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ÖZET: Bu araşt›rman›n amac›, ilköğretim 2, 3, 4, 5 ve

6. s›n›f öğrencilerinin eşitlik kavram› ve eşit işaretini nas›l

alg›lad›klar›n› incelemektir. Araşt›rma Bolu ili Merkez il-

çesinde sosyo-ekonomik düzeyi orta seviyede olan bir il-

köğretim okulunda uygulanm›şt›r. Toplanan veriler betim-

sel analiz metodu kullan›larak analiz edilmiştir. Sonuç ola-

rak; öğrencilerin eşit işaretini bir “ilişkisel sembol” olarak

değil daha çok bir “işlem işareti” olarak alg›lad›klar› orta-

ya ç›km›şt›r. Ayr›ca araşt›rmam›zda bu alg›lar›n matematik

eğitimi aç›s›ndan doğurgular› tart›ş›lacakt›r.

Anahtar Sözcükler: eşitlik kavram›, eşit işareti, ilköğ-

retim, cebir

ABSTRACT: The purpose of this study was to inves-

tigate how the 2, 3, 4, 5 and 6th graders would perceive the

equality symbol and the concept of equality. Ten students

(2 from each class) selected from Anadolu elementary

schol located in a middle socio economic status of the Bo-

lu province. The data were analyzed using the descriptive

analysis method. Result showed that the students perceived

the equal symbol as “an operation symbol” rather than “a

relational symbol”. İmplications for mathematics education

were discussed.

Keywords: equality concept, equal sign, elementary

school, algebra

1. GİRİŞ

Cebirdeki  en  önemli kavram  yan›lg›lar›n-

dan  biri  öğrencilerin, eşit   işaretinin   bir   ey-

lem   anlam›na   geldiğini düşünmeleridir (Per-

so, 1992). Eşitlik fikrini temsil edecek sembol

diğer semboller gibi matematikçiler taraf›ndan

seçilmiştir. Diğer sembollerde olduğu gibi bu

seçimin   mant›ksal   bir   sebebi  yoktur.  Eşit

işareti “=” sembolü ile gösterilir ve hesaplama

anlam›na gelmez. Ancak bu işaretin temsil ettiği

eşitlik ilişkisi, aritmetikte ve ileride cebirde kul-

lan›lan temel matematiksel ilişkilerden biridir. 

National Council of Teacher of Mathematics

(NCTM, 2000), ilköğretim seviyesi için konulan

cebirsel içeriğin bir parças› olarak eşitlik düşün-

cesinin gelişiminin desteklenmesini ve eşit işa-

retinin bir işlem sembolü olarak anlaş›lmas›n›n

giderilmesini önermektedir. Türkiye’deki ilköğ-

retim matematik program›na bak›ld›ğ›nda eşitlik

kavram›n›n oluşmas›na yard›mc› olacak etkin-

liklerin çok       fazla       olmad›ğ›      görülmek-

tedir (Güleryüz, 2001). Eşit işareti daha çok top-

lama, ç›karma, çarpma, bölme gibi işlemlerin

sonuçlar›n› veren bir işaret olarak ele al›nmakta-

d›r. Bu da öğrencilerin eşit işaretinin anlam›n›

yani eşitlik kavram›n› oluşturmalar›n› zorlaşt›ra-

bilir. Eşit işaretinin ne anlama geldiğinin söylen-

mesi de bir çok öğrenci için, bu işaretin kullan›-

m›n› tam olarak anlamada yeterli olmayabilir.

