that his/her students track in transition from arithmetic to algebra and the
difficulties his/her students encountered, hence, he/she can facilitate this transition process by
devising learning activities.

Algebraic thinking possesses a crucial role in addressing mathematical ideas, developing
mathematical reasoning and comprehending further mathematics topics. For this reason,
activities that facilitate transition from arithmetic to algebra should be improved and then their
effectiveness should be investigated.

Referring the different problem types and solution strategies in learning environment not
only affords students to develop their own solutions but also expedite their transition from
arithmetic to algebra.

Giris
Matematiksel kavramlar bir zincirin halkas: gibi birbirleriyle baglantili oldugundan, bu
halkada olabilecek kopmalarin ileri matematiksel kavramlarin 6greniminde zorluklara yol aga-
bilecegi bilinmektedir (Swadener ve Soedjadi, 1998). Matematiksel kavramlarin 6zellikle ilkog-
retimin birinci kademesindeki 6grencilere olabildigince somutlastirilmis bir sekilde verilmesi,
hem anlamli 6grenmenin gerceklesmesini hem de ileri matematiksel kavramlarin 6grenilmesini
kolaylastiracaktir. Bu istenen diizeyde gergeklestirilebilirse, giinliik olaylarda ve diger disiplin-

lerde karsilasilan problemlerin ¢oziimlerinde ihtiya¢ duydugumuz aritmetik ve cebir bilgisi
dogru kullanilmis ve aritmetikten cebire gegis siireci saglikli bir sekilde saglanmis olacaktir.

Aritmetik; sayilari, sayilar aras: iligkileri, sayilarda dort islemi ve dort isleme dayali diger
hesaplamalar icermektedir (NCTM, 1991). Bir diger tanima gore ise aritmetik, dort temel iglemi
kullanarak bilinenden bilinmeyeni bulmak i¢in yapilan islemlerdir (Mason, 1996). Literatiirde,
aritmetigin temelini say1 kavraminin olusturduguna ve cebirin ise kokiinii aritmetikten aldigina
dair bircok arastirmaya rastlamak miimkiindiir (Booth, 1988; Kieran, 1992; Hersovics ve
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Linchevski, 1994; Cooper, Boulton-Lewis, Athew, Willss ve Mutch, 1997; Van Amerom, 2002).
Aritmetikten cebire gecis siirecinde ara gecis olarak cebir oncesi (pre-cebir) kavrami kullanil-
maktadir. Aritmetikle cebir arasinda koprii vazifesi goren cebir dncesi kavrami, 6grencilerin
mevcut aritmetik ve geometrik bilgilerini kullanmalarina imkan taniyarak cebirsel kavramlar:
ve prosediirleri informal olarak anlamlandirmalarina firsatlar saglayabilmesi siirecidir (Kieran
ve Chaloug, 1993). Van Amerom’a (2002) gore ise cebir Oncesi, aritmetik bir ortamda cebirsel
akil yiiriitmeyi, formal olmayan sembollestirmeyi ve denklem ¢oziimiinde ihtiya¢ duyulan
aritmetiksel temelleri genisletmeyi ve giiclendirmeyi icermektedir.

Cebir i¢in literatiirde bir¢ok tanim vardir: Kieran (1992) cebirin, genel say1 iligkilerini ve 6zel-
liklerini gosteren, polinom ve denklem ¢oziimleri gibi konular1 sembolize eden matematigin bir
brangsi oldugunu ve sadece harf sembolleriyle nicelikleri ve sayilar temsil eden degil, aym za-
manda bu sembollerle hesap da yapabilen bir ara¢ oldugunu belirtmistir. Sutherland ve Rojano’a
(1993) gore ise cebir, matematikteki veya baska disiplinlerdeki fikirleri agiklamak icin kullanilan
bir matematik dilidir. Sfard (1995), cebiri genel hesaplama bilimi olarak tanimlamistir. Cebir i¢in
Usiskin (1997), “Cebir matematigin dilidir. Bu dil bilinmeyenler, formdiller, oriintiiler, yer tutucu-
lar ve iliskiler olmak {izere bes ana bilesenden olusur” demistir (s.5). Vance (1998) cebiri, genelles-
tirilmis aritmetik veya aritmetigi genellestirmek i¢in gerekli bir dil olarak tanimlamistir.

Cebirsel diisiinme, aritmetiksel bir dille cebirsel islemlere ve sembollere anlam yiikleyerek
zihinde var olan cebirsel bilginin sinirlar1 dogrultusunda matematiksel muhakemenin gelisimi-
ni igerir (Kieran ve Chaloug, 1993). NCTM’e (2000) gore ise cebirsel diisiinme; fonksiyonlar:
anlamayi, cebirsel sembolleri kullanarak matematiksel yap1 ve durumlarn farkl sekillerde temsil
ve analiz etmeyi, nicel iligkileri temsil etmek ve anlamak i¢in matematiksel modeller kullanma-
y1, gercek yasamla ilgili ¢esitli durumlardaki degisimi analiz etmeyi gerektirir.

1989 ve 1991 tarihleri arasinda cebir ve cebir 6gretimi iizerine yapilan arastirmalar sonunda
NCTM iki 6nemli standart yayimlamistir: Bu standartlarda cebir soyle tanimlanmaktadir: “il-
kogretim ikinci kademe matematik miifredat;, somut ilkogretim birinci kademe matematik
miifredati ile soyut lise matematik miifredat: arasindaki bir kopriidiir. Burada en 6nemli gegis-
lerden biri aritmetik ile cebir arasindaki gegistir. Bu nedenle 5-8. siniflarda 6grenciler, daha
sonra ¢alisacaklar1 soyut cebir i¢in bir temel olusturabilecek cebirsel kavramlar: formal olmayan
bir yolla alirlar...” (NCTM,1989, 5.102).

