v
EBTAD

Egitim. Biim ve Teknoloj
Arastrmolan Dergsi

Bu makaleye atif i¢in:

Egitim, Bilim ve Teknoloji
Arastirmalart Dergisi

Ortaokul Ogrencilerinin Bazi
Geometri Sembollerine iliskin
Anlayislan

Tugba Horzum®, Zeynep Nur Kih¢?
"Necmettin Erbakan Universitesi
Milli Egitim Bakanlig:

Horzum, T. & Kilig, Z. N. (2016). Ortaokul Ogrencilerinin bazi geometri
sembollerine iliskin anlayislari. Egitim, Bilim ve Teknoloji Arastrmalart Dergisi,

1(2), 113-132.

Dergi web sayfasi icin liitfen tiklayimz...

v
JREST

Journal of Research in
£ducation. Science and
Technology

To cite this article:

Journal of Research in
Education, Science and
Technology

Middle School Students’
Understanding of Some Geometry
Symbols

Tugba Horzum?, Zeynep Nur Kilic?
'Necmettin Erbakan University
“National Ministry of Education

Horzum, T. & Kilig, Z. N. (2016). Middle school students’ understanding of some
geometry symbols. Journal of Research in Education, Science and Technology, 1(2),

113-132.

Please click here to access the journal web site...

Egitim, Bilim ve Teknoloji Arastirmalar: Dergisi (EBTAD) ulusal bilimsel ve hakemli bir ¢cevrimi¢i dergi
olarak yilda iki kez yayinlanmaktadir. Bu dergide, arastirmanin sonuglarini yansitan, kabul edilebilir
yiiksek bilimsel kalitesi olan, bilimsel gdzlem ve inceleme tiiriinde arastirma makaleleri yayinlanmaktadir.
Bu derginin hedef kitlesi 6gretmenler, dgrenciler ve egitim fakiiltelerinin alan egitiminde (fen egitimi,
sosyal bilimler egitimi, matematik egitimi ve teknoloji egitimi gibi) ile ¢esitli alanlarda (fen bilimleri,
sosyal bilimler ve teknoloji gibi) calisan bilim insanlaridir. Bu dergide, hedef kitle nitelikli bilimsel
caligmalardan yararlanabilir. Yayin dili Turkge’dir. Dergiye yaynlanmak iizere gonderilen makalelerin
daha Once yayinlanmamis veya yaymlanmak iizere herhangi bir yere gonderilmemis olmasi
gerekmektedir. Dergide yayinlanan makalelerin igeriginden ve sonuglarindan makalenin yazarlar
sorumludur. Yayinlanmak iizere gonderilen makalelerde Egitim, Bilim ve Teknoloji Arastumalar

Dergisinin (EBTAD) telif hakk: vardur.



http://dergipark.gov.tr/ebtad
http://dergipark.gov.tr/ebtad

Egitim, Bilim ve Teknoloji Arastirmalar1 Dergisi g

EBTAD

Cilt 1, Say1 2, Giiz 2016, Sayfa 113-132 ISSN: 2548-0286

Ortaokul Ogrencilerinin Bazi Geometri Sembollerine Iliskin Anlayislar

Tugba Horzum'", Zeynep Nur Kili¢?
"Necmettin Erbakan Universitesi
Milli Egitim Bakanlig1

Makale Bilgisi Ozet
Makale Tarihi Geometri soyut kavramlar ve kavramlar arasi iliskiler {izerine insa edildigi i¢in
- ozellikle ilkokul ve ortaokulda dikkatle verilmesi gereken bir alandir. Cebir
Gonderim Tarihi: dgretiminde oldugu gibi geometri 6gretiminde de sembollerin kullanimi 6grenci
28 Ekim 2016 O0grenmesine yardimcit olabilir. Dolayisiyla daha dnce geometrik sembollerle
. kargilagmis olan ortaokul Ogrencilerinin anlayislarini tespit etmenin O6nemli
Kabul Tarihi: < . .
30 Aralik 2016 oldugu diisiiniilmektedir. Buradan hareketle, arastirmanin amaci ortaokul

Anahtar Kelimeler
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Ogrencilerinin geometri sembollerini nasil algiladiklarini ortaya g¢ikarmaktir.
Arastirmada nitel aragtirma desenlerinden ¢oklu durum deseni kullanilmistir.
Arastirmanin katilimeilart 5, 6, 7, 8. sinif ortaokul 6grencilerinden toplam 133
Ogrenciden olusmaktadir. Veri toplama araci olarak ortaokul o6grencilerinin
karsilastiklar1 sembollere yonelik olan a¢ik uglu sorularin bulundugu dokiimanlar
kullanilmistir. Dokiimanlarda ifadeleri anlasilir olmadigina karar verilen
Ogrencilerle goriismeler gerceklestirilmistir. Elde edilen veriler igerik analizi
teknigi ile analiz edilmistir. Sonug olarak katilimcilarin sembollere iligkin birden
fazla anlayis gelistirdikleri ve ¢ogunlukla semboliin igerisinde yer alan harf ile
simgelere ve gorliiniime odaklandiklari tespit edilmistir. Bu odaklanmalarin ise
ogrencilerin ¢cogunlukla sembolii yanlig yorumlamalarina sebep oldugu sonucuna
ulagilmigtir.
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Geometry is an area that should be given attention, especially in primary and
middle school, because it has built on abstract concepts and relationships
between these concepts. The use of symbols can help students to learn geometry
as well as algebra. Therefore, it is thought that the detection and comprehension
of middle school students’ understandings who have previously encountered
with the geometry symbols is important. Hence, the aim of the research is to
reveal how the middle school students perceive the geometry symbols. In the
study, multiple-case study, qualitative research design, was used. The
participants of the study consist of 133 middle school students. Documents with
open-ended questions which are associated with the geometric symbols were
used as a main data collection tool. The interviews were conducted with the
students who were decided that the expressions in the documents were not
understood. The obtained data were analyzed by content analysis technique. As a
result, It is found that the participants have developed more than one
understanding related to the symbols and have often focused on appearance and
the letters, signs in the symbols. As a result of this focusing participants often
misunderstood the symbols.
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GIRIS

Geometri insanoglunun hayatin etkileyen 6nemli bir disiplindir. Ciinkii geometri sadece matematigin
bir alt dali olarak degil ayn1 zamanda fizik gibi bilim dallarinin ve sanatin ilerlemesinde kullanilan bir
ara¢c olarak da karsimiza g¢ikmaktadir. Nitekim matematigin diger alanlarindaki problemlerin
¢ozliimiinde kullanilmasinin yani sira, giinlilk hayata iligkin problemleri ¢6zmede ve matematik
disindaki bilim, sanat gibi diger disiplinlerde de geometri kullanilmaktadir (Duatepe-Paksu, 2013). Bu
yoniiyle bakildiginda giinliik hayatta geometriye olan ihtiyacin giin gegtikce arttigi soylenebilir (Van
De Walle, Karp, & Bay-Williams, 2012, s. 399). Ciinkii bireylerin giinliik yasamda etrafini gevreleyen
esyalarin ve varliklarin cogu geometrik sekillerden ve cisimlerden olugsmaktadir. Egyalar1 ve varliklart
taniyarak ve bunlarin sekilleri ile gorevleri arasindaki iliski kavranilarak, uzayir tanimaya iliskin
goriisler ve uzayla ilgili yetenekler (¢izim yapma, model iiretme, modelde degisiklikler yapma, ¢evre
diizenleme vs.) gelistirilebilir (Altun, 2008, s. 265). Bu yoniiyle geometri bireylere goris
kazandirmakta, diisiinmeyi kolaylastirmakta ve hatta sekilleri gz Oniinde canlandirarak c¢o6ziime
ulagsmay1 saglamaktadir (Hizarci, 2004). Bununla birlikte bunlarin gerg¢eklesebilmesi, matematiksel
iletisimin varhigr ile saglanabilir. Nitekim matematiksel iletisim, Ogrencilerin matematigi
anlamlandirma siireglerinde matematiksel diistinmelerini goriiniir kilan ve matematiksel kavramlar ile
biitlinciil olarak gelistirilmesi gereken bir siire¢ becerisidir (Kabael & Ata Baran, 2016).

Ortaokul matematik dgretim programinda kazandirilmasi 6ngoriilen temel beceriler basligi altinda ele
alman matematiksel siire¢ becerilerinden iletisim kavrami agiklanirken “Matematik, kavramlari
arasinda anlaml iligkiler bulunan, kendine 6zgii sembolleri ve terminolojisi olan evrensel bir dildir”
ifadesi yer almaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013). Bagka bir ifade ile matematik ve
geometri sadece kurallar, semboller, sekiller ve islemler yigin1 degil, aksine kendine has s6zciiksel,
sembolik ve simgesel sistematik yapisi sayesinde evrensel ve yapay bir dil olarak kabul edilmektedir
(Ugurel & Morali, 2010). Buna ek olarak matematiksel kavramlar ¢ogunlukla birbiriyle iligkili ve
hiyerarsik bir yapiya sahip oldugu i¢in, matematiksel dilin dogru kullanimi ve matematiksel
kelimelerin formal anlamlarinin iizerine kurulmasi ile gelisen matematiksel diisiinme ¢ok 6nemlidir
(Raiker, 2002). Yani bireylerin matematikle veya onun alt alan1 olan geometriyle ilgili kavram ve
bilgileri edinmelerinin ve matematiksel diisiinmeye ulasmanin temel 6gelerinden biri; alana ait dilin
dogru kullanilmasidir. Nitekim Lansdell (1999) dil kullaniminin 6grencilerin tanitilan kavramlari
anlamalarinda 6nemli rol oynadigimi belirtmektedir. Schiitz (2002) ise dil kullaniminin sadece
Ogrencinin kazandig: bilgileri ifade etmesi anlamina gelmedigini, diisiincenin sekillenmesinde temel
oldugunu belirtmektedir. Bu nedenle alana ait dilin kullanimi1 kavramlar arasindaki iliskiyi
kuvvetlendirme ve kavramlar1 daha dogru bir sekilde kullanma adina hayati 6nem arz etmektedir.
Sonug olarak yukarida bahsi gegen matematiksel siire¢ becerilerinden biri olan iletisim becerisinin
kazandirilabilmesi icin bireylerin matematigin dilini dogru ve etkili bir sekilde kullanabilmesi
amagclanmali, soyut sembolik ifadelerin yani sira, sozlii anlatimdan, yazili ve gorsel ifadelerden ve
gerektiginde modellerden de yararlanilmalidir (MEB, 2013). Nitekim matematiksel semboller
konunun yiizeysel 6zelliklerini vermekte, fakat anlamin1 vermemektedir (Hiebert & Lefevre, 1986).

