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Öz: EĢit iĢareti, erken cebir öğretiminin önemli bir bileĢenidir. Öğrencilerin eĢit iĢaretine yönelik sahip oldukları kavram 
yanılgıları literatürde sıkça yer almaktadır. Bu çalıĢmanın amacı Ankara ilinde uygulanan yazılı cebir testleri aracılığıyla 
toplanan 145 üçüncü, dördüncü, beĢinci sınıf öğrencisinin eĢit iĢaretine yönelik algılarını incelemektir. ÇalıĢmada eĢit 
iĢaretinin anlamına yönelik ele alınan iki soruya verilen cevaplar analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları öğrencilerin 
bilinmeyen içeren (örneğin, 7 + 3 = ___ + 4) ve doğru-yanlıĢ formatındaki sorularda (örneğin, 12 + 3 = 10 + 5) çoğunlukla 
―iĢlemsel‖ strateji kullandıklarını göstermiĢtir. BaĢka bir ifadeyle, öğrenciler çoğunlukla eĢit iĢaretini ―iliĢkisel‖ anlamı 
yerine iĢlemin sonucunu hesaplama olarak görmüĢlerdir. Sonuçlar ayrıca sınıf seviyesi arttıkça ―iĢlemsel‖ algıya sahip 
öğrencilerin sayısının azaldığını göstermiĢtir. ÇalıĢmanın bir diğer önemli sonucu da Stephens vd. (2013)‘e benzer olarak 
öğrencilerin 39 + 121 = 121 + 39 doğru-yanlıĢ sorusunda ―iliĢkisel‖ algıyı ve ―yapısal‖ stratejiyi en çok sergilemiĢ 
olmalarıdır. Bu tür sorular ve özellikle a + b = c formatından farklı biçimlerde denklemler (örneğin, a + b = c + d, a = a, c = a 
+ b) yardımıyla öğrencilerin eĢit iĢaretine yönelik algıları açığa çıkarılmalı ve farklı stratejileri tartıĢılmalıdır. 

Anahtar Kelimeler: Erken cebir, EĢit iĢareti, ĠliĢkisel düĢünme 

 

Third, Fourth and Fifth Grade Students‟ Conceptions of the Equal Sign 
 
Abstract: The equal sign is a core component of early algebra teaching. Students' misconceptions about the equal sign are 
frequently found in the literature. The aim of this study was to examine the conceptions of 145 third, fourth, and fifth grade 
students who were administered written algebra tests in Ankara. In the study, the answers given to the two questions 
regarding the meaning of equal sign were analyzed. The results of the study showed that the students mostly use 
―operational‖ strategy in open number sentences (e.g., 7 + 3 = ___ + 4) and true-false questions (e.g., 12 + 3 = 10 + 5). In 
other words, students mostly considered the equal sign as calculating the result of the operation rather than its ―relational‖ 
meaning. The results also showed that as the grade level increased, the number of students with ―operational‖ conception 
decreased. Another important result of the study was similar with Stephens et al. (2013), in the 39 + 121 = 121 + 39 true-false 
question, students demonstrated ―relational‖ conception and used the ―structural‖ strategy the most. By means of such 
questions, and especially the equations in different formats from a + b = c (e.g., a + b = c + d, a = a, c = a + b), students' 
conceptions of the equal sign should be revealed and different strategies should be discussed.  