Yap›lan araşt›rmalar öğretmenlerin, öğrenci-

leri ile birlikte eşit işaretini s›k s›k kullanmalar›-

na rağmen, eşitlik kavram› ve eşit işareti hakk›n-

da öğrencilerin ne alg›lad›klar› üzerine pek dü-

şünmediklerini göstermektedir (Falkner, Levi ve

Carpenter, 1999). Birçok öğretmen için

8+4=�+5 sorusu önemsiz gibi  görülebilir. Fa-

kat  bu  sorunun hiç  de ilginç olmad›ğ›n› düşü-

nen bir alt›nc› s›n›f öğretmeninin s›n›f›nda yap›-

lan araşt›rmada öğrencilerin hepsi de kutu yeri-
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ne 12 gelmesi gerektiğini söylemişlerdir. Benzer

yan›lg›lara diğer alt›nc› s›n›f öğrencilerinin de

sahip olduklar› gözlenmiştir. Öğretmen; “Başka

bir cevab› olan var m›?” diye sorduğunda öğren-

cilerinden sadece biri kutuya 7 gelmesi gerekti-

ğini söyleyip, nedenini de şöyle aç›klam›şt›r:

“Cevap  7’dir.  Çünkü eşit işaretinin her iki tara-

f›nda ayn› miktar› bulmak zorunday›z. Bu eşit

işaretinin anlam›d›r.” Ayn› soru için bir başka

öğrenci “Miktar eşit işaretinin her iki yan›nda da

ayn› olmal›d›r. (Elleri ile göstererek) Bir tahtere-

valli gibi!” demiştir (Falkner ve diğer., 1999).

Öğrencilerin, 8+4=�+5 sorusuna 12 veya 17’yi

cevap olarak vermesi, onlar›n eşitlik kavram›n›

ve eşit işaretini s›n›rl› bir şekilde alg›lad›klar›n›

göstermektedir. Burada öğrenciler, eşit işaretin-

den hemen sonraki say›n›n cevap olduğunu ya

da bütün say›lar›n toplanacağ›n› düşünmüşler-

dir.

Eşit işaretinin anlam›n› öğrencilerin farkl› al-

g›lamas›, araşt›rmac›lar› öğrencileri yanl›ş anla-

malar›yla yüzleştirip onlara yard›m etmeye yö-

neltmiştir. Bir araşt›rmada eşit işaretinin doğru

anlamland›r›lmas›n› sağlamak ve öğrencilerin

öğrenmesini güçlendirmek için  doğru ve yanl›ş

say› cümleleri verilmiştir (Carpenter, Levi ve

Farnsworth, 2000). Bu say› cümlelerinin doğru-

luğu üzerine yap›lan tart›şmalar sonucunda Şe-

kil 1’de de görüldüğü gibi çocuklar›n anlamas›n-

da önemli değişiklikler ve problem çözümlerin-

de düzelmeler saptanm›şt›r.

Bir çok araşt›rmac›, çocuklar›n eşit işaretini

ilişkisel bir sembol olarak değil “soldan sağa bir

eylem belirten” bir sembol olarak gördüklerini

bulmuştur (Behr, Erlwenger ve Nichols, 1980;

Carpenter ve Levi, 2000; Carpenter ve diğer.,

2000; Falkner ve diğer., 1999). Böylece, �=a+b

gibi durumlarla karş›laşan öğrencilerden baz›la-

r› bunlar› çözmeyi reddetmekte ya da iki veya

daha fazla terimin solda, sonucun sağda olduğu

bir biçime dönüştürmeye çal›şmaktad›rlar. Ço-

cuklar›n bu türde verilen problemleri reddetme-

sinin sebebi, eşit işaretini “soldan sağa bir eylem

belirten” fakat sol tarafta iki terim verilmedikçe

hiçbir şey yapmayan bir işlem olarak görmele-

rinden kaynaklanmaktad›r. Bir başka deyişle,

çocuklara göre eşit işareti örneğin toplama yap-

may› sonra sonucu sağ tarafa koymay› söyler

(Behr ve diğer., 1980).

Çocuklar›n eşitlik hakk›ndaki kavram yan›l-

g›lar›n›n nedenlerini araşt›ran Carpenter ve Levi

(2000) öğrencilerin a+b=  şeklinde olmayan du-

rumlarla karş›laşt›klar›nda ne tür tart›şmalara

girdiklerini gözlemlemişlerdir. Örneğin; bir öğ-

renciye 2=1+1’ in doğru olup olmad›ğ› soruldu-

ğunda öğrenci “Emin değilim. Ters yaz›lm›ş. -

Bir art› bir- diğer tarafta... Fakat... San›yorum

doğru.” Şeklinde aç›klam›şt›r. Bu da öğrencile-
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rin derslerde bu tür geleneksel olmayan durum-

larla fazla karş›laşmad›klar›n› göstermektedir.