Aritmetik ile cebir arasinda anlaml iliski olduguna dair bir¢ok ¢alisma vardir: Wagner’e
(1983) gore, ogrencilerin cebirsel islemleri (yapilar) anlamakta zorlanmalarmin nedeni, aritme-
tigin temel kavrami olan say1 kavramin iyi bir sekilde kavrayamamalarindan kaynaklanmak-
tadir. Booth (1988) ve Kieran (1992), 6grencilerin cebirle ilgili fikirlerini aritmetikle ilgili daha
onceki deneyimlerinden yola ¢ikarak yapilandirdiklarimi ifade etmislerdir. Cooper, Boulton-
Lewis, Athew, Willss ve Mutch (1997) ise, aritmetikteki gesitli yapisal ve iliskisel gosterimleri
anlamadaki eksikliklerin, 6grencileri cebirsel diisiinmeyi destekleyen yapilandirmalardan uzak-
lastirdigini ve onlarin cebirde zorluk ¢ekmelerine neden oldugunu belirtmislerdir.

Aritmetik ile cebir arasindaki gecisi iceren calismalar arasinda sozel problemler ve lineer
denklemler konusu 6nemli bir yere sahiptir. Sfard (1987) yaptig1 arastirmada o6grencilerin, sozlii
olarak verilen denklemleri yapilandirmada ve ¢6ziim yollar iiretmede, sembolik denklemleri
yapilandirmaya ve bu yapiya bagh olarak ¢oziimler iiretmeye kiyasla daha iyi olduklarin be-
lirtmistir. Kieran (1992) da 6grencilerin verilen cebirsel bir denklemle ilgili islemleri dogru bir
sekilde ¢ozdiiklerini, ancak aym Ogrencilerin sozel problemlerdeki iligkilerden elde edilecek
denklemi kurmada zorlandiklarini ifade etmistir. Hersovics ve Linchevski (1994) yaptiklar
arastirmayla bir bilinmeyenli lineer denklemlerin ¢oziimlerinde bilinmeyenle islem yapan 6g-
rencilerin yetersizlikleriyle ilgili bir bilissel boslugun varligina isaret etmislerdir. Bu ¢aligmalar
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dikkate alindiginda, arastirmalara konu olan galisma gruplarinin her birinin bilgi yapilanmala-
riin farklilik arz ettigi anlagilmaktadir. Bilginin yapilanma sekli, ayni kazanima yo&nelik, ancak
farkl sekillerde ifade edilen problemlerin ¢oziimiinde ortaya ¢ikmaktadir.

Milli Egitim Bakanligi'na bagh Egitim Arastirma ve Gelistirme Daire Bagkanligi (EARGED)
yaptig1 degerlendirmede, baz1 6grencilerin birinci dereceden cebirsel sdzel ifadeler igeren prob-
lemleri, aritmetik islemler kullanarak ¢ozdiikleri, ancak birinci dereceden denklemlerin ¢6ziim-
lerini bulamadiklar1 ve cebirsel ifadeleri anlamakta belirli zorluklara sahip olduklar: ifade edil-
mistir (EARGED, 1996).

Aritmetikten cebire gecis, 0grenim diizeyi arttik¢a soyutlasan matematigi anlamada 6nemli ol-
masina karsin, yabana tilkelerin bir¢ogunda oldugu gibi iilkemizde de gesitli nedenlerden dolay1
etkin bir sekilde saglanamamaktadir. Ozellikle denklem konusuyla ilgili bu gegisin saglanamamasi-
nin bir¢ok nedeni olabilir. Ornegin, sozel problemleri denklemlere doniistiirmedeki zorluklar (Filloy
ve Rojana, 1989; Bernardo ve Okagaki, 1994; Linchevski ve Hersovics, 1996), harfleri veya cesitli
gosterim sekillerini matematiksel anlamlandirmadaki zorluklar

2. i, AT
problem|  sEHEEEE

(Kieran, 1989; 1992), aritmetiksel kurallardan cebirsel kurallara gecis-

teki zorluklar, esitlik ve degisken kavraminn anlasilmasindaki zor- ~-§ ||n 7 2tsygn

luklar (Usiskin,1988; Falkner, Levi ve Carpenter, 1999) bu sebepler- | Birinci fas yiginindaki taslarin sayrst ikinci
den birkagidir. Aritmetikten cebire gegisi saglayan onemli konular- [tas yiginindaki taslarin sayisindan 9 fazladir.
Iki tag yigininda toplam 21 tas olduguna gore

dan biri de denklemlerdir. Bu ¢alismanmin temel amacy; farkh ogre- ;
tas yiginlarinda kagar tas vardir?

nim seviyesindeki 6grencilerin denklem konusunda belirlenen prob-
lemlere iliskin ¢6ziim stratejilerini degerlendirerek aritmetikten cebire gecis diizeylerini incelemek-
tir. Bu amag dogrultusunda asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. Her bir 6grenim seviyesindeki 6grencilerin aritmetikten cebire gecis diizeylerinin kul-
lanilan problem tipiyle iligkisi var midir?