Keywords: Early Algebra, Equal Sign, Relational Thinking 
 

1. GiriĢ 

Erken cebir öğretiminin önemli bir bileĢeni öğrencilerin eĢit iĢaretine yönelik algılarıdır. Knuth, 
Stephens, McNeil ve Alibali (2006) ortaokul öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin eĢit iĢaretini 
―iliĢkisel‖ olarak algılama ile denklem çözme baĢarıları arasında pozitif anlamlı bir iliĢki bulmuĢlardır. Yapılan 
çalıĢmalar öğrencilerin eĢit iĢaretine yönelik çoğunlukla ―iĢlemsel‖ bir algıya sahip olduklarını yani eĢit 
iĢaretinin sonucu simgelediğini düĢündüklerini göstermiĢtir (Falkner, Levi, & Carpenter, 1999; Stephens vd., 
2013; Yaman, Toluk, & Olkun, 2003). Örneğin Falkner vd. (1999) yaptıkları araĢtırmada 8 + 4 = __ + 5 
sorusuna 1. sınıftan 6. sınıfa kadar olan öğrencilerin çoğunluğunun ―12‖ ya da ―17‖ cevaplarını verdiklerini 
gözlemlemiĢlerdir. Öğrenciler bu cevaplara 8 ve 4‘ü toplayıp boĢluğa ―12‖ yazarak ya da eĢitlikteki tüm sayıları 
yani 8, 4 ve 5‘i toplayıp boĢluğa 17 yazarak ulaĢmıĢlardır. Her sınıf seviyesinde %10‘dan daha az öğrenci doğru 
cevap olan ―7‖yi bulmuĢtur.  

Carpenter, Franke ve Levi (2003) yaptıkları çalıĢmada, 8 + 4 = __ + 5 sorusunda öğrencilerin iki farklı 
yoldan 7 cevabına ulaĢtıklarını gözlemlemiĢlerdir. Öğrencilerden biri, Ricardo, hesaplamaya dayalı bir yöntem 
kullanarak 8 ile 4‘ü toplayıp, 12 bulmuĢ ve 5 ile neyi toplasam 12‘yi elde ederim diye düĢünerek 12‘den 5‘i 
çıkarmıĢtır. Bir diğer öğrenci, Gina ise, 5‘in 4‘ten bir fazla olduğunu fark edip, boĢluğa gelecek sayınının 8‘den 
bir az olması gerektiğini belirtmiĢtir. Her iki cevabı veren öğrenci de eĢit iĢaretinin ―iliĢkisel‖ anlamına yönelik 
bir algıya sahip olsa da Gina bir adım ileriye giderek hesaplama yapmaya gerek duymadan, eĢitliğin iki 
yanındaki ifadeye ve sayılar arasındaki iliĢkiye bakarak sonucu bulmuĢtur. Bu çalıĢmada Gina‘nın stratejisi 
―yapısal,‖ Ricardo‘nun stratejisi ise ―hesaba dayalı‖ olarak adlandırılacaktır. 
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Ülkemizde yapılmıĢ çalıĢmalardan öğrencilerin eĢit iĢaretini anlamlandırmalarını inceleyen araĢtırma 
sayısı az olmasına rağmen var olan çalıĢmalar, daha önce farklı bağlamlarda yapılan çalıĢmaları destekler 
niteliktedir. Yaman, Toluk ve Olkun (2003), 2., 3., 4., 5. ve 6.sınıf seviyelerinden ikiĢer öğrenci ile yaptıkları 
klinik görüĢmeler ile öğrencilerin eĢit iĢaretine ―iĢlemsel‖ bir algı ile yaklaĢtıklarını, iliĢkisel bir sembol olarak 
anlamlandıramadıklarını ortaya çıkarmıĢlardır. Bu çalıĢmadaki öğrencilerin yarısı, eĢitliğin bir yönü olduğunu 
ima etmiĢ ve ◻= 4 + 3 Ģeklinde bir eĢitliğin yazılamayacağını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca 3 + 8 = ◻ + 5 
ifadesindeki bilinmeyen değer için 10 öğrenciden 4‘ü 3 + 8 = 11, 3‘ü 3 + 8 + 5 = 16 ve geri kalan 3 öğrenci de 
boĢluğa ―11‖ yazdıktan sonra eĢitliğin sonuna yeni bir eĢit iĢareti koyup 16 yazarak soruyu yanlıĢ 
cevaplamıĢlardır. Bu öğrencilerin stratejileri, bu çalıĢmada ―iĢlemsel‖ strateji olarak adlandırılacaktır.  