Türkiye’deki İlköğretim Matematik Progra-

m›’nda (Güleryüz, 2001) eşitlik kavram›na bir

ilişkisel sembol olarak yaklaş›lmamas› benzer

araşt›rmalar›n Türkiye’de de yap›lmas› gerekli-

liğini ortaya ç›karmaktad›r.

Bu çal›şmada, ilköğretim 2, 3, 4, 5 ve 6.

s›n›f öğrencilerinin eşitlik kavram› ve eşit işare-

tini nas›l alg›lad›klar›, ayr›ca çocuklar›n eşit işa-

retini bir ilişkisel sembol olarak m› yoksa baz›

şeyleri yapan bir işaret olarak m› alg›lad›klar› in-

celenmektedir. Bunun yan›nda farkl› s›n›f sevi-

yelerindeki öğrenciler seçilerek, öğrencilerin

eşitlik kavram› ve eşit işaretini alg›lamalar›n›n

yaşlara göre bir farkl›l›k gösterip göstermediği-

ne bak›lmaktad›r.

2. YÖNTEM

2.1 Kat›l›mc›lar

Araşt›rma Bolu ili Merkez ilçesinde sosyo-

ekonomik düzeyi orta seviyede olan bir ilköğre-

tim okulunun 2, 3, 4, 5 ve 6. s›n›flar›n birer şu-

besinde uygulanm›şt›r. Her bir s›n›f seviyesinde-

ki öğrencilerden 2 tanesi, öğretmenlerinin yard›-

m›yla ortalama başar› düzeyinde olacak şekilde

seçilmiştir. Böylece araşt›rmaya 5 s›n›f seviye-

sinden 2’şer olmak üzere toplam 10 öğrenci ka-

t›lm›şt›r. 

2.2 Verilerin Toplanmas›

Araşt›rmaya kat›lan bütün öğrencilerin    ai-

lelerinden   izin   al›nm›şt›r. 

Araşt›rmada, her bir çocukla birer saat olmak

üzere bir nitel veri toplama tekniği olan klinik

görüşmeler yap›lm›şt›r. Bu görüşmeler kasetlere

kaydedilmiştir. Bu görüşmelerde, çocuklar›n

eşit işaretini nas›l alg›lad›klar›n› ortaya ç›kara-

cak sorular sorulmuştur. Sorular üç bölümden

oluşmaktad›r ve Tablo I’de görülmektedir.

I. Bölüm’de öğrencilere üç adet sözel prob-

lem verilmiştir. II. Bölüm’de ise, yine üç tane

soru bu kez sözel problem şeklinde değil, mate-

matiksel sembol şeklinde öğrencilere verilmiş-

tir. II. Bölüm’de sorulan  a+b= +c eşitliğini 

öğrenciler yanl›ş yan›tlad›klar› zaman, öğ-

rencilerden bu matematiksel cümle ile gösterilen

ilişkiyi somut nesnelerle (f›nd›klarla) modelle-

meleri istenmiştir. III. Bölüm’de ise, 7 adet eşit-

lik verilip öğrencilerin bu eşitlikleri doğru ve

yanl›ş olarak ay›rmalar› istenmiştir. 

Tablo 1:Görüşmelerde öğrencilere sorulan sorular

Bölüm I: Aşağ›daki sözel problemleri çözünüz.

1) Ahmet’in 2 elmas› vard›, 5 elma da babas› verdi. Toplam kaç elmas› oldu?

2) Ahmet’in çantas›nda bir miktar kalem var. Bekir’in de 6 kalemi var. Bekir’e 2 kalemde kardeşi

verince Bekir ile Ahmet’in kalemleri eşit say›da oluyor. Ahmet’in çantas›nda başlang›çta kaç ka-

lem vard›r?