Semboller zihinde canlandirilan birer fikir olarak diisiiniildiigiinde, bir diisiince ile iliskilendirilmemis
bir sembol bireylere anlamsiz gelecektir (Baki & Kartal, 2004). Bununla birlikte ayni1 kavram farkli
sembollerle gosterilebilmektedir. Ornegin, “dort”, “4”, “IV” gibi. Ote yandan Kaput (1999)
aritmetikte, modelleme durumlarinda geometride ve neredeyse ortaokulda yer alan ve alabilecek tiim
matematikte genellemenin formal dilde basladigim1 savunmaktadir. Ancak birer formal dil olan
sembollerin, matematik ve geometri 6gretiminde 6nemli bir yere sahip olmasina ragmen ¢ok fazla 6n
plana ¢ikmadigr goriilmektedir (Capraro & Joffrion, 2006; Cobb, 1985; De Cruz & De Smedt, 2013;
Hamrick, 1980; Heddens, 1986; Hiebert, 1988; Powell, 2015; Uttal, Scudder, & Deloache, 1997;
Vlassis, 2008). Ornegin; Capraro ve Joffrion (2006) sembolik dil ve sdzel dilin kullanim ile ilgili
yaptiklar1 caligmada, sozel olarak verilen matematiksel ifadelerin cebirsel olarak yazilmasim
istemislerdir ve sonug¢ olarak yedinci ve sekizinci sinif seviyesindeki Ogrencilerin, matematiksel
climleleri matematiksel sembollere ¢evirmeye hazir olmadiklar: sonucuna ulasmislardir. Cobb (1985)
eylemlerin matematiksel diisiince igindeki roliinii tartisgtigi ¢aligmasinda sembol kullaniminin
matematiksel etkinliklerin 6ziinii olusturdugunu belirtmistir. De Cruz ve De Smedt (2013)
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matematiksel sembollerin bazi matematiksel islemleri temsil etmek icin kullanildigin1 savunduklari
caligmalarinda matematik tarihinden ve egitim psikolojisinden bazi &rnekleri kullanarak matematik
sembolleri ve matematiksel bilis arasinda ¢ok yakin bir iliski oldugunu savunmuslardir. Onlara gore
matematiksel semboller sadece matematiksel kavramlar: ifade etmek i¢in kullanilmaz ayni zamanda
matematiksel kavramlarin kendilerini olusturmaktadirlar. Ayrica matematiksel semboller bireylerin
kavrayisiyla ilgili eylemlerdir ¢iinkii anlamsiz olarak kabul edebilecegimiz kavramlar1 gostermemizi
saglamaktadirlar. Heddens (1986) ise Ogretmenlerin Ogrencilerinin manipiilatif materyallerin
kullanimindan soyut matematiksel sembollere gecisi nasil saglayabilecekleri ile ilgili bazi dnerilerde
bulunmustur. Buna gore somut, yari somut, yari soyut ve soyut asamalardan olusan bazi 6rnekler
sunmugstur. Powell (2015) ise “=" semboliiniin farkl1 kullamimlarim ele almistir. Uttal, Scudder ve
Deloache (1997) matematik O6gretimi igin somut nesnelerin kullanimi {izerine bir bakis agisi
sunduklar1 c¢aligmalarinda, somut ve soyut matematiksel ifadeler arasindaki keskin ayrimin
olmayabilecegini, manipiilatiflerin de birer sembol oldugunu savunmuslardir. Vlassis (2008) sembol
kullaniminda yasadiklar1 sikintilart eksi sembolii kapsaminda ele alan calismasinda, Ogrencilerin
kisith bilgilere sahip olduklarini, negatif bir ¢6ziim bulmayr gerektiren sorular1 ¢dzmede ve bu
sonuglar1 anlamlandirmada yetersiz kaldiklarini belirtmistir.

Tiirkiye’de yapilan aragtirmalar incelendiginde ise semboller; genellikle matematiksel dil,
matematiksel modelleme, kavramsal ve islemsel bilgi ve APOS gibi teorik ¢ergevelerin altinda kiigiik
birer baslik olarak veya birkag ciimle olacak sekildeki ifadelerle ele alinmislardir (Anapa Saban,
Yenilmez, & Ev Cimen, 2014; Baki & Kartal, 2004; Cakmak, Bekdemir, & Bas, 2014; Yesildere,
2007). Semboller ile ilgili yapilmis caligmalara genel olarak bakildiginda 6grenci anlayislarini
aragtiran c¢aligmalarin neredeyse olmadigi, geometri sembollerinin arastirilmadigi ve bireylerin
sembollere yiikledigi anlamlarin ele alinmadigi tespit edilmistir. Ancak bireylerin sembollere (bu
calismada geometri sembolleri) yiikledikleri anlamlarin/fikirlerin matematiksel diisiinceyi olumsuz
etkiledigi kabul edilirse, sembollere yiiklenen anlamlarin bilinmesinin etkili bir geometri 6gretimi i¢in
matematik egitimcilerine yol gosterebilecegi diisiiniilmektedir. Matematik¢i ve matematik egitimcisi
goziiyle diistiniildiigiinde, gergek olaylar semboller yardimiyla temsil edilebilir ve semboller problem
¢oziimleri igin faydali bir arag olarak goriilebilir. Ornegin; dgrenciler (diklik) sembolii i¢in anlamlt
bir 6grenme gerceklestiremezlerse, geometri problemlerini anlamada ve onlari ¢6zmede zorluk
yasayacaklardir. Buradan hareketle bu arastirmada ortaokul 6grencilerinin bazi geometri sembollerini
anlayislari incelenmistir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Ortaokul 6grencilerinin bazi geometri sembollerine iliskin anlayislar1 nasildir?
Ortaokul 6grencilerinin L semboliine iliskin anlayislart nasildir?
Ortaokul dgrencilerinin £ semboliine iliskin anlayislar1 nasildir?

Ortaokul 6grencilerinin AB semboliine iligkin anlayiglart nasildir?

Ortaokul 6grencilerinin AB semboliine iligkin anlayislari nasildir?
Ortaokul 6grencilerinin |AB| semboliine iliskin anlayislar1 nasildir?
Ortaokul 6grencilerinin [AB] semboliine iliskin anlayislar1 nasildir?

~Do Qo0 o

A
Ortaokul dgrencilerinin C(ABC) semboliine iliskin anlayislar1 nasildir?

A
Ortaokul dgrencilerinin A(ABC) semboliine iliskin anlayislari nasildir?
Ortaokul 6grencilerinin m(A) semboliine iliskin anlayislari nasildir?

=z @

2. Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyine gore geometri sembollerini anlayislari nasildir?
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Ortaokul 6grencileri igin bazi geometri sembollerinin ne anlama geldigini belirlemeyi amaglayan bu
nitel arastirmada durum calismasi modeli kullanilmistir. Durum ¢alismasi “nasil” ve “ni¢in” sorularini
temel alan, arastirmacinin kontrol edemedigi bir olgu ya da olayr derinligine incelemesine olanak
veren bir arastirma yontemidir (Yildirnm & Simsek, 2008, s. 277). Arastirmanin dogasina uygun olan
nitel aragtirma desenlerinden ¢oklu durum deseni kullanilmistir. Burada ortaokul 6grencileri i¢in ne
anlama geldiginin arastirildig1 her bir geometri sembolii birer durum olarak ve ortaokul 6grencileri de
analiz birimi olarak alinmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin katilimcilar1 amagli 6rnekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik ve kolay
ulasilabilir 6rnekleme ile belirlenmistir. Nitekim bu arastirmanin arastirma grubunu i¢ Anadolu
bolgesinde yer alan ve ikinci yazarin gorev yaptigi bir ortaokulda 2014-2015 egitim-6gretim yilinda
Ogrenim goren farkli sinif seviyelerinde (5, 6, 7 ve 8. sinif) 6grenim goéren 6grenciler olusturmaktadir.
133 dgrenci ile yapilan bu ¢alismada 6grencilerin 17°si 5. sinifta (%12,78), 32’si 6. sinifta (%22,06),
53’1 7. sinifta (%39,85) ve 31°1 8. smifta (%23,31) 6grenim gormektedir. Aragtirma problemlerinin
daha genis ¢ercevede ele alinmalart i¢in katilimcilarin her simif diizeyinden alinmasi yoluna
gidilmistir. Arastirmaya dahil edilen ortaokul 6grencilerinin gercek isimleri kullanilmamis ve besinci
sinif Ggrencileri igin 0(5_1), 0(5,2)..., altinci smif 6grencileri igin 0(5_1), 0(6_2),..., yedinci siif
Ogrencileri igin (")(7,1), 0(7_2),...Ve sekizinci siif O6grencileri igin 0(3,1), (“)(3,2),... seklinde kodlar
verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada nitel veri toplama teknikleri (dokiiman incelemesi ve goriismeler) kullanilmustir.
Arastirmanin temel veri kaynagi olan dokiimanlarda yer alan acik uglu sorular arastirmacilar
tarafindan hazirlanmigtir. Aragtirmada kullanilan c¢alisma yapraklarini hazirlamak igin Oncelikle
ortaokul ~matematik ders kitaplari ve matematik egitimine yonelik internet siteleri
(http://www.mathgoodies.com/, https://www.khanacademy.org/,  https://www.mathsisfun.com/,
http://www.basic-mathematics.com/) incelenerek Ogrencilerin  ortaokul egitimleri boyunca
kullandiklar1 geometri sembolleri tespit edilmistir. Buna gore bu geometri sembolleri; L (diklik), ~~

(dik degil), AB (AB dogrusu), AB (AB 1sm1), |AB| (AB dogru parcasinin uzunlugu), [AB] (AB dogru

parcast), C( Aéc) (ABC ii¢geninin g¢evresi), A( AI%C) (ABC iiggeninin alani1), m(A) (A agisinin
olciisii) olacak sekilde 9 sembolle simrlandirilmstir. Ulkemizde bu sembollerden sadece m(A) 6.

sinifta 6grencilere tanitilirken, L, = (E), Kﬁ, |AB|, [AB], C( AI%C), A( AI§’>C) 5. smifta 6grencilere
tanitilmaktadir. Calisma yapragindaki sorular, her bir kavram i¢in “Bu sembol ne anlama
gelmektedir? Sizce neden?” seklinde Ogrencilere sunulmustur. Ortaokul 6grencilerinin belirlenen
sembollerin anlamlarin1 sorgulamalarim isteyerek, sembollere iliskin anlayislarim1 incelemek
amaclanmigtir. Ayrica alaninda uzman bir 6gretim iiyesinin ve 2 matematik dgretmeninin, kullanilan
dilin dogrulugu, pedagojik ve akademik olarak dogruluk bakimindan goriislerine bagvurulmustur ve
uzman goriisleri dogrultusunda diizeltmeler yapilmistir. Daha sonra caligma yapragi arastirmaya
katilmayan bir 5 ve 6. sinif ortaokul 6grencilerine uygulanmis ve sorularin anlasilirlig: test edilmistir.
Burada ¢alisma yapraklarinin cevaplandirilmasi i¢in katilimcilara 40 dakika stire verilmistir.

Aragtirmanin temel veri kaynagini, her O6grenciden birer dokiiman olarak alinan ve ortaokul
ogrencilerinin kendi el yazilariyla kaleme aldiklar1 yukarida bahsedilen dokiimanlar olusturmaktadir.
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Asil uygulamada 6grencilerden sinav niteligi tasimadig: belirtilen bu dokiimanda yer alan agik uglu
sorulara ayrintili ve agik bir sekilde cevap vermeleri istenirken, sorulari cevaplandirmalari siirecinde
herhangi bir siire kisitlamasina gidilmemistir. Ancak verdikleri cevaplar temel alinarak ileride
kendileriyle goriismeler yapilabilecegi igin kagitlara isimlerini yazmalar1 istenmistir. Calisma
kagitlarinda ifadeleri anlasilir olmadigina karar verilen 6grencilerle goriismeler gerceklestirilmistir.
Bu gorlismelerde 6grenciye ifadesi hatirlatilarak “Burada ne anlatmak istedin? A¢iklar misin?” sorusu
yonlendirilmistir. Buradan elde edilen agiklamalar kisa agiklamalar oldugu icin ses kaydi alinmamis
ve aragtirmacilar tarafindan not edilmistir.