EĢit iĢaretinin anlamlandırılmasını inceleyen bir diğer çalıĢma ise Baran Bulut, Aygün ve Ġpek (2018) 
tarafından yapılmıĢtır. 245 üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencisine uyguladıkları 17 soruluk test 
öğrencilerin eĢit iĢaretinin iĢlemsel ve iliĢkisel olarak anlamlandırmaları ile ilgili olarak analiz edilmiĢtir. 
Dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencilerinin iliĢkisel algıya sahip olmadıkları (üçüncü sınıftan bir öğrencinin 
iliĢkisel algıya yönelik bir cevap verebildiği) ve iĢlemsel algı oranının %92,6- %97,9 ile en yüksek 5. sınıf 
düzeyinde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (3.sınıfta %87,2- %91; 4.sınıfta %75- %83,3). Tüm sınıf düzeyleri 
birlikte düĢünüldüğünde ise çoğunlukla ―öğrencilerin eĢit iĢaretini ‗denge‘ anlamına gelen iliĢkisel anlamanın 
ötesinde ‗eder‘ anlamını yükledikleri görülmüĢtür‖ (Baran Bulut, Aygün & Ġpek, 2018, s. 9). 

Türkiye‘de matematik öğretim programında eĢit iĢaretine yönelik kazanımlar bulunmaktadır. Örneğin ikinci 
sınıfta yer alan kazanım, M.2.1.3.5. ―EĢit iĢaretinin matematiksel ifadeler arasındaki ―eĢitlik‖ anlamını fark eder. 
EĢit iĢaretinin her zaman iĢlem sonucu anlamı taĢımadığı, eĢitliğin iki tarafındaki matematiksel ifadelerin denge 
durumunu da (eĢitliğini) gösterdiği vurgulanır. Örneğin 5 + 6 = 10 + 1; 15 – 3 = 18 – 6; 8 + 7 = 20 – 5; 18 = 16 + 
2‖ (Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018, s. 33) eĢit iĢaretinin önemini vurgular. 

Bu çalıĢmanın amacı, üçüncü, dördüncü, beĢinci sınıf öğrencilerinin eĢit iĢaretine yönelik algılarını 
incelemektir. 

 

2. Yöntem  

ÇalıĢmada Learning through an Early Algebra Progression (LEAP) projesinden13 Türkçeye uyarlanan yazılı 
cebir testleri aracılığıyla veri toplanmıĢtır. Üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıf testlerinde ortak sorular bulunduğu 
gibi, sınıf seviyesine uygun farklı sorular da yer almaktadır. Testler iki soru hariç açık uçlu sorulardan 
oluĢmaktadır. 

ÇalıĢmanın verileri, Ankara‘nın Çankaya ilçesinde bulunan ve uygun örnekleme yoluyla seçilen bir ilkokul 
ve bir ortaokuldan toplanmıĢtır. Toplamda 54 üçüncü sınıf, 43 dördüncü sınıf ve 48 beĢinci sınıf öğrencisine bir 
ders saatinde cebir testleri uygulanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada eĢit iĢaretinin anlamına yönelik analiz edilen iki soru ve strateji kodları tanım ve örnekleriyle 
Tablo 1‘de sunulmuĢtur. Kodlama, Blanton vd. (2015)‘te sunulan kodlama rehberine göre yapılmıĢtır. Her 
öğrenci her soru için doğru/yanlıĢ ve bir strateji kodu almıĢtır. Tablo 1‘de sunulan ana strateji kodları dıĢında, 
her iki soruda da öğrenciler bir açıklama yazmadan yalnızca cevabı yazdılarsa ―yalnızca cevap,‖ bu stratejiler 
dıĢında bir strateji kullandılarsa ya da kullanılan strateji açık değilse ―diğer,‖ son olarak da soruyu boĢ 
bıraktılarsa strateji için ―cevap yok‖ kodunu almıĢlardır. Çok sık olmasa da bazen öğrencilerin doğru cevabı 
verdikleri fakat cevaba ―hesaba dayalı‖ strateji yoluyla mı yoksa ―yapısal‖ strateji yoluyla mı ulaĢtıkları 
anlaĢılmadığında öğrenciler, strateji için ―denge‖ kodunu almıĢlardır (bakınız ġekil 1). Bu kod da yine Blanton 
vd. (2015) çalıĢmasına paralel olarak kullanılmıĢtır (strateji tanımları için bakınız Tablo 1). 