3) Ahmet’in 8 kalemi vard›. 4 tane de öğretmeni verdi. Bekir’e de öğretmeni 3 kalem verince Be-

kir ile Ahmet’in kalemleri eşit say›da oldu. Bekir’in başlang›çta kaç kalemi kaç kalemi vard›?

Bölüm II: Aşağ›daki say›sal ifadelerde  yerine gelmesi gereken say›lar› yaz›n›z.

2 + 5 = �

�  = 4 + 3

3 + 8 = � + 5

Bölüm III: Aşağ›daki eşitlikleri doğru ve yanl›ş olarak ay›r›n›z.

7+5=12 12=7+5 7+5=5+7         

7+5=3+9 7+5=7+3+2

7+5=35 7+5=2
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Klinik görüşmelerde, I. ve II. Bölüm’de ço-

cuklardan bulduklar› çözüme nas›l ulaşt›klar›n›

anlatmalar› istenmiş, çözümden emin olup ol-

mad›klar›n› anlamak için de “Öyle mi düşünü-

yorsun?, Nas›l emin olabiliriz?” gibi sorular so-

rulmuştur. III. Bölüm’de de çocuklar›n, her bir

eşitliği doğru ve yanl›ş olarak ay›r›rken, nas›l bu

sonuca vard›klar› ortaya ç›kar›lmaya çal›ş›lm›ş-

t›r. Bu yüzden öğrencilere, her bir eşitlik hakk›n-

da düşünürlerken, “Bu eşitlik sence doğru mu?,

Öyle mi düşünüyorsun?, Nas›l emin olabiliriz?,

(Denklemin yanl›ş olduğunu söylüyorsa) O hal-

de doğrusu nas›l olur?, Nas›l olmal›yd›?, O za-

man bu denklemi doğrular kümesine koyabilir

miyiz?, O zaman bu denklemi yanl›şlar kümesi-

ne koyabilir miyiz?” gibi sorular sorulmuştur.

2.3 Veri Analizi 

Çocuklar›n üç bölümdeki sorulara verdikleri

cevaplar›n kaset kay›tlar› incelenmiş ve bu ka-

y›tlar›n›n deşifresi yap›lm›şt›r. Ayr›ca çocukla-

r›n görüşmelerdeki sorular› cevaplamada kullan-

d›ğ› değişik uygulamalar ve araşt›rmac›n›n al-

m›ş olduğu notlar analizde kullan›lm›şt›r.

Analiz yöntemi olarak betimsel analiz (Y›ld›-

r›m ve Şimşek, 2000) yöntemi kullan›lm›şt›r.

Analiz iki aşamadan oluşmuştur. Birinci aşama-

da her bir çocukla yap›lan görüşmeler çözüm-

lenmiştir. İkinci aşamada, toplam veri birkaç

kez okunduktan sonra, her bir çocuğun eşit işa-

retini nas›l alg›lad›klar› hakk›nda ç›kar›mlarda

bulunularak veri içinde bu ç›kar›mlar› destekle-

yecek ya da çürütecek kan›tlar aranm›şt›r. Her

bir öğrenci için bu süreç tamamland›ktan sonra,

öğrenciler aras›ndaki ortak eğilimler ve çocukla-

r›n eşit işaretini nas›l alg›lad›klar› ortaya ç›kar›l-

m›şt›r.

3. BULGULAR VE YORUM

Araşt›rmada elde edilen bulgular iki bölümde

sunulacakt›r. Birinci bölümde öğrencilerin, eşit-

lik durumlar› içeren sözel ve sembolik ifadeler-

deki genel eğilimleri sunulacakt›r. İkinci bölüm-

de ise bu eğilimleri temsil eden öğrenci görüşle-

rine yer verilecektir.

3.1 Genel Eğilimler

Öğrencilerin eşitlik içeren durumlardan sözel

ifadelerdeki genel eğilimleri ile sembolik ifade-

lerdeki genel eğilimleri farkl›l›k göstermiştir.