Veri Analizi

Calismada elde edilen veriler igerik analizi teknigi ile analiz edilmistir. I¢erik analizinde, birbirine
benzeyen verileri belirli kavramlar ve kategoriler ¢ercevesinde bir araya getirme ve bunlari
okuyucunun anlayabilecegi bicimde diizenleyerek yorumlama islemleri yapilir (Yildinm & Simsek,
2008, s. 227). Verilerin analizi i¢in dncelikle ortaokul 6grencilerinin cevapladiklart agik uglu sorular
sembol bazinda teker teker incelenmistir. Bu inceleme sonrasinda bazi &grencilerin ifadelerinin
anlasilir olmadig1 veya okunamadig: tespit edilmistir. Ifadeleri okunamayan veya anlasilir olmayan bu
ogrencilerle goriismeler yapilarak sonradan elde edilen bu veriler analize dahil edilmistir. Her bir
Ogrenciye ait ¢alisma yapraklarindan elde edilen ham veriler siraya konulmus ve smif diizeylerine
gore siniflandirilmistir. Veriler daha sonra, anlamli boliimlere ayrilmis ve bu islemler her iki
arastirmaci tarafindan ayri ayri gerceklestirilmistir. Bir araya getirilen kodlar incelenip ortak yonler
bulunarak diizenlenmis ve ortak olmayan yonler iizerinden tekrar veri analizi yapilmigtir. Daha sonra
her iki aragtirmacinin veri analizleri karsilastirilarak, Miles ve Huberman (1994)’mn Onerdigi
giivenirlik formiilii -Giivenirlik=Goriis Birligi/(Goriis Birligi + Goriis Ayrilig)- kullanilarak uyusma
yiizdesi %90 hesaplanmustir. Uzlasi saglanamayan kodlarda ise matematik egitiminde uzman olan bir
Ogretim Uyesinin goriiglerine bagvurularak veri analizine son hali verilmistir. Bu asamada her bir
geometri sembolii i¢in ortaya ¢ikan diger ve bos kategorilerinden bahsetmek gerekmektedir. Diger
kategorisinde belirli bir kategori altinda toplanamayan &grenci ifadelerine, bos kategorisinde ise
semboller i¢gin herhangi bir cevap vermeyen, “hatirlamiyorum” veya “bilmiyorum” seklindeki 6grenci
ifadelerine yer verilmistir. Ayrica biitlinciil bir bakis acis1 yakalamak adina analiz sonuglar1 tablo
haline getirilmistir. Ornegin; yapilan analizlerde diklik isareti i¢in dgrencilerin dik, diklik, dik kesisen,
dikey, dik agt ve 90° ifadeleri diklik bashg altinda birlestirilmistir. Kategorilerin 6grenciler tarafindan
kullanilma siklig1 hesaplanarak tabloda belirtilmistir. Tablolarda simif diizeyleri de gosterilerek
kullanilan terimlerin, simf diizeylerine gore Ogrenciler tarafindan nasil anlamlandirildigi da
incelenmistir. Son olarak arastirmanin giivenirligini arttirmak amaciyla bulgulara dogrudan yorum
katilmadan yer verilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Ortaokul 6grencilerinin geometri sembolleri anlayiglarini arastiran bu ¢alismada, elde edilen veriler
her bir geometri sembolii ayr1 ayr1 incelenerek analiz edilmistir. Ilk asamada her bir geometri
sembolii, elde edilen kategoriler (anlayislar) cercevesinde drneklendirilmistir. ikinci asamada ise her
bir sembol i¢in simif diizeyinde frekans tablolar verilerek sonuglar yorumlanmistir.

1. Ortaokul Ogrencilerinin Bazi Geometri Sembollerine iliskin Anlayislar:
Ortaokul 6grencilerinin smif ayrimi yapilmaksizin, belirlenen sembollere iligkin anlayiglart bu

bolimde sirasiyla ele alinacaktir. Buna gore her bir sembol icin elde edilen kategoriler/anlayislar
tanitilacak ve daha sonrasinda bu kategorilere/anlayislara iliskin 6grenci ifadelerine yer verilecektir.
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1.a. Ortaokul Ogrencilerinin L Sembolii Anlayislart.

Katilimcilarin L semboliine iliskin ters T, diklik, kesisim, yarim arti, a¢i ile ilgili, ¢izgi, diger, bos
olmak tizere sekiz farkli anlayisa sahip olduklari belirlenmistir. Bu sembole iliskin diklik anlayist
ogrenciler tarafindan “dik, diklik, dik kesisen, dikey, dik a¢1 ve 90° gibi farkli ifadelerle
aciklanmistir. Ornegin; 0(7,3) 1 semboliiniin “Dik isareti 90° isareti olarak kullanilir” seklinde 90°
oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde Oy ¢ ise “Dikey, ciinkii ¢izgiler birbirine dik”, O sy ise “Dik
kesisen. Dogrularin dik olarak kesistigini belirttigi icin” agiklamasim yapmislardir. Orneklerden de
goriilebilecegi tizere katilimcilar diklik anlayisi ile dik olma durumunu 6zellikle vurgulamislardir.

Diklik semboliine iliskin ters T, kesisim, yarim arti, ¢izgi, a¢t ile ilgili anlayisina sahip olan
katilimcilarin  semboliin anlamindan ¢ok goriiniimiine odaklandiklar1 belirlenmistir. Nitekim
katihmcilar ag¢i ile ilgili anlayislarii ters agi, biitliinler a¢i, dogru agi, agi Ol¢limii/Olciisii gibi
ifadelerle, ¢izgi anlayislarin1 ise ¢izgi ve dogru parcasi ifadeleriyle ele almiglardir. Asagida
katilimcilarin bu duruma iliskin ifadeleri yer almaktadir:

O.11): “Ters agr. Agt ters agi olarak adlandirilmis olabilir”
O(e.13): “Biitiinler agi: 2 agimin toplami 180° oldugunu gésterir”
Os.28): “Act blciimii. Dogru olmast igin”

O(e.20): “Aqt 6lgiisii isareti. Dogru olmast igin”

O.4) “Cizgi anlamina gelir”

Os.16) “Dogru pargast”

O(s.20: “Ters T dir. Ciinkii yatay olan alt taraftadir”

(")(8.25): “Kesi§im”

Oe26): “Yarim artr. Artimin yarimi”

Son olarak diger adli kategoride katilimeilar bolme, acil durum, matematikte bir sekil, eleman olarak
L semboliinii ele almislardir. Ornegin; O 1y “Bélme” ifadesini kullanirken, O ) “Acil durum”, Os2)
“Matematikte bir sekil” ve (")(8,30) ise “Elemanidir olabilir” agiklamalarin1 yapmiglardir. Burada acil
durum ifadesi ile (“)(6,6)’in diklik semboliinii giinliik hayatta mola isterken kullanilan el isaretine,
Op.1y’in ise bdlme islemi yapilirken kagit iizerine gizilen gorsele benzettigi dolayistyla goriiniime
odaklandig: soylenebilir.

1.b. Ortaokul Ogrencilerinin & Sembolii Anlayislar:

Katimeilarm - semboliine iliskin de diklik semboliinde oldugu gibi cogunlukla gériiniime
odaklanmuslar ve ters T iizeri ¢izgi, dik degil, dik, kesisim degil, yarim arti, yarim arti degil, ¢izgi, agi
ile ilgili, diger, bos olmak iizere on farkli anlayisa sahip olduklari tespit edilmistir. Katilimcilar dik
degil anlayisin1 “dik kesismeyen, dik degil, dikey kurulamaz, 90° degil, dikmeyi olumsuz yapma, dik
ac1 degil, dikey degil” gibi farkl ifadelerle agiklamuslardir. Ornegin; bu sembol i¢in Oz “Dik
degildir”, 0(6_31) “90 degil, ona benziyor ama degil”, (")(7,31) ise “Dik kesismeyen” ifadelerini
kullanmiglardir.

Yine diklik semboliine benzer sekilde ters T iizeri ¢izgi, kesisim degil, dik, yarim arti, yarim arti degil,
¢izgi, agi ile ilgili anlayslari ile katihmcilarin gorunume odaklandiklar1 sdylenebilir. Ornegin;
0(6 25 1In “Yarim amyl kullanmak yasaktir” ve O(G 32 ’nin “Yarim arti. Yarim artiyt ikiye bolmiisler”

ifadeleri ile Ogs)’in “Kesisim degildir anlamina gelmektedir. Sayilarin veya sekillerin birbiriyle
kesismedigini belirtmek i¢cin” ifadesi ve 0(8,12)’nin “Dik kesisim” ifadeleri bu duruma Ornektir. &
sembolii i¢in goriiniim odakli bir diger kategori olan ag¢: ile ilgili anlayis1 “dar ag1, paralel a¢1, dogru
ac1” gibi ifadelerini igermektedir. Ornegin; O.10) “dik agimin boliinerek dar agi oldugunu gosterir”
aciklamasimi yaparken, 0(6 13) ise “Dogru ac¢i: 1 80° g(')'sterir O(e 18) “Dik ag¢iya benzemis”

aciklamasimi yapmustir. Buradaki ifadelerine ek olarak 0(5 19)1n ve O(g 12)’nin ¢alisma yapraklarinda
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yer alan asagidaki ¢izimleri, -£ semboliiniin adeta bir goriinimiinii yansitma c¢abasi olarak
gOrilmiistir.

7&{ D.\ ag1 g bengeni Kesigen Nolatq
Jﬁ:{gml noklolert
aG1yo

boaimly, ] [
Sekil 1. Og1g)’in ve O(g.12’nin 4= semboliine iliskin gizimleri

Cizgi anlayist ise dgrencilerin bu sernbolu ¢izgi/dogru pargas: olarak yorumlamalanm 1c;ermekted1r
Omegm O(e 5) “Ters ve diiz carpma ¢izgi” ve 0(6 12) “Ince iki tane ¢izgi ve noktali ¢izgi” agiklamasini
yapmiglardir. Birbirine zit olan dik, dik degil, yarim arti yarim arti degil seklindeki kategorilere dikkat
edilirse L ve &~ sembolleri arasindaki ayrimi yapmakta zorlanan katilimeilarm oldugu goriilebilir.

Son olarak diger kategorisi katilimeilarin “olumsuz bir sekil”, “Paralel degil”, “Yanhs”, “Bolme”,
“Yasak”, “Elemam degildir”, “Acil durum olmaz” seklindeki ifadelerini igermektedir. Ornegin;
O.11) “paralel degil” ifadesini kullamirken, O 13) “Yanlis +7, Os2) “Olumsuz bir sekil”, O 4 “Yasak
anlamina gelir iistiine cizgi ¢izildigi icin”, O “Elemant degildir” ifadelerini kullanmiglardir.
Burada acil durum olmaz ve yasak ifadeleri ile katilimcilarin — semboliinii giinlik hayatta mola
isterken kullanilan el isaretine benzettiklerini veya trafik isaretlerindeki yasaklar1 belirtmek icin
kullanilan gdrsellerin birer yansimasini kullanmis olabileceklerini akla getirmistir.

1.c. Ortaokul Ogrencilerinin AB Sembolii Anlayislart

Katilimeilarin AB semboliine iliskin dogru, dogru parcasi, i1sin, yon, aci, uzunluk, diger ve bos olmak
iizere sekiz farkli anlayisa sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu sembole iliskin dogru anlayisi
katilimcilar tarafindan “iki tarafa sonsuza kadar giden dogru, AB dogrusal sembolii, AB dogrusu” gibi

farkli ifadelerle agiklanmustir. Omegin; AB sembolii i¢in 0(8_30)’un “Bir dogrunun ismini gosteren bir
isareti”, 0(5 11) ’in “AB dogrusu 0(7 an’in “4 ve b dogrusal semboliidiir”, 0(6_7)’nin “AB dogrusu
isaretidir” ve O .3’lin “Iki tarafa sonsuza kadar giden dogru” ifadeleri bu duruma birer 6rnektir. Ote
yandan O ) ise farkl1 olarak bu sembole iliskin geometrik modeli kullanmustir (Sekil 2).

A 8

&=

Sekil 2. (")(7,7)’nin AB sembolii icin kullandig1 geometrik model

Katilimeilar AB semboliinii dogru parcgast olarak ta yorumlamislardir. Katilimeilarin “dogru parcasi,
sonsuza giden dogru parcas1” seklindeki ifadeleri dogru parcas: bashg altinda toplanmistir. Ornegin;
O(e.21)’in “Sonsuza giden bir sey mesela AB sonsuza giden bir dogru par¢asidir” ve Oz mn “AB
dogru parcasidir. Ciinkii tizerinde dogru parcasi isareti oldugu icin” ifadeleri bu duruma birer
ornektir. Bir diger kategori olan usin Kategorisi “AB isini, isuun sembolii” seklindeki ifadeleri
igermektedir. O s3)’iin “lsimin semboliidiir” ve O zs’in “AB 151n1. Bast ve sonu sonsuza ulasan
isarettir’ agiklamalar birer 6rnek olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Bazi katilimcilar AB sembolii icin “iki yonlii ¢ift yonli, iki tarafi gosteren ok, sola veya saga gitme”
seklindeki ifadeleri yén kategorisi igerisinde degerlendirilmistir. 0(8_22)’nin “A sola gidecekmis, B saga
gidecekmis”, (")(7,30)’un “Tki yonlii ¢ift yonlii”, 0(5_12)’nin “Iki tarafi gosteren ok” ifadeleri bu kategoriye
iligkin 6rneklerdir.