 

 
ġekil 1. ―Denge‖ strateji örneği, 5. sınıf öğrencisi 

                                                             
13 LEAP projesi hakkında detaylı bilgi için http://algebra.wceruw.org web sayfasına bakınız. 

http://algebra.wceruw.org/
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Birinci soruda boĢluğa ―6‖ yazan öğrencilerin cevapları bu soru için doğru olarak kodlanmıĢlardır. Ġkinci 
soruda, doğru-yanlıĢ seçeneklerinden ―doğru‖ seçeneğini daire içine alan ve ―iĢlemsel‖ strateji kullanmayan 
öğrencilerin cevapları bu sorular için ―doğru‖ olarak kodlanmıĢlardır. Bunların dıĢında kalan öğrencilerin 
cevapları ise ―yanlıĢ‖ kodunu almıĢlardır. 

Güvenirlik analizi için ikinci bir araĢtırmacı rastgele seçilen %20 örneklemi kodlamıĢ, kodlar tartıĢılmıĢ ve 
uzlaĢmaya varılmıĢtır. Bu süreç en az %80 uyum elde edilene kadar tekrarlanmıĢtır. Buna göre analizde gereken 
değiĢiklikler yapılmıĢtır. 

 

Tablo 1. EĢit iĢaretinin anlamına yönelik sorular ve kodlar (Blanton vd., 2015, s. 51‘den alınmıĢtır) 

  

 

 

 

 

 

1. AĢağıdaki eĢitlikte verilmeyen değeri bulunuz. Cevabı nasıl bulduğunuzu açıklayınız. 

7 + 3 = ___ + 4 

2. AĢağıdaki eĢitlikleri inceleyip doğru ise ―Doğru‖, yanlıĢ ise ―YanlıĢ‖ ifadelerini daire içine alınız. Cevabı 
nasıl bulduğunuzu açıklayınız. 

a. 12 + 3 = 10 + 5         Doğru YanlıĢ   
b. 57 + 22 = 58 + 21     Doğru YanlıĢ    
c. 39 + 121 = 121 + 39 Doğru YanlıĢ 

 
Strateji kodu Tanım Örnek 

Yapısal Öğrenci denklemdeki yapıyı fark eder ve 
eĢitliği hesaplama yapmadan belirler veya 
çözer. 

1: 7 + 3 = 6 + 4 çünkü 7‘den bir çıkarırsan 
ve onu 3‘e eklersen elinde 6 kalır. 

 

2b: Doğru çünkü 57‘ye bir ekliyorsun, 
22‘den de 1 çıkarıyorsun.  

Hesaba dayalı Öğrenci, bilinmeyen değeri bulmak veya 
denklemin iki tarafının da aynı değere sahip 
olup olmadığını belirlemek için hesaplama 
yapar. 

1: 7 + 3 = 6 + 4 çünkü 7 + 3 = 10 ve 6 + 4 
= 10 

 

2b: Doğru çünkü 57 + 22 = 79 ve 58 + 21 
= 79 

ĠĢlemsel Öğrenci, çözümü bulmak için eĢit iĢaretinin 
solundaki sayıları veya denklemdeki tüm 
sayıları toplar. 

1: 7 + 3 = 10 + 4 çünkü 7 + 3 = 10 

1: 7 + 3 = 14 + 4 çünkü 7 + 3 + 4 = 14 

2b: YanlıĢ çünkü 57 + 22 = 79, 58 değil 

2b: YanlıĢ çünkü 57 + 22 + 58 + 21 = 158 
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3. Bulgular 

EĢit iĢaretiyle ilgili olan iki soruda da öğrencilerin sınıf seviyelerine göre baĢarı yüzdeleri Tablo 2‘deki gibidir. 