Araşt›rmaya  kat›lan on öğrenciden sekizi (iki

ikinci s›n›f öğrencisi hariç) sözel problemlerde-

ki “eşit say›da” ifadesinin ayn›l›k, denklik, eşit-

lik anlam›na geldiğini söylerken baz›lar›n›n ge-

leneksel (a+b=c) biçimde olmayan sembolik ifa-

delerde baz› kavram yan›lg›lar›na sahip oldukla-

r› görülmüştür. Öğrencilerin hepsi �=4+3  soru-

sunu çözerken bunun ters yaz›ld›ğ›n› söylemiş-

lerdir. Yani öğrenciler eşitliğin bir yön belirttiği-

ni ima etmişlerdir. Klinik görüşmeler devam et-

tikçe on öğrenciden beşi ˇ=4+3’ün yaz›labilece-

ğini söylemiştir. Geri kalan beş öğrenci ise böy-

le bir eşitlik yaz›lamayacağ›nda ›srar etmişler-

dir. 

Ayn› şekilde öğrencilerin 3+8=�+5 soru-

sunda da sorun yaşad›klar› görülmüştür. Öğren-

cilerden dördü � yerine a ile b’nin toplam›n›n

geleceğini, üçü ise a, b ve c’nin toplam›n›n gele-

ceğini söylemişlerdir. Geri kalan üç öğrenci ise

� yerine a ile b’nin toplam›n› yazm›ş daha son-

ra da “5” ten sonra bir “=” daha koyarak hepsini

toplam›şlard›r. Bu soruda bütün öğrenciler sorun

yaşamas›na rağmen somut materyaller kullana-

rak soruyu çözmeleri istendiğinde ikinci s›n›f

öğrencileri hariç bütün öğrenciler (8 öğrenci)

birkaç denemeden sonra soruyu doğru yapm›ş-

lard›r. 

Ayr›ca verilen doğru ve yanl›ş eşitliklerde de

benzer sorunlar görülmüştür. Burada ilgimizi

çeken bir diğer olay da, öğrencilerden alt› tanesi

7+5=5+7 eşitliğinin doğruluğunu her iki taraf›n

toplam›n›n eşit olduğunu söyleyerek, üç tanesi-

nin ise her iki tarafta da ayn› say›lar var diyerek

aç›klamalar›d›r. İkinci s›n›f öğrencilerinden biri

ise bu eşitliğin yanl›ş olduğunu söylemiştir. Öğ-

renciler genelde diğer eşitliklerin doğru ve yan-

l›şl›ğ›n› sorun yaşamadan bulmuşlard›r. Yaln›z

geleneksel (a+b=c)  biçimde olmayan sembolik

ifadeleri kabul etmeyen öğrenciler 12=7+5 eşit-

liğine yanl›ş demişlerdir.
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Takip eden bölümlerde öğrencilerle yap›lan

görüşmeler sonunda yukar›da aç›klad›ğ›m›z bul-

gular› destekleyen deliller sunulmuştur.

3.2 Öğrenci Görüşleri 

3.2.1 Sözel Problemlerde Eşitlik

A- “Eşit say›da” ayn›l›k, denklik, eşitlik
belirtir

I. Bölüm’de öğrencilere içinde eşitlik kavra-

m› geçen sözel problemler verilmiştir. Bu tür

problemlerde öğrencilerin zorluk yaşamad›ğ›

görülmüştür. Sözel problemlerin içeriklerinin

çocuklara, eşitlik kavram›n›n anlam› hakk›nda

yard›mc› olduğu gözlenmiştir. Öğrenciler genel-

de, problemlerde geçen “eşit say›da” ifadelerini

okuduğunda bunun “eşit”, “denk”, “yani ayn›”,

“ikisinin de ayn›” demek olduğunu söylemişler-

dir. Beşinci s›n›f öğrencisi olan Mustafa, yap›lan

görüşmede şunlar› söylemiştir:

M: ( Soru 2’yi okudu.” Ahmet’in çantas›nda
bir miktar kalem var. Bekir’in de 6 kalemi var.
Bekir’e 2 kalemde kardeşi verince Bekir ile Ah-
met’in kalemleri eşit say›da oluyor. Ahmet’in
çantas›nda başlang›çta kaç kalem vard›r?”) 6
ile 2’yi toplayacağ›z (6 + 2 = 8 yazd›.)