Bazi 6grenciler AB sembolii icin “dogru agi, ABC agisi, AB agis1” ifadelerini kullanmistir. Boyle
ifadeler katilmeilarin semboliinii a¢: olarak nitelendirdikleri seklinde yorumlanmustir. C")te.yandan
bazi 6grenciler ise sembolde bulunan <> simgesine odaklanarak “/ki tarafa da uzanma” “/ki okun
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uzun olmast” ifadeleriyle AB dogrusunun bir uzunlugu temsil ettigine deginmislerdir. Bu durumu
ornekleyen 6grenci ifadeleri asagidaki gibidir:

Os.18): “Dogru agi. Diimdiiz gittigi igin”

Os): “4B agist demektir. A¢imin ne oldugunu gosterir”

0(6,16): “ABCe agist”

0(8_21): “A B uzunlugu. < uzunluk olursa «—, — uzunluklart olmasi i¢in”
O.10): “AB uzunlugu. Iki tarafa da uzandigi anlamina geldigi igin”

Son olarak diger adli kategoride katilimcilar “ok isareti”, “AB takimi”, “AB damgasi” betimlemelerine
deginmislerdir. Ornegin; Oq4’iin “ABC. Alfabe anlami”, Op14)’iin “AB takimi”, O,3’lin “AB
damgasr” ve Og19)un “AB iistii ok isareti. A ve B'yi baglyor” ifadeleri verilebilir. Bu agiklamalara
bakildiginda 6grencilerin hakkinda bilgi sahibi olmadiklari AB sembolii icin mantiksal bir agiklama

yapmaya calistiklart sOylenebilir. Ayrica AB semboliine iliskin yén, agi, uzunluk ve diger
kategorilerine dikkat edildiginde katilimcilarin sembolde yer alan ¢ift yonlii okun (<) goriiniimiine
odaklanarak (dogru agiyi, uzunlugu cagristirmasi, yon belirtmesi vb.) agiklamalarini yaptiklar
goriilebilir.

1.d. Ortaokul Ogrencilerinin AB Sembolii Anlayislart

Katilimcilarin AB semboliine iliskin ws1n, dogru, act, dogru pargasi, uzunluk, yon, diger ve bos olmak
iizere sekiz farkli anlayiga sahip olduklar1 belirlenmistir. Katilimcilarin “tek tarafa sinirsiz 1sin, tek
tarafli 151n, AB 151017 geklindeki ifadeleri ve 1s1nin geometrik modelinin ¢izilmesi 51z anlayisina sahip
olduklar seklinde yorumlanmustir. AB sembolii igin tespit edilen z5in anlayisini1 6rnekleyen katilimei
ifadeleri agagidaki gibidir:

O3 “Tek tarafa simirsiz isin. Belli sayilarin tek tarafa sonsuza kadar gitmesi”
O s): “lsin tek tarafl. Tek tarafa gider”
O .31y “lsin. Bir noktadan baslayip sonsuza kadar gider”

Q(GA): “AB isint. Tek yonde sonsuza giden noktalarin yan yana gelmesiyle olusan diiz ¢izgi”
O.39): “AB 151n1. A ve B harfinin iizerindeki 1sin semboliidiir”

Katilimeilarin AB semboliine iliskin dogru, a¢i, uzunluk, yon ve diger kategorilerinde sembolde yer
alan ok simgesine veya harflere odaklandiklar1 goriilebilir. Nitekim katilimcilarin bazilar1 “Sonsuza
kadar giden sembol”, “Dogru”, “Sag dogrusu” gibi ifadelerle dogru anlayisin1 vurgularken, “AB
damgast karst komsu”, “AB acisi tek taraf”, gibi ifadelerle a¢: anlayisini, “Saga wuzunluk” gibi
ifadelerle uzunluk anlayisini, “Alfabe” ve “Islem” gibi ifadelerle de diger kategorisini ele almislardir.
Ogrencilerin bu durumlari 8rnekleyen ifadeleri asagidaki gibidir:

(")(7,44): “A ve b sonsuza kadar gider semboliidiir. Ok isaretinin sonsuza kadar gittigi i¢in”
O “AB sag dogrusu. Kolaylarina geldigi i¢in”

Ofe.20): “AB agist tek taraf- Ciinkii tek tarafi gosterdigi icin”

O.4y: “ABC. Alfabe anlami”

0(6.14): “AB islemi”

(")(6_16): “AB ce ac¢ist”

O@.17): “AB nin saga uzunlugu. Saga dogru uzun olmasidir”

Bazi katilimeilar AB semboliinde bulunan — isaretini gbz Oniine alarak aciklama yapmis ve “bu
tarafa, sola yonelme, saga sonsuz gitme, saga dogru ok, B’yi gdsteren ok, bir tarafi gosteren ok”
ifadeleri ile yon anlayisim sergllemlslerdlr Ornegin; O(g 22)'nin “AB iKisi de sola gldecekml§ , O(e 5) ’in
“Sadece B’yi gosteren yon” O12 nin “Bir tarafi gosteren ok. Bir tane oku oldugu icin” ve Ogg)’lin

“AB saga sonsuz gider” ifadeleri bu anlayis1 rneklemektedir. Son olarak AB semboliiniin dogru
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parc¢ast oldugunu belirten 6grenci ifadeleri ile karsilagilmustir. Ornegin; (")(7,11) “AB dogru parcasi
kisaltma” diyerek bu semboliin dogru pargasi ifadesini kisaltmak i¢in kullanilan bir sembol oldugunu
ifade etmistir.

1.e. Ortaokul Ogrencilerinin |AB| Sembolii Anlayislar:

Katilimeilarin |AB| semboliine iliskin uzunluk, mutlak deger, dogru parcasi, dogru, isin, agi, diger ve
bos olmak tlizere sekiz farkli anlayisa sahip olduklar belirlenmistir. Katilimcilar bu sembole iligkin
uzunluk anlayislarim ifade ederken AB’nin saginda ve solunda bulunan ¢izgilere odaklanmislardir.
0(3_7)’in “AB uzunlugu kenarinda ¢izgiler oldugu icin” seklindeki ifadesi bu durumu 6rneklemektedir.
Bununla birlikte katilimcilardan bir tanesinin bu sembolii “AB ol¢iisii” seklinde degerlendirmesi,
dolayistyla uzunlugun bir 6l¢ii oldugunu diisiinmesi kayda deger kabul edilmistir. Ote yandan bazi
katilimcilarin A ve B noktalarimi g6z ardi ederek ve “parantez iginde rakam, mutlak deger” gibi
ifadeleri kullanarak bu sembolii mutlak deger sembolii ile karistirdiklar1 da goriilmiistiir. Asagida
katilimcilarin bu ifadelerinden 6rnekler sunulmustur:

(:)(7_10): “Mutlak deger. Negatif veya porzitiflerinde hep pozitif olmasini gostermek i¢in”
C")(e,gz): “Parantez icinde rakamdur. Iki harfi parantez i¢inde gostermisler”
O .33): “Mutlak deger. 0°a olan uzakliktir. Sagdaki ¢izgi 0’1 soldaki ¢izgi AB yi ifade eder”

Katilimeilarin |AB| sembolii igin “kenar, dogru pargasi, basi ve sonu belli olan, ¢izgi ” gibi ifadeleri
ele almalari, dolayisiyla AB’nin sinirlandirildigi diisiincesiyle agiklamalar yapmalart dogru parcasi
anlayigina sahip olduklari seklinde yorumlanmistir. Ornegin; O “Stkisik. Cizgi oldugu igin”
agiklamasini yaparken O 7y “AB ¢izgileri olabilir. Iki harfin yan yana yazilmas: ve yanlarinda ¢ubuk
olmasidir”, (")(6,10) “Dogru parcasi. Iki tarafi da kapali”, (")(8,31) “AB kenari” ve 0(6_25) “AB bast sonu
belli olan” ifadelerini kullanmislardir. Ote yandan |AB| semboliiniin dogru pargasimi ifade ettigini
sdyleyen O 7 ise geometrik model kullanmayi tercih etmis ve oklarin olmamasimi gerekge olarak
belirtmistir (Sekil 3).

8

AN L B

Sekil 3. O y’nin |AB| semboliine iliskin geometrik modeli

Katilimeilarin |AB| semboliinii dogru, wsin ve agr olarak da nitelendirdikleri tespit edilmistir. Bu
anlayislartyla katilimcilarin yine uzunluk anlayisinda yer alan katilimcilar gibi AB harflerinin saginda
ve solunda yer alan gizgilere odaklandiklari goriilmektedir. Nitekim O.s) “AB 1511 ciinkii sag ve
solu belli”, Og11y “|AB| agist. Iki yaminda c¢izgi ortasinda da AB yazdigi icin” ve O ise “AB
dogrusu anlamina gelir. Ciinkii uzunca ¢izgiler var” ifadelerini kullanmiglardir. Buradan
goriilebilecegi gibi katilimcilar |AB| semboliinii dogru, dogru pargasi, 1sin, agt sembolleriyle
karigtirmiglar ve ayni zamanda sembolii acgiklamak i¢in semboliin kendisini kullanmislardir. Son
olarak katilimcilar diger adli kategoride ‘“somsuza gitmez”, “birlesim”, “cevre”, “dikey ¢izgi”,
“paralel”, “kapsama”, “parantez”, “kesisim”, ‘“dortgen” betimlemelerini kullanmiglardir. |AB|
semboliine iliskin 6grenci ifadeleri asagida verilmistir:

O.12): “Sonsuza gitmez”

(")(7_44): “A ve b birlesim semboliidiir. A ve B’yi birlestirdigi igin”
O(s.20: “AB nin cevresi olabilir. Iki tarafinda da ¢izgi var”
Oe.12): “Ayr iki dikey ¢izgi”

O s3): “Paralelin semboliidiir”

0(3,3): “AB kapsadigi igin”

O3y “|AB| yi stkistirmiglar”

0(8_25): “AB kesisim”

O@17): “|AB| parantezidir”

Journal of Research in Education, Science and Technology, 1(2), 2016, Page 113-132
121




Horzum & Kili¢ EBTAD (Egitim, Bilim ve Teknoloji Arastirmalar: Dergisi)

Os20): “Dértgenin ismi”

1.f. Ortaokul Ogrencilerinin [AB] Sembolii Anlayislar:

Katilimcilarin [AB] semboliine iliskin dogru parcgasi, dogru, isin, uzunluk, mutlak deger, parantez,
aci, diger ve bos olmak iizere dokuz farkli anlayisa sahip olduklar belirlenmistir. Katilimcilar dogru
pargast anlayiglarini ifade ederken iki ucun kapali olmasina ve kdseli parantez i¢indeki ifadelerin iki
noktay1 temsil eden A ve B harflerine odaklanarak “dogru pargasi, kenar” ifadelerini kullanmiglardir.
Bunlarin haricinde [AB] semboliiniin geometrik modelini ¢izen bir katilimciya da rastlanmistir. Bu
durumlar agiklayan katilimc ifadeleri asagidaki gibidir:

(:)(6,4): “Dogru pargasi. Bir dogru iizerindeki herhangi iki nokta arasinda kalan dogrudur”
Oge.): “AB kenart ¢iinkii kenarlarinda ¢izgi var”

O6.7): “AB dogru pargasidir. Iki yani kapalr oldugu ve icinde harfler oldugu i¢indir”
0(77), wh g, '

O7.33): “AB dogru parcasi. Iki ucu da kapali oldugu i¢in”