2. Ogrencilerin aritmetikten cebire gegisleriyle 6grenim diizeyleri arasinda bir iligki var
midir?

Yontem

Bu c¢alismada, belirlenmis bir 6zel durum etrafinda derinlemesine inceleme imkan1 sagla-
yan O6rnek olay metodolojisi kullanilmistir.

Orneklem

Bu calismanin 6rneklemini, Dogu Karadeniz Bolgesi'ndeki bir ilgeye bagh iki ilkdgretim
okulunun 5., 6., 7. ve 8. siniflarinda 6grenim goren toplam 240 6grenci olusturmaktadir. Aras-
tirma, her biri 60 6grenciden olusan besinci, altinci, yedinci ve sekizinci sinifta 6grenim goren
ogrencilerle gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Araci

Bu calismanin veri toplama araci, Van Amerom (2002)'dan 1. problem [Lproblem
aliarak ve arastirmacilar tarafindan ayni paralelde 2. problem hazirlanarak il + = 200
asagidaki iki problemden olusturulmustur. Bu problemler, tiim stratejilerin |:| - = 68

ise kosulabilecegi hatta yeni stratejilerin gelistirebilecegi ve farkli seviyeler- | Kare kart tzerindeki

deki 6grencilerin ¢oziimler iiretebilecegi sekilde olmasina dzen gosterilerek —LS10edr?

secilmis ve hazirlanmistir.
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Islem

Aragtirma kapsaminda 1. ve 2. problemin yer aldig1 6lgme arac1 eszamanl olarak iki farkh
okulun beginci, altinci, yedinci ve sekizinci simiflarinda okuyan &grencilere uygulanmistir. Og-
rencilerin ¢dziimleri arastirmacilarin Van Amerom (2002)'un belirledigi stratejilerden faydala-
narak belirledikleri ve Tablo 1’de sunulan dlgiitlere gore smiflandirilmistir.

Tablo 1.
Coziim Stratejilerine Iliskin Kriterler
Stratejiler Gostergeler
e . Bu stratejide 6grenci bilinmeyenlerden birini yok eden bir metot kullandi-
Bilinmeyenin N N ... . . .
. gindan, ne yaptiginin farkinda oldugu igin yaptig1 hesaplamalar diizenli ve
Birini Yok Etme g g s g s 1k -
L etkilidir. Bu kategoride &grencilerin geneli degiskenler kullanarak ¢6ziimler
(Elimination of One . . . oo . <
iiretirken, ¢ok az bir kismi cebirsel diisiinceye sahip olmakla beraber, degis-
. Unknown) . . . . .
Cebirsel ken icermeyen aritmetiksel ¢dziimler iiretirler.
Stratejiler Farki Yariya Bolme | Bu strateji bilinmeyene odakli oldugundan, cebirsel olarak adlandirilir.
Algoritmasi Cebirsel diisiinmede sembolik gosterim Snemli olmasma ragmen, cebirsel
(Algorithm of diistinmenin 6nkosulu degildir. Bu stratejide diisiinme cebirsel olmakla
Halving the beraber, diisiinceyi ifade etme bicimi aritmetikseldir.
Difference)
Simetrik Bir Sekil- Bu strateji bilinmeyen sayilarin toplamindan ziyade farkina odaklidir. Bu
de stratejide Ogrenciler sayilarin farkina, simetrik bir yaklasim sergileyecek
Farki Ayarlama sekilde mantikli adimlar tasarlayarak bir dizi girisimde bulunurlar. Bu
(Adjusting the ¢Oziim stratejisi, verilen sayilarla aritmetik islemler yapilmasim (toplama,
Cebir Difference cikarma) ve bilinmeyenlerle ilgili akil yiiriitmeyi de icerdiginden, bu strateji
Oncesi Symmetrically) de cebir esigi olarak adlandirilir.
t t ..1 I 1 . e e 3 A\ .
Stratejiler Diigéinme ve De- Bu stratejide Proble@e 1.11§k1n du.§uxice'lvern yansitilmaya calisilir. Ogrenci
problemde verilenleri ve istenenleri gdz Oniine alarak mantiksal ¢ikarimlar-
neme R . . . .
(R and Trial) la bilingli denemeler yapmaya koyulur. Bu strateji ne aritmetik ne de cebir
casormand fra olarak adlandirilamadigindan cebir esigi olarak adlandirilmaktadir.
Deneme ve Uyar- Gelisigiizel verilerle bilinmeyenler bulunmaya galisilir. Ogrenci her bir
lama denemede bir 6nceki denemesindeki hatasini diisiinerek kendisini ¢oziime
(Trial- and- yaklagtiran denemeler yapar. Boylece her bir deneme Ogrenciyi ¢dziime
Aritmetiksel | Adjustment) yaklagtirir.
t t ..1 o e e 1 X A\ v .
Stratejiler Deneme ve Yanil- Qellglguzel hesep{amalérla bllmntleyenl.er bulunm?y? gahgll%r. Ogre.n.m"her
ma bir denemede bir dnceki denemesindeki hatasini diisiinmeksizin gelisigiizel
(Trial-and- Error) sayilarla s"on}lca ulagmaya calisir. Bu da dgrencinin her bir denemesindeki
hatasimi kiigiiltmez.
Bu kategori, hesaplama ya da agiklama yapmaksizin sadece dogru cevap
Sadece Cevap .yazm.ayl. igerir. BP kateﬂgciride, ilgisiélik, temjbellik yada yaszaya kar?l a§1F1
isteksizlik nedeniyle ¢6ziim agikca ifade edilmez. Bu kategorideki 6grenci-
(Answer Only) . .. s .
lerin yanlis strateji kullananlardan daha iyi bir matematiksel anlayista
olduklari kabul edilir.
Diger“ Yankhs Stratejiler B.u k.ategori, konuyl.a ilgili za}.zlf anllaur?.al.arl }.Iansnan ¢oziimler iger.irA Ogren-
Stratejiler 1 ‘ cilerin ¢ok az1 kendilerinden istendigi i¢in bir cevap yazarken, geriye kalan-
S tnctorr.e ¢ ) larin ¢ogu soruyu ¢oézmeye calisirlar. Ancak bu 6grencilerin ¢dziimleri,
e verilen degerlerle rasgele islemler yapmaktan ibarettir.
B Problemle ilgili hicbir sey yazmayan ve herhangi bir girisimde bulunmayan
(I\(;Ene ) Ogrenciler bu grubu olusturur. Bu yilizden bu gruptaki d6grenciler etkinligin