Tablo 2. Öğrencilerin sınıf seviyelerine göre baĢarı yüzdeleri 

 

Sonuçlar göstermektedir ki sınıf seviyesi arttıkça, öğrenciler eĢit iĢaretinin anlamına yönelik sorularda 
daha baĢarılı olmuĢlardır. Örneğin 1. soruda, 7 + 3 = ___ + 4, 3. sınıflarda doğru cevabı verme yüzdesi yaklaĢık 
%30 iken, 4. sınıf öğrencilerinde %60‘a yakın, 5. sınıfta ise %73 civarındadır.  

Benzer Ģekilde, 2. soruda da sınıf seviyesi arttıkça baĢarının arttığı gözlemlenmekte, ayrıca 1. soruya 
göre 2. soruda baĢarının daha yüksek olduğu görülmektedir.  

Sınıf seviyesi (3., 4. ve 5. sınıf) ile sorulara verilen cevaplar (doğru, yanlıĢ) arasında istatistiksel olarak 
anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek için yapılan ki-kare testinin sonuçları Tablo 3‘te yer almaktadır.  

 

Tablo 3. Sınıf seviyeleri ve sorulara verilen cevaplar arasındaki iliĢkiye yönelik ki-kare testi tablosu 

 

Ki-kare testi sonucunda tüm sorular için sınıf seviyesi ve sorulara verilen cevaplar arasında istatistiksel 
olarak anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır.  

Öğrencilerin kullandıkları stratejilere baktığımızda, birinci soruda, yaklaĢık %60 3. sınıf, %30 4. sınıf 
ve %23 5. sınıf öğrencisinin ―iĢlemsel‖ bir algı sergileyip ―10‖ ya da ―14‖ cevaplarını verdikleri bulunmuĢtur 
(bakınız ġekil 2). Doğru cevabı veren öğrencilerin kullandıkları stratejilere baktığımızda ise yalnızca 3. sınıfta 
bir öğrencinin ―yapısal‖ strateji kodunu aldığı görülmüĢtür (bakınız ġekil 3). Doğru cevabı bulan öğrencilerin 
hemen hemen hepsinin ―hesaba dayalı‖ stratejiyi kullanmıĢ olduğu bulunmuĢtur. Bu öğrenciler, 7 ile 3‘ü 
toplayıp 10‘dan 4‘ü çıkararak 6 bulmuĢladır (bakınız ġekil 4).  

 

 
ġekil 2. ĠĢlemsel strateji örneği, 5. sınıf öğrencisi 

Sorular 3. sınıf  4. sınıf 5. sınıf 

1 29.63% 58.14% 72.92% 

2a 62.96% 90.70% 95.83% 

2b 44.44% 81.40% 93.75% 

2c 50.00% 86.05% 93.75% 

Sorular χ 2 sd p 

1 29.934 2 .000 

2a 21.751 2 .000 

2b 33.280 2 .000 

2c 29.934 2 .000 

*p <0.005 
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ġekil 3. Yapısal strateji örneği, 3. sınıf öğrencisi 

 

 

 
ġekil 4. Hesaba dayalı strateji örneği, 4. sınıf öğrencisi 

 

Ġkinci soruda öğrencilerin kullandıkları stratejilere baktığımızda, 2a‘da öğrencilerin yaklaĢık %12‘si 
―iĢlemsel‖ algı sergileyip eĢitliğin solundaki sayıları toplayıp, 12 + 3 = 15, ya da eĢitlikte verilen tüm sayıları 
toplayıp, 12 + 3 + 10 + 5 = 30, 12 + 3 = 10 + 5 eĢitliğini ―yanlıĢ‖ olarak iĢaretlemiĢlerdir. Doğru cevabı veren 
öğrencilerin yaklaĢık %72‘si ―hesaba dayalı‖ strateji kullanarak eĢitliğin iki tarafındaki sayıların toplamının 
birbirine eĢit olduğunu göstermiĢlerdir, 12 +3 = 15, 10 + 5 = 15. 2a‘da denklemin yapısını fark edip iĢlem 
yapmadan ―yapısal‖ strateji ile eĢitliği ―doğru‖ olarak belirten sadece bir öğrenci bulunmaktadır. 