Katilimeilarin  [AB] semboliinii dogru, isin, uzunluk, mutlak deger, parantez, ag¢i olarak da
nitelendirmislerdir. Buna gore katilimcilar “basinin ve sonunun belli olmas1” durumu ile dogru
anlayisini, “bir yan1 belli diger yan1 da belli veya diger yani da sonsuza gitmesi” durumu ile w5
anlayisini, “6l¢lim yapma” durumu ile uzunluk anlayisini, “yanlardaki ¢izgilerin paranteze benzemesi”
durumu ile parantez anlayisini ele almislardir. Asagida bu durumlara ait 6grenci ifadeleri yer
almaktadir:

O(s.15): “AB dogrusu basi da sonu da belli”

0(6_24): “AB 1s1m1. Bir yani belli diger yani da belli olan”

0(6_25): “AB 1s1m1. Bir yani belli diger yani sonsuza dek giden”

Og23): “AB uzunlugu. AB uzunlugunun kag cm oldugunu bulmak igin”

O .27 “Mutlak deger”

0(7_31): “Kaseli parantez. Normal parantezin késelisi”

Ogg14y: “Biiyiik parantez. Bélme isleminde en son bu parantezden baslandigini gostermek igin
[2.2+5)]

0(6_16): “AB acist”

Bu agiklamalardan da goriilebilecegi gibi katilimcilarin ¢ogunlukla paranteze odaklandiklar1 ancak
parantez icindeki ifadeleri birer nokta olarak degil de birer say1 veya degisken olarak algiladiklarindan
dolayr mutlak deger, uzunluk, islem 6nceligi belirten parantez olarak [AB] semboliinii yorumladiklart
sOylenebilir. Son olarak katilimcilar diger adli kategoride “dértgen”, “karekok”, “kioge” “islem”,
“kiime” betimlemelerine yer verilmistir. Ornegin Ogap’un “ddrtgenin ismi”, O g)’in “karekok”,
(")(8,15)’in “Koseleri gosteren AB”, 0(6_14)’ﬁn “AB islemi” ve 0(7_3)’iin “AB kiimesi” seklindeki
aciklamalar1 diger kategorisinde yer almigtir.

A
1.g. Ortaokul Ogrencilerinin C(ABC) Sembolii Anlayislar:

A
Katilimeilar C(ABC) semboliinii cevre, ag¢i, iicgen, diger ve bos seklinde agiklamuslardir. Bazi
katilimcilarin bu sembole iliskin anlayiglarini agiklarken C harfine ve A sekline odaklandiklari ve “C
harfinin ¢evrenin kisaltmasi” ve “A seklinin tiggenin temsili” oldugunu belirttikleri tespit edilmistir.
Bu durum katilimcilarin ¢evre anlayisinda olduklari seklinde yorumlanmistir. 0(3,9)’un “ABC
tiggeninin ¢evresini belirtir. Ciinkii harflerin iistiinde iicgen sembolii var ve ¢evrenin bas harfi var ¢
ve O(e,g)’un “ABC ii¢geninin ¢evresi. C=c¢evre, A=ii¢gen” ifadeleri bu durumu 6rneklemektedir.
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A
Katilimcilardan bazilari ise sadece A simgesine odaklanip C’ye odaklanmayarak C( ABC ) semboliiniin
figgen oldugunu belirtmislerdir. Ogs9’un “C isimli ABC ii¢geni harflerin iizerindeki iiggen oldugu
icin” ve Opiy'nin “Harfli ve kiigiik iicgen. C ve iiggen oldugu icin” ifadeleri bu durumu
aciklamaktadir. Katilimeilardan biri ise daha ayrintili bir agiklama ile birlikte bu sembolii agikladigini
diisiindiigli geometrik modeli de ¢izmistir (Sekil 4).

i ARC. {-_.q%e,(\i"me*‘\l\de SaGEn c
caTLNe o\dugy Gin Sule (& A
G '5‘3’““ . A3 G d&\jPO(GH'\a&de\
ABC  Leg Foce Louu aral porante?
[l 4 G inie
(St \n&‘%l‘\-icU$ =

A
Sekil 4. O 33)tin C(ABC) semboliine iligkin agiklamas1 ve geometrik modeli

Katilimeilardan A simgesine odaklananlar “A simgesinin agmin sapkasi olmasi” ve “A simgesinin
iizerine geldigi harfle aciklanmasi” durumlarini ele almislardir. Bu anlayisa sahip olan katilimeilarin

A
C(ABC) semboliinii a¢z olarak yorumladiklari belirlenmistir. Bu duruma O 25)’in “B agisidir ¢iinkii B
lizerinde sapka var”, O 7 'nin “C iiggeninin ABC agisi olabilir. Yamnda bir harf olmast ve parantezin
i¢inde 3 harf olmast ve iistiinde iiggen olmasi” ve O 10)nun “B agist da diyebiliriz. Ciinkii her zaman
ticgen ortadakine gelir” agiklamalar1 6rnek olarak verilebilir.

bl

A
Son olarak diger adli kategoride katilimcilar C(ABC) sembolii i¢in “parantez ici”, “isin”, “dogru
pargast”, “kose” betimlemelerini kullanmislardir. Ornegin; Os)’in “C kiimesinin ve ABC ii¢geninin
kose noktalarr”, O 3)’lin “Parantez i¢indeki ABC”, Os13)’lin “ABC 151m1” ifadeleri ve O 15°in dogru
pargasina iliskin ¢izdigi geometrik model bu kategoriyi 6rneklemektedir.

A
1.h. Ortaokul Ogrencilerinin A(ABC) Sembolii Anlayislar:

A
Katilimcilar A(ABC) semboliinii alan, iicgen, a¢i, diger ve bos ifadeleriyle aciklamislardir.
Katilimecilardan bazilari A harfinin alam, bazilarmin ise a¢ry1 temsil ettigini belirtmisler, bazi

A

katilimeilar da sembolde yer alan A sekline odaklanmislar ve bdylece A(ABC) semboliiniin ABC
ticgenini temsil ettigini diiginmiislerdir. Katilimcilarin bu durumu o6rnekleyen ifadeleri asagida
verilmistir:

Oy “ABC ii¢geninin alani. A=alan, A=ii¢gen”

0(7_1): “ABC alant”

0(7_41): “ABC iiggeni”

O.16): “4=ABC ii¢geni”

Os.17): “ABC ii¢geni. ABC 'nin iizerinde ii¢Qen oldugu i¢in”

Os): “4 agisi. Baslarinda a oldugu igin”

O20): “B agis”

Son olarak katilimeilar diger kategorisinde “kdse” ve “isin” betimlemelerine deginmislerdir. Ornegin;

A
A(ABC) sembolii igin, O 13y “AABC 1s1m1” ifadesini kullanirken Oz “A kiimesinin ABC iiggenin
kose noktalarr” agiklamasii yapmustir.

1.i. Ortaokul Ogrencilerinin m(A) Sembolii Anlayislar:
Katilmeilarin m(A) sembolii igin aginin 6l¢iisii, aci, kose, iicgen, uzunluk, alan, diger ve bos olmak

iizere 8 farkli anlayisa sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu sembole iligskin a¢imn dl¢iisti anlayisina sahip
olan tiim katilimcilar hem m harfine hem de A ifadesine odaklanarak “4 agisimn ol¢iisi” ifadesini
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kullanmuglardir. Ote yandan bazi katilimeilar da m(A) semboliinde yer alan m harfine odaklanmis ve
bu harfi milimetre, metre seklinde yorumlamiglardir. Bu durum katilimeilarin uzunluk anlayisina sahip
olduklar seklinde degerlendirilmistir. Bunun tersine m(A) semboliinde m harfine degil de parantezin
icindeki A acisina odaklanan katilimei cevaplari ise a¢r anlayisi olarak degerlendirilmistir. Asagida bu
anlayislara 6rnek katilimcr ifadeleri yer almaktadir:

O “(A) agisimin metresi”

Oe.10): “A agisidir. m=metre. Ciinkii A ortada”

O0): “Uchenin uzunlugudur”

9(7.40)5 “m(A) agisi”

O.7): “m tiggeninin A agisi. Yamnda bir harf olmasi ve parantezin iginde 1 harf olup iistiinde
aci isareti olmasidir”

0(6_5): “Kiigiik m agisi. Baglarinda oldugu icin”

Oe.27): “Tiimler agr”

Bir diger katilimci anlayis1 ise sembolde verilen A’nin kdse olarak kabul edilmesidir. Buna gore
katihmecilar m(A) semboliindeki ag1 isaretinin gorseline odaklanarak yarim {iggen olarak
yorumlamuslardir. Ornegin; 0(8_5) “m kiimesi ve A yarim tiggeninin kose noktalari”, (")(7,11) “m’nin iist
kosesi” agiklamalarim yaparken O 7) ise sekil S ile verilen gorseli ¢izmistir.

m =A

Sekil 5. O77’nin m(A) semboliine iliskin kdse anlayist

Katilmeilar kdge anlayisinda oldugu gibi a1 isaretinin gorseline odaklanarak m(A) semboliiniin bir
liggeni temsil ettigini belirtmislerdir. Og12) “Uggenin yarisi. Ciinkii seklin yarist yok” ifadesiyle bu
durumu agiklanustir. Ote yandan katilimcilar cevaplarinda gogunlukla “metrekare” ve “alan”
ifadelerini kullanmalari alan anlayisina sahip olduklar1 seklinde yorumlanmustir. Bu durumu O 17
“Metrenin(alani)” ve O 1) iSe “m(A) iicgenin metrekaresi. Bence A ismi m’de metrekaresi demektir”
ifadeleriyle ele almislardir. Son olarak katilimcilar diger adli kategoride “Us”, “lsin”, “Parantez”,
“Biiyiikliik”, “Baglilik” betimlemelerini ele almislardir. Bu betimlemelere ydnelik O “m A karesi. A
tssii A, 0(6_11) “m parantez iginde a” ve (")(8,25) “A biiyiiktiir” ifadelerini kullanirken, 0(3_7) “Bence M,
A’ya bagl” ve O 13) “m A 151m1” agiklamasim yapmustir.

2. Ortaokul Ogrencilerinin Sinif Diizeyine Gore Sembollere Iliskin Anlayislar:

Geometri sembollerinin ortaokul 6grencileri i¢in ne anlama geldiginin belirlenmesinin yan sira simf
diizeyine gore geometri sembollerini anlayiglarinin nasil oldugunun belirlenmesinin de kritik bir
oneme sahip oldugu disliniilmektedir. Buna gore katilimcilarin yukarida ele aliman geometri

sembollerini anlayislarinin sinif diizeyine gore frekans ve yiizdeleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimeilarin simif diizeyine gore geometri sembollerine iliskin anlayislar

5 6 7 8 Toplam
Sembol Anlayiglar r % r % r % 7 % 7 P %
Diklik 8 47.06 15  46.88 39 7359 17 5484 79 59.4
Ters T 2 11.76 4 125 - - 6 1935 12 9.02
Kesisim 1 5.88 - - 1 1.88 4 129 6 451
n Yarim art1 - - 5 15.63 2 3.77 - - 7 5.26
Agt ile ilgili - - 6 18.75 - - - - 6 4,51
Cizgi 1 5.88 - - 1 1.88 - - 2 1.50
Diger 3 17.65 2 6.25 1 1.88 1 3.23 7 5.26
Bos 2 11.76 - - 9 17 3 9.68 14 10.53
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Tablo 1. Devami