ne anlama geldigini anlayamaz ve etkinlige kars1 oldukga ilgisizdirler.

Verilerin Analizi

[k olarak her bir 6grenim seviyesindeki 6grencilerin 1. ve 2. probleme iliskin kullandiklart
¢ozlim stratejisi Tablo 1’deki gostergeler 1s1ginda siniflandirilmistir. Daha sonra her bir proble-
min yiizde hesaplamalar1 Tablo’da (Tablo 2,3,4,5,6) sunularak yorumlanmistir. Ayrica her bir
Ogrenim seviyesindeki {i¢ 0grencinin problemlere iliskin ¢oziimleri ve bu ¢oziimlerin hangi
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sebepten hangi strateji kapsaminda degerlendirildigi, ilgili tablodan hemen sonra kisa notlar
seklinde aciklanmustir.

Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde arastirmanin her bir alt problemine iliskin elde edilen analiz sonuglar1 Tab-
lo’da (Tablo 2,3,4,5,6) sunularak tabloya iliskin yorumlar yapilmistir.

Bu boliimde kullamlan kisaltmalar: Cebirsel Stratejiyi Kullananlarin Yiizdesi-(CSKY); Cebir
Oncesi Stratejiyi Kullananlarin Yiizdesi-(COSKY); Aritmetiksel Stratejiyi Kullananlarin Yiizdesi-
(ASKY); Sadece Cevap Verenlerin Yiizdesi-(SCVY); Yanlis Cevap Verenlerin Yiizdesi-(YCVY); Bos
Birakanlarin Yiizdesi-(BBY); Problem-(P)

Birinci Alt Problem: Her bir 6¢renim seviyesindeki d3rencilerin aritmetikten cebire gecis diizeyle-
rinin kullanlan problem tipiyle iliskisi var mdir?

Tablo 2.
Besinci Sumif Ogrencilerinin 1. ve 2. Probleme Iliskin Coziim Stratejileriyle Ilgili Bulgular

CSKY COSKY ASKY SCVY YCVY BBY
1.P 5. Simnuf 1.7 3.3 24.0 1.7 54.7 14.7
2.P 5. Simnuf 1.7 6.7 26.7 3.3 48.3 13.3

Baz1 besinci sinif 6grencilerinin, 1. ve 2. probleme iliskin ¢oziimleri ve bu ¢oziimlere iliskin
degerlendirmeler:
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Ogrencinin  ¢oziimii, sayilarla
aritmetiksel islemler yapmay1

Ogrenci her bir denemede bir
onceki denemesindeki hatasimi

Diistinme sekli cebirsel olmakla beraber
diisiinceyi ifade etme bigimi aritmetik-

diisiinmeksizin gelisigiizel sayilar-
la sonuca ulasmaya calistigindan
¢Oziim aritmetikseldir.

(toplama, gikarma) ve semboller-
le akil yiiriitmeyi igerdiginden
¢oziim cebir oncesidir.

sel olan ogrenci, bilinmeyene odaklh
farki yariya bolme algoritmasmi kul-
landigindan ¢6ziim cebirseldir.

Tablo 2 incelendiginde, 1. ve 2. probleme iligkin cebirsel ve aritmetiksel ¢oziim stratejilerini
kullanarak ¢6ziim iiretenlerin orani birbirine yakin degerler iken, cebir 6ncesi ¢oziim stratejisini
kullanarak ¢oziim tiretenlerin orani faklilasmaktadir. Degisken kavramini heniiz bilmeyen bu
seviyedeki 6grencilerin her iki problemin ¢oziimiinde de aritmetiksel ¢6ziim stratejisi kullan-
malar1 beklenen bir durumdur. Ayrica 1. problemde 6grencilerin % 5%i, 2. problemde % 8.4 de-
gisken kavramini kullanmaksizin cebirsel ve cebir oncesi ¢oziim stratejisi gelistirmislerdir. An-
cak 1. probleme iligkin 6grencilerin % 54.7’si ve 2. probleme iligkin 6grencilerin % 48.3'{i yanlis
cevaplar vermisglerdir. Hatta bos birakanlar da yanlis cevap verenler kategorisinde degerlendi-
rildiginde 6grenciler, 1. probleme yaklasik % 70 ve 2. probleme % 60 yanlhs cevaplar vermisler-
dir.
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Tablo 3.
Altinct Suif Ogrencilerinin 1. ve 2. Probleme Iliskin Coziim Stratejileriyle Ilgili Bulgular

CSKY COSKY ASKY SCVY YCVY BBY
1.P 6. Smuf 8.3 6.7 31.7 1.7 45.0 6.7
2.P 6. Smuf 6.7 13.3 40.0 3.3 30.0 6.7

Bazi altinci smif 6grencilerinin, 1. ve 2. probleme iliskin ¢dziimleri ve bu ¢oziimlere iliskin
degerlendirmeler:

Ogrenci her bir denemede bir Ogrencinin ¢oziimii, sayilarla Diisiinme sekli cebirsel olmakla

onceki denemesindeki hatasin
disiinerek kendisini
yaklagtiran denemeler yapti-
gindan ¢oziim aritmetikseldir.