2a‘daki bulgulara benzer Ģekilde 2b sorusunda öğrencilerin yaklaĢık %15‘i ―iĢlemsel‖ algı sergileyip 
eĢitliğin solundaki sayıları toplayıp, 57 + 22 = 79, ya da eĢitlikte verilen tüm sayıları toplayıp, 57 + 22 + 58 + 21 
= 158, 57 + 22 = 58 + 21 eĢitliğini ―yanlıĢ‖ olarak iĢaretlemiĢlerdir. Doğru cevap veren öğrencilerin yaklaĢık 
%61‘i eĢitliğinin doğruluğunu ―hesaba dayalı‖ strateji kullanarak belirlemiĢlerdir, 57 + 22 = 79, 58 + 21 = 79 
olarak belirtmiĢlerdir. Bu soruda ―yapısal‖ strateji ile doğru cevap veren öğrenci oranı yaklaĢık %4‘tür. Ġkinci 
sorunun son maddesinde ise öğrencilerin yaklaĢık %14‘ü ―iĢlemsel‖ strateji kullanmıĢtır. Bu öğrenciler 
çoğunlukla 39 + 121 = 160 olarak belirtip 39 + 121 = 121 + 39 eĢitliğini ―yanlıĢ‖ olarak iĢaretlemiĢlerdir. Doğru 
cevabı veren öğrencilerin yaklaĢık %35‘i 2c‘de eĢitliğin her iki tarafındaki toplama iĢlemini yaparak ―hesaba 
dayalı‖ strateji kullanan öğrencilerdir. Bu soruda, diğerlerinden farklı olarak, öğrencilerin %33‘ünün ―yapısal‖ 
strateji kullandıkları görülmüĢtür. Bu öğrenciler, eĢitliğin doğruluğunu iĢlem yapmadan denklemin yapısını 
inceleyerek belirlemiĢlerdir.  

Bunlara ek olarak 2b ve 2c sorularında öğrencilerin hem ―yapısal‖ hem ―hesaba dayalı‖ stratejileri 
birlikte kullandıkları görülmüĢtür (bakınız ġekil 5). Bu öğrenciler eĢitliğin iki yanındaki toplamı gösterdikleri 
gibi, sayılar arasındaki iliĢkiye de odaklanmıĢ, örneğin 2c sorusunda sayıların aynı olduğunu yazmıĢlar ya da 
değiĢme özelliğine atıfta bulunmuĢlardır. 
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ġekil 5. Yapısal ve hesaba dayalı strateji örneği, 4. sınıf öğrencisi 

 

Sonuçlar göstermektedir ki eĢit iĢaretinin anlamına yönelik olan 1, 2a, 2b ve 2c sorularında sınıf 
seviyesi arttıkça, öğrencilerin ―iĢlemsel‖ strateji kullanma oranı azalmıĢtır. 1, 2a ve 2b‘de sınıf seviyesiyle 
birlikte ―hesaba dayalı‖ strateji kullanım yüzdesi de artmaktadır. Diğer sorulardan farklı olarak 2c‘de en yüksek 
―yapısal‖ strateji kullanımı gözlemlenmiĢtir.  

 