5 6 7 8 Toplam
Sembol Anlayiglar f % i % i % T % T %
Dik degil 4 2353 9 2813 28  52.83 13 4194 54 40.60
Ters T iizeri ¢izgi - - 4 125 1 1.89 5 1613 10 7.52
Dik - - 2 6.25 I 13.21 2 6.45 11 8.27
Kesigim degil - - - - 1 1.89 3 9.68 4 3,01
k Yarim artt - - 1 3.13 - - - - 1 0.75
Yarim art1 degil - - 3 9.38 2 3.77 - - 5 3.76
Cizgi - - 2 6.25 - - - - 2 1.50
Agi ile ilgili - 4 125 - - 1 3.22 5 3.76
Diger 5 2942 6 18.75 2 3.77 2 6.45 15 11.28
Bos 8 47.06 1 3.13 12 22.64 5 1613 26 19.55
Dogru 12 706 15  46.88 14 26.42 14 4516 55 41.35
Dogru pargasi - - 3 9.38 13 2453 - - 16 12.03
Isin - - 5 15.63 3 5.66 1 3.23 9 6.77
Yon - - 3 9.38 1 1.88 3 9.68 7 5.26
AB At - - 3 938 - - 1 323 4 301
Uzunluk - - - - - 3 9.68 3 2.26
Diger 1 5.88 2 6.25 1 1.88 3 9.68 7 5.26
Bos 4 2353 1 3.13 21 39.62 6 1935 32 24.06
Isin 11 64.71 22 68.75 22 4151 14  45.16 69 51.88
Yon - - 3 9.38 1 1.88 6 1935 10 7.52
Dogru - - 2 6.25 5 9.43 1 3.23 8 6.02
AB Ag1 - - 3 9.38 - - 1 3.23 4 3.01
Dogru pargasi 1 5.88 - - 1 1.88 - - 2 1.50
Uzunluk - - - - 1 1.88 2 6.45 3 2.26
Diger 1 5.88 2 6.25 1 1.88 1 3.23 5 3.76
Bos 4 2353 - - 22 4151 6 1935 32 24.06
Uzunluk 1 5.88 1 3.13 - - 3 9.68 5 3.76
Mutlak deger - - 1 3.13 19 35.85 - - 20 15.04
Dogru pargast 4 2353 10 31.25 4 7.55 7 2258 25 18.8
|AB| Dogru 1 5.88 3 9.38 - - 1 3.23 5 3.76
Isin - - 2 6.25 - - - - 2 15
Agt - - 4 125 2 3.77 - - 6 4.51
Diger - - 5 15.63 3 5.66 9 2903 17 12.78
Bos 11 6471 6 18.75 25 4717 11 3548 53 39.85
Dogru pargasi 11 64.71 14 4375 6 11.32 8 2581 39 29.32
Uzunluk - - - - - - 3 9.68 3 2.26
Dogru - - 3 9.38 1 1.88 - - 4 3.01
Isin 1 5.88 3 9.38 - - - - 4 3.01
[AB] Mutlak deger - - - - 3 566 - - 3 2726
Parantez - - 3 9.38 4 7.55 1 3.23 8 6.02
Aql - - 4 125 - - - - 4 3.01
Diger - 2 6.25 2 3.77 7 2258 11 8.27
Bosg 5 2941 3 9.38 37  69.81 12 3871 57 42.86
Cevre - - 11 3438 1 1.88 18 58.06 30 22.56
A Agt - - 11 3438 1 1.88 - - 12 9.02
C(ABCJ Ucgen - - 7 218 21 3962 3 968 31 2331
Diger 3 1765 2 6.25 1 1.88 4 129 10 7.52
Bos 14 8235 1 3.13 29 5472 6 1935 50 37.59
Alan - - 9 28.13 1 1.88 17 5484 27 20.30
\ Uggen 1 5.88 8 25 19  35.85 4 129 32 24.06
Al ABC Ag1 - - 11 34.38 1 1.88 - - 12 9.02
Diger 2 1176 2 6.25 - - 4 12.9 8 6.02
Bos 14 8235 2 6.25 32 60.38 6 1935 54 40.60
Aginin 6l¢iisii 4 2353 - - - - - - 4 3.01
Act - - 12 37.5 2 3.77 1 323 15 11.28
Kose - - 1 3.13 2 3.77 2 6.45 5 3.76
m(A) Uggen - - 3 9.38 - - - - 3 2.26
Uzunluk - - 7 21.88 1 1.88 4 129 12 9.02
Alan - - 3 9.38 1 1.88 1 3.23 5 3.76
Diger 2 1176 2 6.25 1 1.88 5 1613 10 7.52
Bos 11 64.71 4 125 46 86.79 18 58.06 79 59.4
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Tablo 1’e gore L sembolii i¢in, katilimcilarin yaridan fazlasinin (%59.4) diklik anlayigina sahip
oldugu ve tiim smif seviyelerinde diger anlayiglara gore bu anlayisin daha ¢ok benimsendigi
goriilebilir. Ayrica 7. smifta 0grenim goren Ogrencilerin ¢ogunlugunun (%73.59), 8. smftaki
ogrencilerin ise yaridan fazlasinin (%54.84), 5 ve 6. siif dgrencilerinin ise yartya yakininin diklik
anlayisina sahip olmasi dikkate deger bulunmustur. Bu anlayistan sonra katilimcilarin en ¢ok bos
(%10.53) kategorisinde yer almalari ve burada yedinci smif &grencilerinin %17’sinin  bog
kategorisinde olmas1 dikkati ¢ekmistir. Ote yandan katilimcilarin  semboliin  gdriiniimiine
odaklandiklar1 anlayiglar sirasiyla ters T (%9.02), yarim arti (%5.26), diger (%5.26), kesisim (4.51),
aqt ile ilgili (%4.51) ve ¢izgi (%]1.5) olmustur. Burada 8. sinif 6grencilerinin neredeyse beste birinin
(%19.35) ters T anlayisina sahip olmalari beklenen bir durum olmamistir. Buna goére goriiniime
odaklanma sirasiyla 6.sinif (%53.13), 5.simif (%41.17), 8.sinif (%35.48) ve 7. simf (%9.41)
ogrencilerinde gergeklesmistir.

Katilimcilarin yariya yakiminin (%40.6) A sembolii i¢in, dik degil anlayisina sahip oldugu ve 6, 7 ve
8. sinif seviyelerinde diger anlayislara gore bu anlayisin daha ¢ok benimsendigi goriilebilir. Ayrica 7.
sinifta 6grenim goren Ogrencilerin yaridan fazlasinin (%52.83), 8.smiftaki Ogrencilerin ise yariya
yakininin (%41.94) dik degil anlayisina sahip olmasi dikkate deger bulunmustur. Bu anlayistan sonra
katilimeilarin en ¢ok bog (%19.55) kategorisinde yer almalar1 ve burada altinc1 simif 6grencilerinin
neredeyse yarisinin (%47.06), 7. smf Ogrencilerinin ise neredeyse dortte birinin (%22.64) bu
kategoride olmasi dikkati ¢ekmistir. Ote yandan katilimcilarmn goriiniime odaklandiklari dik (%8.27)
ve yarim arti (%0.75) anlayislart ile L ve A sembollerini karigtirdiklar1 s6ylenebilir. Burada dikkati
¢eken nokta 5. simif 6grencileri bu geligskiye diismezken, 6, 7 ve 8. smif dgrencilerinin bu geligkiye
diismeleridir. £ sembolii i¢in, katilimcilarin semboliin gorimiimiine odaklandiklar1 diger anlayislar
sirastyla diger (%11.28), ters T iizeri ¢izgi (%7.52), yarim arti degil (%3.76), a¢t ile ilgili (%3.76),
kesisim degil (%3.01), ¢izgi (%1.5) olmustur. Buna gore 6. siniflarin %68.76’s1, 8.siniflarin %41.93’,
5. smiflarin %29.42°si ve 7. smiflarin %24.53’1 goriiniime odaklanmuslardir. Dikkati ¢eken diger
durum 5. simif 6grencilerinin sadece giinliik hayattan 6rnekler vererek goriiniime odaklandiklari diger
kategorisine deginmeleridir.

Tablo 1 incelendiginde katilimecilarin yartya yakinimin (%41.35) AB sembolii icin, dogru anlayigina
sahip oldugu ve 5. simif 6grencilerinin biiyiik bir cogunlugunun (%70.6), 6 ve 8. sinif d6grencilerinin
ise neredeyse yarisinin diger anlayislara gore bu anlayisin daha ¢ok benimsendigi goriilebilir. Dogru
anlayisindan sonra katilimcilarin en ¢ok bos (%24.06) kategorisinde yer almalar1 ve burada 7. sinif
ogrencilerinin  %39.62’si, 5. simf Ogrencilerinin neredeyse dortte birinin (%23.53), 8. smf
ogrencilerinin ise yaklasik beste birinin (%19.35) bu kategoride olmas1 dikkati ¢ekmistir. Ote yandan
katilimcilarin sembolde yer alan «> isaretine odaklanmalar1 sonucu sirasiyla dogru par¢ast (%12.03),
wsin (%6.77), yon (%5.26), a¢t (%3.01), uzunluk (%2.26) anlayislart ortaya ¢ikmistir. Buna gore

katilimetlarn AB  semboliinii  AB, [AB], |AB|, Asembolleriyle karigtirmislardir. Burada AB
semboliiniin dogru parg¢ast oldugunu ifade eden katilimcilarin biiylik bir ¢ogunlugunun 7. simif
ogrencileri olmasi ile 5 ve 8. smif dgrencilerinin bu anlayisa sahip olmamasi dikkati ¢ekmistir.
Bununla birlikte 6.sinif 6grencilerinin cevaplari incelenirse ¢cogunlukla sembolde verilen ¢ift yonlii ok
isaretine odaklandiklar1 (%43,77), benzer durumun 7. simf 6grencilerinin 3’te biri i¢in de gecerli
oldugu goriilebilir. Uzunluk anlayiginda ise sadece 8. simf 6grencilerinin olmasi ¢ok da beklenen bir

durum olmamustir. AB semboliinde yer alan AB harflerine odaklanarak agiklama yapan katilimcilar
ise diger kategorisinde yer almuglardir.

Katilimcilarin yaridan fazlasinin AB sembolii i¢in dogru olan s1n anlayigina sahip oldugu Tablo 1’den
goriilebilir. Sinif bazinda bakilacak olursa 6.sinifin %68.75°1, 5.smifin %64.71°1, 8.smifin %45.16’s1
ve 7. siifin ise %41.51°1 wsin anlayisini benimsemislerdir. Bu anlayistan sonra katilimcilar en ¢ok bos
(%24.06) Kkategorisinde yer almislardir. Burada 7.smiflarin yariya yakini (%41.51), 5. siniflarin ise

yaklasik dortte biri (%23.53) bu kategoridedir. Ote yandan katilimcilarin AB semboliindeki harflere
ve ok isaretine odaklandiklar1 yon (7.52), dogru (%6.02), diger (%3.76), a¢it (%3.01), uzunluk

(%2.26), dogru par¢ast (%1.50) anlayiglar ile goriiniime odaklandiklari, dolayisiyla AB, |AB|, [AB],
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A sembolleriyle karistirdiklari sdylenebilir. Burada 5. smif 6grencilerinin goriiniime odaklanmalarinin
diger smif seviyelerinden daha az olmasi (%11.76) ve 8. smuf 6grencilerinin goriinlime daha fazla
(%35.49) odaklanmalar1 beklenmedik bir durum olmustur.

Tablo 1 incelendiginde yukarida bahsi gecen semboller disindaki sembollerde katilimcilarin
cogunlukla bos kategorisinde yer aldiklart (%39.85) ve dolayisiyla sembol hakkinda herhangi bir
bilgiye sahip olmadiklari ve |AB| semboliinii tanimadiklar1 belirlenmistir. Burada 5. simf
ogrencilerinin %64.71’inin ve 6. smf ogrencilerinin %18.75’inin bos kategorisinde yer almalari
beklenen bir durum iken, 7. sinif 6grencilerinin %47.17’sinin, 8. sinif 6grencilerinin %35.48’inin bu
kategoride yer almalari beklenmeyen bir durum olarak gézlenmistir. Bog kategorisinden sonra
katilimecilarin %18.8’inin dogru pargasi anlayisinda olmalari ve burada 6. smif Ogrencilerinin
(%31.25) en ¢ok bu anlayisi benimsemeleri kayda deger bulunmustur. |AB| sembolii i¢in en kritik
anlayislardan biri mutlak deger (%18.8) olmustur. 6 ve 8. sinif 6grencileri mutlak deger anlayigina
deginmezken 7. smif Ogrencilerinin en ¢ok degindigi ikinci anlayis (%35.85) olmasi kayda deger
bulunmustur. Bununla birlikte katilimcilarin cevaplari incelenirse, katilimcilar AB harflerinin saginda
ve solunda bulunan ¢izgileri farkli bir sekilde yorumlayarak |AB|semboliiniin a¢: (%4.51), dogru
(%3.76) ve 1511 (%1.5) oldugunu belirtmislerdir. Son olarak |AB| sembolii i¢in dogru bir anlayis olan
uzunluk (%3.76) kategorisinde yok denecek kadar az sayida katilimcinin yer aldigi Tablo 1°den
goriilebilir. Uzunluk anlayisini  benimseyen katilimcilarin  ¢ogunlugunu 8. siif 6grencileri
olustururken, 7. sinif 6grencilerinin bu anlayisi benimsemedikleri bulgusuna ulagilmistir.