¢Oziime

aritmetiksel islemler yapmay1
(toplama, ¢ikarma) ve semboller-
le akil yiiriitmeyi icerdiginden
¢6ziim cebir 6ncesidir.

beraber diisiinceyi ifade etme
bigimi aritmetiksel olan 6grenci,
bilinmeyenlerden yok
eden bir metot kullandigindan

birini

¢bzim cebirseldir.

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin her iki problemde kullandiklar1 ¢6ziim stratejilerinin az
da olsa birbirinden ayrildig1 goriilmektedir. Formal 6gretimde degisken kavramini heniiz gor-
meyen bu seviyedeki 6grenciler besinci simif dgrencileriyle kiyaslandiginda, cebirsel ve cebir
oncesi ¢0ziim stratejilerinin 1. problemde % 5’ten % 15’e ¢iktig1, 2. problemde % 8.4'ten % 20ye
ciktig1 goriilmektedir. Bu cikisa iliskin 6grencilerin ¢6ziim stratejileri incelendiginde, degisken
kavramini kullanmadiklari, ancak yas faktoriiniin de etkili oldugu varsayimindan hareketle
bilinmeyenler yerine yer tutucular olarak sembolleri kullanmalarindan kaynaklandig: diisii-
niilmektedir. 1. ve 2. problemde herhangi bir strateji kullanarak ¢dziim {ireten 6grenciler kiyas-
landiginda, 2. probleme ¢oziim {iretip dogru cevap verenlerin oran1 % 60 iken 1. probleme ¢o-
zim f{iretip dogru cevap verenlerin oran1 % 46.7’dir. Bu farkin 6grenme ortamlarinda 6gretmen-
lerin daha ¢ok 2. probleme benzer ve kelime problemi olarak isimlendirdigimiz problem tiirle-
rine agirlik vermelerinden kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Bu seviyede bos birakanlar da yan-
l1is cevap verenler kategorisinde degerlendirildiginde, 1. probleme yanlis cevap verenlerin oran
% 51.7 iken, 2. probleme yanlhs cevap verenlerin orani % 38.3'tiir. Olugsan bu farkin da yine
problem tipi ile iliskili olduguna inanilmaktadir.

Tablo 4.
Yedinci Simf Ogrencilerinin 1. ve 2. Probleme Iliskin Coziim Stratejileriyle 1lgili Bulgular

CSKY COSKY ASKY SCVY YCVY BBY
1.P 7. Suuf 10.0 8.3 33.3 1.7 43.3 3.3
2.P 7. Siuf 20.0 20.0 16.7 3.3 33.3 6.7

Bazi yedinci sinif 6grencilerin, 1. ve 2. probleme iliskin ¢dziimleri ve bu ¢oziimlere iliskin
degerlendirmeler:
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Ogrencinin ¢oziimii, sayilarla Ogrenci problemde verilenleri ve Ogrenci bilinmeyenlerden
aritmetik islemler yapmay1 (top- istenenleri gbz oniine alarak, sayila- birini yok eden bir metotla

lama, ¢ikarma) ve modellerle 1n son rakamlarindan mantiksal degisken kullandigindan
akil  yiriitmeyi igerdiginden c¢ikarimlarla bilingli denemeler yap- ¢6ziim cebirseldir.
¢Oziim cebir 6ncesidir. tigindan ¢6ziim cebir 6ncesidir.

Bu seviyede 6grenciler formal 6gretim vasitasiyla degisken kavramini gérmiislerdir. Tablo
4 incelendiginde, cebirsel ve cebir oncesi ¢dziim stratejisi kullanarak 2. problemi dogru ¢ozenle-
rin orani % 40 iken, 1. problemi dogru ¢ozenlerin oran1 % 18.3'tiir. Tersine aritmetiksel ¢oziim
stratejisi kullanarak 1. problemi dogru ¢ozenlerin oran1 % 33.3 iken, 2. problemi dogru ¢6zenle-
rin oran % 16.7 dir. Aslinda 1. ve 2. probleme ¢oziim {iretip dogru cevap verenlerin orani birbi-
rine yakin degerlerdir. Ancak kullandiklar1 ¢6ziim stratejileri kiyaslandiginda, 2. probleme ce-
birsel ve cebir oncesi ¢0ziim stratejisi iiretenlerin 1. probleme cebirsel ve cebir 6ncesi ¢oziim
stratejisi {iretenlerden yaklasik % 100 fazla oldugu, tersine 2. probleme aritmetiksel ¢6ziim stra-
tejisi liretenlerin 1. probleme aritmetiksel ¢oziim stratejisi {iretenlerden % 100 daha az oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin problemlere iliskin kullandiklar1 ¢oziim stratejileri incelendiginde,
2. problemde degisken kavramini daha ¢ok kullandiklar1 goriilmiistiir. Ancak bu problemde
degisken kavramini kullanan tiim 6grencilerin cebirsel ve cebir oncesi diisiinme seviyesinde
olmadiklari, yukarida da deginildigi {izere bu problemi alisageldikleri kaliplara uydugu icin
¢ozebildiklerini diislindiirmiistiir. Ciinkii bu 6grencilerin birbirine paralel 1. ve 2. probleme
iliskin kullandiklar1 ¢oziim stratejileri kiyaslandiginda, bazi 6grencilerin 2. probleme uygula-
diklar1 ¢6ziim stratejisini 1. probleme uygulayamadiklar: belirlenmistir. Bu da baz1 6grencilerin
2. problemi alisageldikleri kaliplara uydugu i¢in ¢ozebildikleri seklindeki diisiincemizi dogru-
lamaktadir. Tablo 4’te bos birakanlar da yanlis cevap verenler kategorisinde degerlendirildigin-
de, 1. probleme yanls cevap verenlerin oran1 % 46.6 iken, 2. probleme yanlhs cevap verenlerin
orani % 40’tir.