4. TartıĢma, Sonuç ve Öneriler 

Matematik öğretim programında eĢit iĢaretinin ―iliĢkisel‖ anlamına yönelik 2. sınıfta M.2.1.3.5. ―EĢit 
iĢaretinin matematiksel ifadeler arasındaki ―eĢitlik‖ anlamını fark eder. EĢit iĢaretinin her zaman iĢlem sonucu 
anlamı taĢımadığı, eĢitliğin iki tarafındaki matematiksel ifadelerin denge durumunu da (eĢitliğini) gösterdiği 
vurgulanır‖ (s. 33) kazanımı yer alsa da öğrencilerin eĢit iĢaretine yönelik algılarının özellikle 3. sınıflarda daha 
çok ―iĢlemsel‖ yönde olduğu bulunmuĢtur. Sonuçlar göstermiĢtir ki öğrenciler sınıf seviyesi arttıkça eĢit iĢaretine 
yönelik ―iliĢkisel‖ algı sergilemekte fakat 5. sınıfta dahi öğrencilerin beĢte birinden fazlasının ―iĢlemsel‖ algıya 
sahip olduğu görülmüĢtür. Bu özellikle eĢit iĢaretinden sonra boĢluk içeren, 7 + 3 = ___ + 4 sorusunda 
gözlemlenmiĢtir. Stephens vd. (2013) 290 üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencisiyle yaptıkları çalıĢmada 
öğrencilerin çoğunlukla ―iĢlemsel‖ algıya sahip olduklarını bulmuĢlardır. Stephens vd. de çalıĢmalarında benzer 
olarak 7 + 3 = ___ + 4 sorusunda sınıf seviyesi arttıkça iĢlemsel algıya sahip olan öğrencilerin sayısının 
azaldığını bulmuĢlardır. Öğrencilerin iĢlemsel algıya sah p olmalarının neden  çoğunlukla karĢılaĢtıkları denklem 
b ç mler  olab l r. Köse ve TanıĢlı (2011, s. 255)  nceled kler  dört ser   lköğret m matemat k ders ve öğrenc  
çalıĢma k tabında eĢ t  Ģaret n n çoğunlukla ― Ģlemler-eĢ tl k-yanıt‖ (a + b = c) biçiminde kullanıldığını, 
―iliĢkisel‖ anlamını vurgulamaktan uzak olduklarını bulmuĢlardır. Ders kitaplarında ve sınıflarda özellikle farklı 
biçimlerde denklemler (örneğin, a + b = c + d, a = a, c = a + b) kullanılmalı ve öğrencilerin eĢit iĢaretine yönelik 
algıları bu denklemler yoluyla açığa çıkarılmalıdır.  

Bu çalıĢma aynı zamanda eĢit iĢaretine yönelik ―iliĢkisel‖ anlama sahip olan öğrencilerin çoğunlukla ―hesaba 
dayalı‖ strateji kullandıklarını ortaya koymuĢtur. ―Yapısal‖ strateji özellikle büyük sayılar içeren eĢitliklerde 
(örneğin, 57 + 22 = 58 + 21) kolaylıklar sağladığı gibi, farklı sorularda da (örneğin, 2n + 15 = 31 denkleminin 
çözümünde n = 8‘dir. 2n + 15 – 9 = 31 – 9 denkleminin çözümü nedir? [Stephens, 2006]) denklemi çözmeden 
öğrenc ler n denklem n  k  tarafına bakarak akıl yürüteb lmeler n  sağlar. Bu amaca yönel k b r kazanım 
matemat k öğret m programında 7. sınıfta yer almaktadır: M.7.2.2.1. ―EĢ tl ğ n korunumu  lkes n  anlar. a) 7 + 2 
=  + 3 gibi eĢitliklerin bozulmaması için  yer ne gelecek sayıyı bulmaya yönel k çalıĢmalar yapılır. b) 
Ekleme ve çıkarma durumlarında eĢ tl ğ n korunduğunu göstermek  ç n teraz  veya benzer  denge modeller ne 
yer ver l r. c) EĢ tl ğ n her  k  tarafına aynı sayının eklenmes  veya çıkarılması ve iki tarafın aynı sayıyla 
çarpılması veya bölünmesi durumunda eĢitliğin korunması ele alınır‖ (s. 68). Öğrencilerin ilkokuldan itibaren 



4. Uluslararası Türk Bilgisayar ve Matematik Eğitimi Sempozyumu, 26 – 28 Eylül 2019, İzmir  
Tam Metinler Kitabı 

 

 1178 

eĢit iĢaretine yönelik algılarının ele alınması ve eĢitliğe bütünsel olarak bakmalarının sağlanması önem 
taĢımaktadır. 