Tablo 1’e gore katilimcilarin yariya yakininin (%42.86) [AB] sembolii hakkinda bilgiye sahip
olmadiklar1 sdylenebilir. Burada 7. smf Ogrencilerinin ¢ogunlugunun (%69.81) ve 8. smf
ogrencilerinin  %38.71’inin bu kategoride yer almalari beklenen bir durum olmamistir. Bosg
kategorisinden sonra katilimcilarin en ¢ok benimsedigi anlayis dogru par¢asi (%29.32) olmustur. 5.
smif dgrencilerinin %64.71°1, 6. smif dgrencilerinin %43.75°1, 8. smif dgrencilerinin %25.81°1 ve 7.
sinif 6grencilerinin ise %11.32’si bu dogru anlayisi benimsemiglerdir. Bununla birlikte katilimcilarin
parantezlere ve parantezlerin sinirlandirma 6zelligini kendilerince yorumlayarak [AB] semboliinii
parantez (%6.02), dogru (%3.01), win (%3.01), a¢i (%3.01), uzunluk (%2.26) ve mutlak deger

(%2.26) olarak ifade etmislerdir. Buna gore katilimcilarin [AB] semboliinii AB, AB, |AB|, A gibi
sembollerle karistirdiklar1 sdylenebilir. Burada dikkati ¢eken nokta uzunluk anlayisini sadece 8.sinif
ogrencilerinin, mutlak deger anlayisini sadece 7. sinif 6grencilerinin, a¢i anlayigini ise sadece 6. sinif
ogrencilerinin benimsemis olmasidir. Son olarak katilimcilarin %8.27°si diger Kkategorisi ile [AB]
semboliinii “dortgen, karekok, kavga, kose, islem, kiime” olarak yorumlamuslar ve diger kategorisine
ise en ¢ok 8. sinif 6grencileri deginmistir.

A
Tablo 1’den katihmcilarin  %37.59’unun  C(ABC) semboliinii bilmedikleri goriilebilir. Bos
kategorisinde 5. sinif dgrencilerinin biiyiik bir ¢cogunlugu (%82.35), 7. siif 6grencilerinin yaridan
fazlas1 (%54.72) ve 8. smf 6grencilerinin ise yaklasik beste biri (%19.35) yer almistir. 7 ve 8. sinmif
ogrencilerinin bu durumu beklenen bir sonug¢ olmamistir. Bogs kategorisinden sonra katilimcilarin C(

A
ABC )’de yer alan A simgesine odaklanarak en ¢cok benimsedikleri anlayis diggen (%23.31) olmustur.
Usgen anlayiginda olan katilimeilari, 7. siuf grencilerinin %39.62’si, 6. smif &grencilerinin ise
%21.88’1 ve 8. siif dgrencilerinin ise %9.68’i olusturmustur. Ote yandan bazi katilimcilar ise C
harfine ve A simgesine odaklanarak ¢cevre (%22.56) anlayisini1 benimsemislerdir. Cevre anlayisinda 5.
smif 6grencileri yer almazken, 8. sinif 6grencilerin yaridan fazlasi (%58.06), 6. simif 6grencilerinin

%34.38°1, 7. sinif 6grencilerinin ise beklenmedik bir sekilde %1.88°1 yer almistir. C( ABC )’de yer alan
A simgesine odaklanan diger katilimcilar ise bu simgeyi a¢t (%9.02) olarak yorumlamislardir. A¢:
anlayisii 5 ve 8. smif Ogrencileri benimsemezken, 6. smif Ogrencilerinin yaklasik tlicte biri
benimsemistir. Son olarak katilimcilarin en az ele aldiklari anlayis diger (%7.52) kategorisidir.

A —
Burada katilimeilar 151, dogru pargasi, kose gibi benzetmelerle C(ABC ) semboliinii AB ve [AB]
sembolleriyle karistirmiglardir. Bu kategoriye en ¢ok deginen 5. smf (%17.65) ve 8. sinif (%12.9)
ogrencileri olmustur.
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A
Tablo 1’den katilimcilarin beste ikisinin (%40.60) A(ABC ) semboliinii hakkinda herhangi bir bilgiye
sahip olmadiklar1 sdylenebilir. Bos kategorisinde 5. simif Ogrencilerinin biiylik bir ¢ogunlugu
(%82.35), 7. sinif 6grencilerinin yaridan fazlasi (%60.38) ve 8. siif dgrencilerinin ise yaklasik beste

A
biri (%19.35) yer almistir. C(ABC ) semboliinde oldugu gibi 7 ve 8. simf 6grencilerinin bu durumu

beklenen bir sonu¢ olmamustir. Bos kategorisinden sonra katilimcilarin A( AéC) semboliinde de A
simgesine odaklanarak en ¢ok benimsedikleri anlayis sicgen (%24.06) olmustur. Ucgen anlayisinda
olan katilimeilari, 7. siif dgrencilerinin %35.85’1, 6. simif 6grencilerinin ise dortte biri ve 8. simif
dgrencilerinin ise %12.9°u olusturmustur. Ote yandan bazi katilimeilar ise A harfine ve A simgesine
odaklanarak dogru bir yaklasim olarak alan (%20.30) anlayisin1 benimsemislerdir. Alan anlayisinda 5.
siif o6grencileri yer almazken, 8. sinif 6grencilerinin yaridan fazlasi (%54.84), 6. sinif 6grencilerinin

%28.13°1, 7. simf dgrencilerinin ise beklenmedik bir sekilde %1.88’1 yer almistir. A( ABC )’de yer
alan A simgesine odaklanan diger katilimcilar ise bu simgeyi a¢r (%9.02) olarak yorumlamiglardir.
Ag¢t anlayismi 5 ve 8. simif Ogrencileri benimsemezken, 6. sinif dgrencilerinin yaklasik iicte biri
benimsemistir. Son olarak katilimcilarin en az ele aldiklart anlayis diger (%6.02) kategorisidir.

A —
Burada katilimcilar 151n ve kose gibi benzetmelerle A(ABC) semboliinii AB semboliiyle
karigtirmislardir. Bu kategoriye en ¢ok deginen 8.smif (%12.9) ve 5. sif (%11.76) 6grencileri
olmustur.

Son olarak katilimeilarin yaridan fazlasinm (%59.4) m(A) semboliinii tanimadiklar1 Tablo 1’°den
goriilebilir. Bog kategorisinde 7. sinif 6grencilerinin biiyiik bir ¢ogunlugu (%86.79), 5. sinif (%64.71)
ve 8. smif (%58.06) 6grencilerinin ¢ogunlugu, 6. sinif 6grencilerinin ise sekizde biri yer almistir. Bog
kategorisinden sonra katilimcilar m(A) semboliinde parantezin igindeki A agisina odaklanarak a¢:
(%11.28) anlayisin1 benimsemislerdir. A¢: anlayisini 5. simnif dgrencileri benimsemezken, en ¢ok 6.
sinif 6grencileri (%37.5) benimsemislerdir. Ote yandan bazi katilimeilar m(;‘:) semboliinde yer alan
m harfini metre, milimetre olarak yorumlamislar ve bunun sonucu olarak uzunluk (%9.02) anlayisin
gelistirmislerdir. Uzunluk anlayisina ise 6. siiflarin %21.88’1, 8. siniflarin %12.9’u deginirken 5. sinif
ogrencileri bu anlayis1 sergilememislerdir. Diger (%7.52) kategorisinde “iis, 151n, parantez, biiytikliik,
baglilik” gibi a¢iklamalarla m(A) semboliinii AB sembolii ile karigtirmiglardir. Bu kategoriyi en ¢ok
vurgulayan katilimeilar sirasiyla 8, 5, 6 ve 7. siuf 6grencileri olmustur. m(A) sembolii i¢in A’nin
kogse olarak kabul edildigi ve m’nin metrekare olarak algilandigi alan anlayislari da ortaya ¢ikmuistir.
Burada her iki anlayisa da 5. sinif 6grencileri deginmezken, alan anlayisina en ¢ok 6. sinif 6grencileri
(%9.38), kose anlayisina ise en ¢ok 8. smif (%6.45) 6grencileri deginmistir. m(A) sembolii igin dogru
olan aginin élgiisii (%3.01) anlayisinin sadece 5. sinif 6grencilerinin yaklasik dortte biri tarafindan ele
alinmasi ise manidar bulunmustur. Son olarak agiy1 belirtmek i¢in kullanilan A simgesinin ii¢ggenin
yarist olarak yorumlanmasi sonucu ortaya ¢ikan ziggen (%2.26) anlayisi sadece 6. simf Ogrencileri
tarafindan ele alindig1 belirlenmistir.

TARTISM, SONUC VE ONERILER

Farkli sinif seviyelerinde 6grenim goren ortaokul Ogrencileriyle gerceklestirilen bu nitel arastirma
neticesinde elde edilen bulgular, katilimcilarin benzer ve beklenmedik yanlis anlayiglara sahip
olabilecegini gostermistir. Genel olarak katilimeilarin sembollere iliskin anlayiglarina y6n verenin
“sembolde yer alan simgelerin veya harflerin” oldugu ayrica semboller hakkinda herhangi bir fikir
sahibi olunmadig1 durumlarda giinliik hayattan baz1 nesnelere veya olaylara benzetim yapildig: tespit
edilmistir. Bu yonlendirmelerin ve benzetimlerin 6grenci anlayislarini pozitif yonde etkiledigi gibi
negatif yonde de etkiledigi ve dolayisiyla katilimcilarin bazi yanlis anlayiglar gelistirmelerine sebep
oldugu sonucuna ulagilmistir. Buna gore katilimcilar L semboliinii “diklik” olarak ifade ederken “T

harfinin tersi”, “yarim art1”, “cizgilerin kesisimi”, “dogru ve biitiinler a¢1”, “acil durum”, “b6lme”
olarak da nitelendirmislerdir. Katilimeilar - sembolii icin de “dik degil” ifadesini kullanirken aym
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9% ¢

zamanda “T harfinin tersi iizerinde ¢izgi”, “yarim art1 degil”, “cizgilerin kesisimi degil”, “olumsuz bir
sekil”, “acil durum olmaz”, “yanlis” olarak ta nitelendirmislerdir. Benzer sekilde diger semboller i¢in
de durum asagidaki gibi ortaya ¢ikmistir:

e AB sembolii icin “dogru”, “cift yonli/saga ve sola giden/iki tarafi gosteren ok”, “dogru agi,

9% ¢

AB ac1s1”, “AB uzunlugu”, “sonsuza giden dogru parcast” seklinde anlayislar,

99 ¢

e AB sembolii icin “5in” “sag dogrusu”, “karsi komsu”, “AB agis1 tek taraf”’, “saga uzunluk”,
“bir tarafi gosteren veya B yi gosteren ok seklinde anlayislar,

e |AB| sembolii i¢in “uzunluk”, “basi ve sonu belli olan ¢izgi”, “ucunda ¢izgiler olan AB”,
“sonsuza gitmeyen”, “dikey ¢izgi” seklinde anlayislar,

e [AB] sembolii i¢in “dogru pargasi”, “basi ve sonu belli olan dogru/isin”, “koseli/biiyiik
parantez”, “kdseleri gosteren AB” seklinde anlayislar,

A
e (C(ABC) sembolii igin “cevre” “C isimli ABC iicgeni”, “ABC veya B acis1” seklinde
anlayislar,

A
e A(ABC) sembolii igin “alan”, “A acis1”, B agis1” “ABC iicgeni” seklinde anlayislarin olmast.

b LN 13

. m(A) sembolil i¢in “agimn olgiisti” “A agis1”, “A agisinin metresi”, “m {iggeninin A agis1”,

99 G

“m’nin st kosesi”, “m parantez i¢cinde A” seklinde anlayislar.