Ö: Bu 8 kalem kimin kalemleri?

M: Bekir’in öğretmenim.

Ö: Peki bize kimin kalemlerinin say›s›n› so-
ruyor?

M: Ahmet’in 

Ö: O zaman Ahmet’in kaç kalemi vard›r?

M: (Soruyu tekrar okudu ve “eşit say›da”y›
gösterdi.) 8 öğretmenim.

Ö: Neden 8?

M: Öğretmenim kalemleri eşit olduğu için 8,
8.

Diğer öğrencilerin çoğu bu soruyu Mustafa

gibi cevaplam›şt›r. Fakat cevaplarda beklenme-

yen bir kavram yan›lg›s› ortaya ç›km›şt›r. Belli

anahtar kelimelerin yanl›ş işlem seçimine neden

olduğu görülmüştür. Soru 2’de “verince” ifadesi

geçtiğinden baz› öğrenciler azalma olduğunu

varsay›p ç›karma işlemi yapm›şlard›r. Semih’le

(6. s›n›f) yap›lan görüşme;

S: (Soru 2’yi okudu “Ahmet’in çantas›nda
bir miktar kalem var. Bekir’in de 6 kalemi var.
Bekir’e 2 kalemde kardeşi verince Bekir ile Ah-
met’in kalemleri eşit say›da oluyor. Ahmet’in
çantas›nda başlang›çta kaç kalem vard›r?”. Bir
müddet düşündü. 6 – 2 = 4 yazd›.)

Ö: Kaç kalemi varm›ş?

S: 4

Ö: Neden 4?

S: Ahmet’le Bekir’in kaleminin ayn› say›da
olmas› için! (Bekir’in 4 kalemi olduğunu buldu.
“Eşit say›da” dediğinden Ahmet’in de 4 diyor.)

Ö: Peki neden ç›karma yapt›n?

S: (Cevap yok. Sessizlik.)

Ö: Peki Bekir’in kaç kalemi var? Bir daha
bakar m›s›n?

S: 6 (F›s›ldayarak soruyu okuyor.) 2 kalem
daha veriliyor (Düşünüyor.). 8 (Bast›rarak söy-
ledi).

Ö: 4’mü 8’mi?

S: 8

Ö: Neden 8? Önceden 4 bulmuştun?

S: (Kaşlar›n› çatt›. Kalemi yüzünde gezdiri-
yor.) Burda verince diyor. Ben burda azalma şey
yapt›m ... sand›m.

Bu aç›klamadan da anlaş›ld›ğ› gibi baz› öğ-

renciler soruyu yanl›ş anlamalar›na rağmen “eşit

say›da” ifadesi geçtiğinden Bekir’in kalemleri

kaç taneyse Ahmet’in kalemlerinin de o kadar

olmas› gerektiği görüşüne sahiptirler. Bu bölüm-

deki 3. soruda da öğrencilerin benzer şemalara

sahip olduklar› görülmüştür. Aşağ›daki diyalog-

dan da anlaş›lacağ› üzere Uğur, Ahmet’in ka-

lemlerinin say›s› ile Bekir’in kalemlerinin say›-

s›n›n eşit olmad›ğ›n› görmüş ve eşit olmas› için

Bekir’in kalemlerine ekleme yap›lmas›   gerekti-

ğini   söylemiştir.   Uğur’la (5.s›n›f) yap›lan gö-

rüşme;

U: (3. soruyu ” Ahmet’in 8 kalemi vard›. 4
tane de öğretmeni verdi. Bekir’e de öğretmeni 3
kalem verince Bekir ile Ahmet’in kalemleri eşit
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say›da oldu. Bekir’in başlang›çta kaç kalemi kaç
kalemi vard›?” okudu. 8 + 4 = 12 yazd›.)

Ö: Bu kimin kalemi?