Sonuçlar ayrıca öğrencilerin en çok toplama iĢleminde değiĢme özelliğini vurgulayan soruda ―39 + 121 = 121 
+ 39,‖ ―yapısal‖ stratejiyi kullandıklarını göstermiĢtir. Bu soruda diğer sorulara verilen cevaplardan farklı olarak 
her üç öğrenciden biri sayıların aynı olmasını not ederek ya da değiĢme özelliğine atıfta bulunarak eĢitliğin 
doğru olduğunu öne sürmüĢtür. Bu sonuç, Stephens vd. (2013) ile benzerdir. Stephens vd. öğrencilerle özellikle 
görsel olarak ―aĢikâr‖ olan ―5 + 3 = __ + 3‖ gibi soruların tartıĢılmasının onların eĢit iĢaretine yönelik ―iĢlemsel‖ 
algılarını tekrar gözden geçirmelerine fırsatlar sunacağını belirtmiĢtir. Bu türde sorular yardımıyla öğrencilerin 
eĢit iĢaretinin ―iliĢkisel‖ anlamına odaklanması sağlanabilir. 

Bu çalıĢma, ortaokul 6, 7, ve 8. sınıf öğrencilerini de kapsayacak Ģekilde tasarlanabilir ve öğrencilerin 
yalnızca ―iliĢkisel‖ algıya sahip olup olmadıkları değil, kullandıkları stratejiler de araĢtırılabilir. Ayrıca ileriki 
çalıĢmalarda öğrencilerle yapılacak görüĢmeler onların bir soruda birden fazla strateji kullanıp kullanmadıklarını 
sorgulamaya yardımcı olabilir (örneğin, öğrencinin soruya verdiği ilk strateji ―hesaba dayalı‖ strateji olsa bile 
baĢka bir yoldan çözmesi istendiğinde ―yapısal‖ strateji kullanıp kullanmadığı gözlemlenebilir). 

 
Kaynaklar 
 
Baran Bulut, D., Aygün, B., & Ġpek, A. S. (2018). Meaning of the primary and secondary school students 

towards equal sign. Turkish Journal of Teacher Education. 7(1), 1-16. 
Blanton, M., Stephens, A., Knuth, E., Gardiner, A., Isler, I., & Kim, J. (2015). The Development of Children's 

Algebraic Thinking: The Impact of a Comprehensive Early Algebra Intervention in Third Grade. Journal for 
Research in Mathematics Education, 46(1), 39-87. 

Carpenter, T. P., Franke, M. L., & Levi, L. (2003). Thinking mathematically: Integrating arithmetic and algebra 
in the elementary school. Portsmouth, NH: Heinemann. 

Falkner, K. P., Levi, L., & Carpenter, T. P. (1999). Children‘s understanding of equality: A foundation for 
algebra. Teaching Children Mathematics, 6(4), 56–60. 

Knuth, E. J., Stephens, A. C., McNeil, N. M., & Alibali, M. W. (2006). Does understanding the equal sign 
matter? Evidence from solving equations. Journal for Research in Mathematics Education, 37(4), 297–312. 

Köse, N. Y. & TanıĢlı, D. (2011). Ġlköğretim matematik ders kitaplarında eĢit iĢareti ve iliĢkisel 
düĢünme. Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi, 5(2), 251-277. 

Stephens, A. C. (2006). Equivalence and relational thinking: Preservice elementary teachers‘ awareness of 
opportunities and misconceptions. Journal of Mathematics Teacher Education, 9(3), 249-278.  

Stephens, A. C., Knuth, E. J., Blanton, M. L., Isler, I., Gardiner, A., & Marum, T. (2013).  Equation structure and 
the meaning of the equal sign: The impact of task selection in eliciting elementary students‘ understandings. 
Journal of Mathematical Behavior, 32(2), 173-182. 

Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı (2018). Matematik dersi öğretim programı (Ġlkokul ve ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 
6, 7 ve 8. Sınıflar). 

Yaman, H, Toluk, Z, Olkun, S. (2003). Ġlköğretim öğrencileri eĢit iĢaretini nasıl algılamaktadırlar? Hacettepe 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 24,142-151. 

 

 

 