Katilimcilar, cevaplarindan anlagilacagi izere, geometri sembollerini yorumlamada sikinti yagamakta
ve sembolleri birbiriyle karistirmaktadirlar. Ornegin katilimeilar 1510, dogru, dogru pargasi, dogru
parcasinin uzunlugu, aci, iiggen sembollerini ayirt edememislerdir. Hatta bazen sembolii agiklamak
icin semboliin kendini kullanmuslardir. Ote yandan bazi dgrenciler sembolleri sdzel olarak ifade
etmekte zorlaninca sembole iliskin geometrik modellerden faydalanmislardir. Ornegin bazi

A
katilimeilar AB, AB, |AB|, [AB], C(ABC)sembolleri i¢in geometrik modelleri dogru bir sekilde
kullanmiglardir. Bu sekildeki kullanimlar sembollerin etkili bir sekilde kullanimi agisindan faydali
olabilir. Nitekim ortaokul matematik miifredatinda (MEB, 2013) da soyut sembolik ifadelerin yam
sira, sozIlii anlatimdan, yazili ve gorsel ifadelerden ve gerektiginde modellerden de yararlanilmasi
gerektigi belirtilmistir. Cobb (1985)’un ifadesine gore sembol kullanimi matematiksel etkinliklerin
0ziinii olusturdugu i¢in 6grencilerin siklikla matematiksel etkinliklerle karsilastirilmalar1 dnerilebilir.

Bulgulardan yola ¢ikarak ve De Cruz ve De Smedt (2013)’in “matematik sembolleri ve matematiksel
bilis arasinda ¢ok yakin bir iligki oldugu” ifadesi geregince katilimcilarin geometrik sembollere iliskin

bilgilerinin ¢ogunlukla zayif oldugu One siiriilebilir. Ciinkii sadece L1 ve AB sembolleri icin
katilimcilarin yaridan fazlasi, AB ve £ sembolleri icin ise katilimcilarin yariya yakini dogru anlayis

gelistirmislerdir. Ote yandan |AB|, [AB], C (ABC), A(ABC) ve m(A) sembolleri igin ise katilimcilarin
cogunlukla bos kategorisinde yer aldiklart ve ¢ogunlukla yanlis anlayislara sahip olduklar tespit
edilmistir. Ornegin; katilimcilarin yariya yakini [AB] sembolii igin bos cevabim verirken, sadece
%29.32’si dogru anlayis olan dogru parcasi cevabini vermislerdir. |AB| sembolii i¢in de katilimcilarin
cogunlugu bog cevabini verirken sadece %3.76’s1 dogru anlayis olan uzunluk cevabini vermislerdir.

A A
Benzer sekilde GC(ABC)ve A(ABC) sembolleri igin ise katilimcilarin yaklasik dortte birinin, m(A)
sembolil i¢in de katilimcilarin sadece %3.01’inin dogru anlayisa sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu
durum matematiksel sembollerin konunun yiizeysel 6zelliklerini verdigini ancak anlamini vermedigini
(Hiebert & Lefevre, 1986) gosterir niteliktedir. Bu nedenle geometri Ogretiminde yalnizca
matematiksel/geometrik sembollerin verilmemesi ve 6grencilerin anlayabilecegi kisacas1 sembollerle
iliskilendirilmis bir diisiincenin olusturulmasi (Baki & Kartal, 2004) 6nem kazanmaktadir.

Ortaokul 6grencilerinin geometri sembolleri hakkinda gelistirdikleri anlayislarm sinif diizeyine gore
nasil oldugunun belirlenmesi de bu ¢alisma igin kritik bir 6neme sahip olmustur. Buna gore
katilimcilarin sembollere iligskin anlayiglar1 siif diizeyine gore incelendiginde |AB| sembolii i¢in
dogru anlayisa 7. simiflar hi¢ deginmezken, 8. sinif 6grencilerinin diger katilimcilara gore daha fazla
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dogru anlayis gelistirmesi beklenen bir durum olmustur. [AB] semboliinde ise sirasiyla 5, 6, 8 ve 7.
sinif 6grencileri olmak iizere tiim siif diizeyindeki katilimcilarda dogru anlayis gelistirmesi beklenen

A A
bir durum olmamustir. Ote yandan C(ABC) ve A(ABC) sembollerinde ise dogru anlayisa 5. sinif
ogrencileri hi¢ deginmezken, sirasiyla en ¢ok 8, 6 ve 7. simif Ogrencilerinin sahip oldugu tespit
edilmistir. Beklenmeyen bir baska durum ise m(A) sembolii igin sadece 5. siuf 6grencilerinin dogru
anlayisa sahip olmalar1 olmustur.

Katilimeilar, cevaplarindan anlasilacagi tizere, geometri sembollerini yorumlamada sikinti yagamakta
ve sembolleri birbiriyle karistirmaktadirlar. Ornegin katilimcilar 1sin, dogru, dogru pargasi, dogru
parcasinin uzunlugu, agi, iicgen, mutlak deger sembollerini birbirinden ayirt edememislerdir. Ornegin;

katilimcilarin neredeyse dortte biri AB semboliinii, dogru pargasi, 1s1n, a¢1, uzunluk sembolleri ile;

katilimeilarin  sekizde biri AB  semboliinii dogru, a¢1 uzunluk, dogru pargasi sembolleriyle;
katilimcilarin  dortte birinden fazlast |AB| semboliinii uzunluk, dogru, 1sin, a¢i sembolleriyle;
katilimeilarin yaklasik sekizde biri [AB] semboliinii dogru pargasi, dogru, 1sin, ag1 sembolleriyle;

A A
katilimeilarin yaklagsik tigte biri C (ABC) ve A(ABC) sembollerini ag1 ve iiggen sembolleriyle ve son
olarak katihmecilarin dortte biri m(A) semboliinii ag1, iiggen, uzunluk ve alan sembolleriyle

karigtirmislardir. Burada AB semboliiniin dogru parg¢ast oldugunu ifade eden katilimcilarin biiyiik bir
cogunlugunun 7. smif 6grencileri olmast ile 5 ve 8. simf 6grencilerinin bu yanlis anlayisa sahip
olmamasi beklenmeyen bir durum olmustur. Bu sembol i¢in uzunluk anlayiginda ise sadece 8. sinif

ogrencilerinin olmasi ¢ok da beklenen bir durum olmamustir. AB semboliinde ise dogru, ac1 ve
uzunluk anlayislarina 5. sinif 6grencileri deginmezken 8. simif 6grencilerinin deginmesi ¢ok da
anlagilabilir bir durum degildir. |AB| semboliinde 1sin anlayisini sadece 6. simif 6grencileri, dogru
parcasi anlayisini ise tiim siif seviyelerindeki 6grenciler ele almislardir. Dogru pargasi anlayisina
sirasiyla en ¢ok deginen katilimcilar 6, 5, 8 ve 7. simif 6grencileri olmustur. Ayrica |AB| sembolii igin
mutlak deger anlayisimi gelistiren katilimcilarin ise A ve B’nin birer nokta oldugunu goz ardi edip
birer degisken olarak diistindiikleri bu nedenle bu anlayisa yoneldikleri diisliniilmektedir. Bu anlayisa
sirastyla en ¢ok 7 ve 6. sinif dgrencilerinin deginmesi, 5 ve 8. siniflarin deginmemesi mutlak deger
kavraminin 5. siniflarda iglenmemis olmasi ve 6 ve 7. sinifta ise tam kavranilamamig olmasi olabilir.
[AB] sembolii i¢in ise uzunluk anlayisina sadece 8. sinif, mutlak deger anlayigina sadece 7. sinif, ag1
anlayisina ise sadece 6. siif Ogrencileri deginirken 5. siniflar yanlis anlayis olarak sadece isina

A A
deginmiglerdir. C(ABC) ve A(ABC) sembollerinde a¢1 anlayisini en ¢ok 6. siniflar ele almis, tiggen
anlayisini ise en ¢ok sirastyla 7 ve 6. simf 6grencileri deginmislerdir. Son olarak m(A) semboliinii 5.
sinif Ogrencileri hicbir sembolle karigtirmamiglar, bu semboliin {iggen semboliinii temsil ettigine
deginen sadece 6. sinif dgrencileri olmus, ag1 anlayigina ise en ¢ok 6. sinif 6grencileri deginirken,
uzunluk anlayisina da sirasiyla 6 ve 8. sinif 6grencileri deginmislerdir. Buradan da goriilebilecegi gibi
katilimcilarin dogru veya yanlis anlayislar1 sembolden sembole degigsmekle birlikte, sembol icerisinde
yer alan harf ve simgelere gore de sinif bazinda degisiklik gosterebilmektedir. Ancak ortaya gikan
sonug 5. smif dgrencilerinin diger sinif seviyesindeki 6grencilere goére sembollere iliskin ¢ok daha az

yanlis anlayislara sahip olmalari ve Gzellikle AB, [AB], m(A) sembollerine iliskin dogru anlayis
gelistirmede diger simf seviyelerine gore daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Ote yandan 8. simf

ogrencileri ise |AB|, C(ABC) ve A(ABC) sembollerine yonelik dogru anlayis gelistirmede diger
siniflara gére daha basarili olmuslardir. 7. simif 6grencileri L ve -~ sembolleri haricindeki neredeyse
tim sembollerde diger sinif seviyelerindeki katilimcilardan daha basarisiz olmuslardir. Ayrica
Capraro ve Joffrion (2006)’in 7 ve 8. smf Ogrencilerinden sbzel olarak verilen matematiksel
ifadelerin cebirsel olarak yazilmasini istedikleri ve matematiksel climleleri matematiksel sembollere
cevirmeye hazir olmadiklari sonucunu bulduklari ¢alismalarinin tersine, bu durum 6 ve 7. simf
Ogrencileri verilen matematiksel sembollerin sézel olarak ifade edilmesine hazir olmadiklarini
gosterebilir.

Bu c¢alismada ortaokul 6grencilerinin bazi geometrik sembolleri anlayislari arastirilmistir. Ancak
[AB] L [CD] seklindeki yani birden fazla semboliin bir arada oldugu ifadelerin 6grenciler tarafindan
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anlamlandirilmas: veya gorselleriyle birlikte verilerek yorumlanmasi istenmemistir. Ozellikle 1, -,
[AB] ve |AB]| gibi ogrenciler tarafindan birbirine karigtirilabilen sembollerin bir arada kullanildig:
matematiksel ifadelerin gorsel modelleriyle birlikte 6grencilere sunulmasit durumunda sembollerin
ogrencilere daha anlamli gelecegi diisliniilmektedir. Bu nedenle geometrik sembollerin geometrik
sekillerle desteklendigi durumlarda 6grenci anlayislar ¢alisilabilir. Bununla birlikte sadece geometrik
sekillerin sunuldugu durumlarda 6grencilerin sembolleri nasil kullamldig: arastirilabilir. Ote yandan
bu c¢alismadan elde edilen sonuglar 1siginda ders esnasinda Ogretmenlerin geometrik semboller
iizerinde daha fazla durmasi ve her kavram i¢in ne kadar sembol varsa hepsinin 6grencilere nedeniyle
beraber yapilandirilarak verilmesi onerilir. Ayrica geometrik kavram ve sembollerle ilgili 6gretmenler
derslerde siklikla alistirma yapmali ve Ogrencilerin yararlandigi kitaplarda da sembolleri igeren
alistirmalar bulunmalidir.

Not

Bu ¢alisma ICEMST 2015: International Conference on Education in Mathematics, Science &
Technology konferansinda sunulan bildirinin genisletilmis halidir.
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