Tablo 5.
Sekizinci Suf Ogrencilerinin 1. ve 2. Probleme Iliskin Coziim Stratejileriyle Ilgili Bulgular

CSKY COSKY ASKY SCVY YCVY BBY
1.P 8. Sinuf 18.3 10.0 20.0 6.7 41.7 3.3
2.P 8. Simnuf 35.0 11.7 16.7 3.3 26.7 6.7

Baz1 sekizinci siif 6grencilerin, 1. ve 2. probleme iliskin ¢oziimleri ve bu ¢oziimlere iliskin
degerlendirmeler:
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Ogrenci simetrik bir yaklasim Ogrenci problemde verilenleri ve Ogrenci bilinmeyenlerden birini
sergileyip, mantikli muhakeme- istenenleri goz oniine alarak, sayila- yok eden bir metotta iki degis-
lerle aritmetik islemler yaptigin- rmn son rakamlarindan mantiksal ken  kullandigindan  ¢dziim
dan ve bilinmeyenlerle ilgili akil ~ ¢ikarimlarla bilingli denemeler yapti-  cebirseldir.

yuriittiginden bu ¢oziim cebir gindan ¢oziim cebir 6ncesidir.

oncesidir.

Bu seviyede degisken kavramini iyice anlamis olmalar1 beklenen 6grencilerin ¢oziim strate-
jilerine iliskin Tablo 5 incelendiginde, cebirsel ve cebir 6ncesi ¢6ziim stratejisi kullanarak 2.
problemi dogru ¢ozenler, 1. problemi dogru ¢ozenlerden % 65 daha fazla iken aritmetiksel
¢Ozlim stratejisini kullanarak 2. problemi dogru ¢ozenler, 1. problemi dogru ¢6zenlerden % 20
daha azdir. 1. ve 2. probleme ¢6ziim iiretip dogru cevap verenlerin orani kiyaslandiginda, 2.
probleme dogru cevap verenlerin orani 1. probleme dogru cevap verenlerin oranindan fazladur.
Bu seviyede dogru cevap verenlerin ¢oziim stratejileri kiyaslandiginda, 2. problemde 6grencile-
rin daha ¢ok degisken kavramini kullandiklar1 goriilmiistiir. Birbirine paralel 1. ve 2. probleme
iliskin 6grencilerin kullandiklar1 ¢oziim stratejileri incelendiginde, 6grencilerin 2. probleme
uyguladiklar1 ¢oziim stratejisini 1. probleme uygulayamamalari, 2. problemi alisageldikleri
kaliplara uydugu igin ¢ozebildikleri diisiincesini desteklemektedir. Tablo 5'te bos birakanlar da
yanlis cevap verenler kategorisinde degerlendirildiginde, 1. probleme yanhs cevap verenlerin
orani % 45 iken, 2. probleme yanlis cevap verenlerin orani % 33'tiir. Bu seviyede ve diger tiim
seviyelerde 6grencilerin 1. ve 2. probleme iligskin dogru cevap yiizdeleriyle yanlhs cevap yiizde-
leri arasinda bir farkin olmasi, problem tipinin 6grencilerin dogru cevap ylizdelerini ve yanls
cevap yiizdelerini etkiledigini gostermektedir.

Tkinci Alt Problem: Ogrencilerin aritmetikten cebire gecisleriyle 6grenim diizeyleri arasinda bir
iligki var mudir?

Tablo 6.
1.ve 2.Probleme Iliskin 5., 6., 7. ve 8. Suif Ogrencilerinin Coziim Stratejileriyle Ilgili Bulgular

CSKY COSKY ASKY SCVY YCVY BBY
1. 2p 1P 2P 1P 2P 1.P 2P 1P 2P 1P 2P
5.smif 1.7 1.7 3.3 6.7 240 267 17 33 547 483 147 133
6.smuf 8.3 6.7 6.7 133 317 400 17 33 450 300 67 6.7
7.smuf 100 200 83 200 333 167 1.7 33 433 333 33 6.7
8.smuf 183 350 100 11.7 200 167 6.7 33 417 267 33 6.7

Tablo 6 incelendiginde, 1. problemde 6grencilerin 6grenim seviyesi arttik¢a cebirsel ¢oztim
stratejileri ¢cok az artma gosterirken, 2. problemde 1. probleme kiyasla daha fazla artma goster-
mistir. 1. ve 2. problemde cebirsel ¢6ziim stratejisini kullanan 6grencilerin ytizdeleri kiyaslandi-
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ginda, 7. ve 8. siuf seviyelerinde 2. problemi ¢6zenlerin oramni, 1. problemi ¢dzenlerin oranindan
% 100 fazladir.