U: Ahmet’in

Ö: Peki Bekir’le Ahmet’in kalemleri neymiş?
(O söylesin diye bekledim.)

U: Eşit say›daym›ş.

Ö: O zaman Bekir’in kaç kalemi vard›r?

U: (F›s›ldayarak 3 kalem dedi.) 3 kalemi var-
m›ş. Aaa o zaman eşit olmaz. Bekir’in 3 kalemi
varsa eşit olmaz. Onun üstüne şey eklenir. Ekle-
mek gerekir. O zaman bu da 12 olur.

Ö: Yap bakal›m.

U: Şimdi Ahmet’in 12 kalemi var, Bekir’in 3.
Eşit olmas› için eklemek gerekir. 9 tane ekleriz.

Yap›lan bu görüşmelerden öğrencilerin sözel

problemlerde işlemi yanl›ş seçseler de “eşit say›-

da” kavram›n›n ayn› miktar› gösterdiğini anla-

d›klar› görülmüştür.

3.2.2 Sembolik İfadelerde Eşitlik 

Burada sorulan sorular asl›nda I. Bölüm’deki

sözel problemlerde yap›lmas› gereken işlemlerin

sembolik olarak ifade edilmesiydi. İlk soruda

geleneksel biçimde olan bir eşitlik  (2+5=�) so-

rulmuştu. Öğrencilerin hiç biri bu soruda hata

yapmam›şt›r.

A- Eşitlik bir yön belirtir

İkinci soruda işlemler geleneksel formun

(a+b=c) d›ş›nda verilmiş ve çocuklar bu tip so-

rulara cevap vermekte zorluk çekmişlerdir. Öğ-

rencilerin hemen hemen hepsi I. Bölüm’deki bu-

na benzer problemi cevaplamalar›na rağmen bu

soruda sorun yaşam›şlard›r. Aşağ›daki diyalog-

dan da görüldüğü gibi soru �=4+3 şeklinde ol-

mas›na rağmen çoğu öğrenci kağ›d›na 4+3=7

şeklinde yazma ihtiyac› duymuştur. Bu da öğret-

menlerin derslerde geleneksel biçimde olmayan

eşitliklerle ilgili sorulara yer vermediklerine bir

delil olarak görülebilir. Mustafa (5. s›n›f) ile ya-

p›lan görüşme;

M: (Soru kartonunu ters çevirdi ve soruya

bakt›. Olmayacağ›n› düşündü.) Nas›l olacak öğ-
retmenim bu?

Ö: İstediğin gibi yapabilirsin? Ne düşünü-
yorsan onu söyle.

M: 4 ile 3 yanl›ş tarafta. (4 + 3 = 7 yazd›.)

Ö: (Yazd›ğ›yla soru kartonunu göstererek)
Bununla bu ayn› m›?

M: Yanl›ş!

Ö: Şöyle değil mi? ( � = 4 + 3 yazd›m kağ›-
d›na.)

M: Şimdiii... Buuu, tersinden toplayacağ›z.

Ö: Nas›l?

M: Öğretmenim burdakini bulacağ›z şimdi.
(Benim yazd›ğ›m ˇ’yi gösteriyor.)

Ö: Evet.

M: (Çok düşündü ama bir cevap veremedi.)

Ö: Peki şu eşitliklere bak bakal›m. (2 + 6 =
� ve   � = 2 + 6 yazd›m.) Bunlar aras›nda
fark var m›?

M: Var.

Ö: Nedir fark?

M: Buraya 6’y› vermişsiniz (1. eşitlikteki

eşittirden önce), buraya hiçbir şey vermemişsi-

niz. (2. eşitlikteki eşittirden önce)

Ö: Bunun sonucu kaç? (2. eşitlik)

M: 6. Hee hay›r örtmenim. Şey yok. Değişik-
lik yok örtmenim. (Toplamay› yanl›ş yap›yor.
Ama ikisinin de sonucunun ayn› olduğunu gör-
dü.) 