1. ve 2. probleme iliskin cebir 6ncesi ¢oziim stratejisini kullanan 6grenciler kiyaslandiginda,
5., 6. ve 7. smif 0grenim seviyelerinde 2. problemi cebir oncesi ¢oziim stratejisi ile ¢ozenlerin
orani, 1. problemi ayni strateji ile ¢6zenlerin oranindan yaklagik % 100 daha fazladir. Ancak 8.
smif seviyesinde her iki problemde de cebir 6ncesi ¢oziim stratejisini kullananlarin yiizde oran-
lar1 hemen hemen birbirine esittir. 1. ve 2. problemde cebirsel ve cebir &ncesi ¢oziim stratejileri-
ne iliskin bu farkliligin temel sebebi, daha 6nce de deginildigi tizere 6grenme ortamlarinda 2.
probleme benzer problemlere sikga yer verilmis olmasi olarak diisiiniilebilir. Aksi takdirde aym
paralelde olan 1. ve 2. problemde cebirsel ve cebir dncesi stratejiyi kullanan 6grencilerin yiizde
oranlarmin birbirine yakin olmas: gerekirdi. 8. sinif seviyesinde cebir 6ncesi ¢o6ziim stratejisini
kullanan 6grencilerin % oranlarmin birbirine yakin olmasi, bu seviyede 6grencilerin degisken
kavramini daha iyi 6ziimsemis olmalariyla iliskili olabilir.

1. ve 2. problemde aritmetiksel ¢oziim stratejisini kullanan 6grenciler kiyaslandiginda, 5. ve 6.
smiflarda 2. problemi ¢6zenlerin yiizdelik orany, 1. problemi ¢dzenlerin yiizdelik oranindan biraz
fazladir. Bu durumunda yine problem tipi ile iliskili oldugu diistiniilmektedir. Ciinkii 5. ve 6. siuf
seviyesinde 6grenciler heniiz degisken kavramim gérmedikleri i¢in 2. problem tipine asina olsalar
bile cebirsel ve cebir dncesi ¢oziimler iiretmede 1. problemle kiyaslandiginda, bariz bir fark go-
riilmemektedir. Ancak 7. ve 8. sinif seviyesinde 1. ve 2. probleme aritmetiksel ¢6ziim stratejisini
kullananlar kiyaslandiginda 2. problemi ¢dzenlerin yiizdelik orani, 1. problemi ¢ozenlerin ytiizde-
lik oramindan diisiiktiir. Hatta 7. siruf seviyesinde 2. problemi ¢ozenlerin orani, 1. problemi ¢6zen-
lerin oranindan % 100 diisiiktiir. 7. ve 8. siif seviyesinde aritmetiksel ¢oziim stratejisini kullanma
orani, hem degisken kavramiyla hem de problem tipiyle iligkilidir. Ciinkii 7. ve 8. sif seviyesin-
de 6grenciler degisken kavramini gordiikleri icin ve 2. problem tipine asina olduklari i¢in cebirsel
ve cebir 6ncesi ¢oziim stratejileri 1. probleme kiyasla artma gosterirken, buna bagh olarak 2. prob-
lemi aritmetiksel ¢oziim stratejisini kullanarak ¢dzenlerin orani, 1. probleme kiyasla azalma gos-
termistir. 1. ve 2. problemde cebirsel ve aritmetiksel ¢oziim stratejilerini kullanarak ¢6ztim {ireten-
lerin orany, 5. ve 6. sinif 6grencilerinde 6grenim seviyesi arttik¢a artma gostermistir. Bununla bir-
likte 7. ve 8. smif ogrencilerinde cebirsel ¢oziim stratejilerinde de 6grenim seviyesi arttik¢a bariz
bir artma goriiliirken, aritmetiksel ¢oziim stratejilerinde 7. sinif seviyesinde 1. problemde artma, 2.
problemde azalma, ancak 8. siif seviyesinde her iki problemde de bir azalma goriilmektedir. 1.
ve 2. problemi cebir 6ncesi ¢ozlim stratejisini kullanarak ¢oziim {iretenlerin orarn, 5., 6. ve 7. smuf
ogrencilerinde 6grenim seviyesi arttik¢a artma gostermistir. Bununla birlikte 8. siuf seviyesinde 1.
problemi cebir 6ncesi ¢dziim stratejisini kullanarak ¢ozenlerin orani artma gosterirken, 2. proble-
mi ¢ozenlerin oraninda bariz bir azalma goriilmektedir. 7. ve 8. sif seviyesindeki 6grencilerin
cebirsel ¢oziim stratejilerinde diger seviyelerdeki 6grencilere kiyasla daha iyi olmalari, bu seviye-
deki 6grencilerin artan yasla birlikte zihinsel gelisimlerinin olgunlasmasiyla, esitlik ve degisken
kavramlarimi anlamalariyla ve cebirsel mantiklarinin daha iyi gelismesiyle iligkili olabilir.

Tablo 6’da 1. ve 2. probleme iligkin sadece cevap verenlerin yiizdeleri incelendiginde, 1.
problemde 5., 6. ve 7. sinif seviyelerinde 6grencilerin oranlari birbirine esit iken, 8. sinif seviye-
sinde bir artma goriilmektedir. Ancak 2. problemde tiim seviyelerdeki 6grencilerin oranlari
birbirine esittir. Ayrica 1. ve 2. probleme iliskin yanlis cevap verenlerin ve bos birakanlarin
ylizdeleri incelendiginde, 6grencilerin 6grenim seviyesi arttik¢a yanhs cevap verme ve bos bi-
rakma yiizdeleri beklendigi gibi azalma gostermektedir. Ancak 1. ve 2. probleme iligskin yanlis
cevap verenlerin ve bos birakanlarin ytiizdeleri kiyaslandiginda, tiim seviyelerde 1. probleme
yanhs cevap verenlerin ve bog birakanlarin yiizdesinin, 2. probleme yanlis cevap verenlerin ve
bos birakanlarin yiizdesinden daha fazla oldugu goriilmektedir. Bu durum daha 6nce de degi-
nildigi {izere problem tipi ile iligkilidir.
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Genel olarak aritmetikten cebire gegisin tiim 6grenim seviyelerinde beklenen diizeyde ol-
madig1 anlasilmaktadir. Bunun gesitli sebepleri olabilir. Bunlar; aritmetiksel bilginin ve esitlik
kavraminin tam 6ziimsenmemis olmasi, 6grencilerin degisken kavramini gercek anlamda kav-
rayamamalari, ogrencilerin zihinsel gelisimlerinin ve hazir bulunusluk diizeylerinin cebirin
dilini ve yapisini anlamak icin yetersiz olmasi ve 6grenme ortamlarinda kullanilan yéntem ve
tekniklerin eksikligi seklinde siralanabilir.

Sonug ve Oneriler

Farkli 6grenim seviyesindeki 6grencilerin denklem konusunda belirlenen problemlere ilis-
kin aritmetikten cebire gecis diizeylerini incelemeye yo6nelik yiiriitiilen bu ¢alismada, 6grencile-
rin 0grenim diizeyi arttik¢a aritmetikten cebire gecisin olumlu yonde gelistigi, ancak 6grenme
ortamlarinda kullanilan sinirh ¢6ziim stratejilerinden dolay: hi¢bir 6grenim seviyesinde bekle-
nen gegcisin gerceklesmedigi saptanmustir.

Calismada kullanilan problemlere iliskin farkli 6grenim seviyesindeki 6grencilerin kullan-
diklar1 ¢ozlim stratejileri incelendiginde, 6grencilerin sozel problemle ilgili olan 2. problemi
yapilandirmada ve ¢oziim yollar {iretmede, sembolik problemle ilgili olan 1. problemi yapi-
landirmaya ve bu yapiya bagh olarak ¢oziim yollari iiretmeye kiyasla daha iyi olduklar belir-
lenmistir. Bu sonug, Sfard (1987)'1n aragtirmasindan elde ettigi sonugla ortiismektedir.

Ogrencilerin aritmetik islem bilgilerinde eksikliklerin olmasi, problem durumlarim sembol-
lestirme ve modellemedeki yetersizlikleri ve degisken kavraminin farkli kullanimlarini bilmeme-
leri, onlarin aritmetikten cebire gecislerini zorlastiran baslica nedenler olarak ortaya ¢itkmaktadir.

Ogrenme ortamlarinda farkli problem tiplerine ve farkli ¢dziim stratejilerine deginilmeme-
si, 0grencilerin karsilastiklar1 problemlere smirli ¢6ziim stratejileri gelistirmelerine yol agmak-
tadir. Bu durum ogrencileri ezbere yonlendirmekle birlikte, aritmetikten cebire gecis siireclerini
zorlagtirmaktadir.

[Ikogretim 5., 6., 7. ve 8. sif seviyelerindeki dgrencilerin aritmetikten cebire gegisini sag-
lamak igin gerekli on bilgilere yeterince sahip olmadiklar: anlasilmistir. Bu sonuglara dayal
Oneriler su sekilde siralanabilir:

e  Cebirin tarihsel gelisim siireciyle aritmetikten cebire gecis iliskilendirilerek 6grencile-
rin aritmetikten cebire gegisleri kolaylastirilabilir. Bu siireci bilen bir 6gretmen, 6gren-
cilerin aritmetikten cebire gecerken izleyecegi adimlari ve bu siirecte karsilasabilecek-
leri zorluklar: bilir ve 6grenme etkinliklerini buna gore diizenleyerek gecis siirecini ko-
laylastirabilir.

e  Matematikteki fikirlerin aciklanmasinda, matematiksel muhakemenin gelisiminde ve
ileri matematiksel konularin anlasilmasinda cebirsel diisiinmenin olduk¢a 6nemli ol-
dugu bilinmektedir. Bu amagla aritmetikten cebire gecisi kolaylastiran etkinlikler gelis-
tirilebilir ve bu etkinliklerin etkililigi arastirilabilir.

e Ogrenme ortamlarinda farkli problem tiplerine ve farkli ¢6ziim stratejilerine deginile-
rek, 6grencilerin kendilerine 6zgii ¢dziimler gelistirmelerine olanak saglanarak aritme-
tikten cebire gecis siirecleri hizlandirilabilir.

e  Matematiksel problemlerin her zaman aritmetiksel islemler yardimiyla bulunamaya-
cagini gosteren problem tiplerine vurgu yapilarak, 6grencilerin aritmetikten cebire ge-
¢is yapmalarina yardimci olunmalidir.

e  Miifredatta cebir oncesi etkinliklere yer verilerek, 6grencilerin aritmetikten cebire ge-
cisleri kolaylastirilabilir.
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