Ayn› şekilde Sena’da (3. s›n›f) eşitliğin ters

olduğunu söylemiş fakat her iki biçimin de ayn›

olduğunu söyleyerek işlemi doğru yapm›şt›r. 6.

s›n›f öğrencileri de bu soruda ayn› yan›lg›ya

düşmüşlerdir. Semih’le (6. s›n›f) yap›lan görüş-

me;

S: (Çok duraksad›, bak›yor.) 7 yap›yor. Ama
tersten işlem yap›lm›ş.

Ö: Peki doğru mu? Böyle yap›labilir mi?

S: Yap›lamaz.

Ö: Neden yap›lamaz?
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S: Çünkü burada tersten işlem yap›lm›ş.

Ö: Bu (� = 4 + 3) doğru mu? Böyle bir ifa-
de yaz›labilir mi?

S: Bence olmaz.

Ö: Neden olmaz?

S: Çünkü bir işlem tersten yap›lamaz.

Ö: Doğrusu nas›l olmal› peki?

S: (4 + 3 = 7 yazd›.)

Ö: Peki bununla bunun aras›nda ne fark
var? İkisinde de 7 buldun!

S: Bu şekilde yapt›m. (Eliyle sol taraf› “       “
gösterdi. Yani terse doğru gittiğini söylemek is-
tedi.)

Ö: Ne fark etti? İkisi aras›nda ne fark var?

S: Yan›ltma var.

Buradan öğrencilerin eşit işaretini soldan sa-

ğa doğru eylem yapan bir işaret olarak alg›lad›k-

lar› görülmektedir. Yani onlar her zaman say›lar

ve işlemin “= işaretinin” solunda, sonucunda “=

işaretinin” sağ›nda olmas› gerektiğini düşün-

mektedirler.

III. Bölüm’de de öğrencilerin çoğu, gelenek-

sel biçimde olmayan 12=7+5 eşitliğinin yanl›ş

olduğunu ifade etmişlerdir. Baz› öğrenciler son-

radan, kontrol ederken bunun da doğru olduğu-

nu söylemişlerdir. Mustafa (5. s›n›f) ise önce

yanl›ş sonra doğru olduğunu söylemiştir.

Ö: Bu neden yanl›ş Mustafa?

M: Örtmenim 12’nin üstüne 7 saym›şlar.

Ö: Ama neden 7 saym›şlar? Eşittir  var ora-
da art› 5 öbür tarafta.

M: Doğru.

Ö: 7 + 5 = 12 ile ne fark› var?

M: Var örtmenim. Buraya 12’yi vermişler

buraya 7’yi vermişler. Buraya 7’yi vermişler bu-

raya 5. (12=7+5 ile 7+5=12)

Ö: Peki ikisi de doğru mu?

M: Evet, doğru.

B- Eşitlik bir işlemin sonucunu belirtir

Hiçbir öğrenci II. Bölüm’ün 3. sorusunu

(3+8=�+5) doğru yapamam›şt›r. Bu soruda da

genel bir yan›lg› ortaya ç›km›şt›r. Bu soruda öğ-

renciler, “= işaretini” bir işlemin sonucu olarak

alg›lad›klar›n› göstermişlerdir. 3+8=�+5 soru-

sunda ya 3 ile 8’i toplay›p � yerine 11, ya da

eşitlikteki tüm say›lar› toplay›p 16 yazm›şlard›r.

Bir diğer cevapta 3+8=11+5=16 şeklindeydi.

Şimdi bu 3 yan›lg›yla ilgili örnekler verelim.

Cengizhan (4. s›n›f) ile yap›lan görüşme;

Ö: Cengizhan bu soruda � yerine ne gelme-
si laz›m?

C: (Kağ›d›na yazd›.) 11 geldi. Çünküü...
(Sessizlik.)

Ö: Yaz bakal›m. (Yazd›) Peki eşitlik ne de-
mekti Cengizhan?

C: Eşittir. Bir işlemin sonucunu bulmak. Sa-
y›da toplama falan gördüğümüzde say›y› ...

Ö: Eşittir bir işlemin sonucunu bulmak m›
sadece?

C: Hay›r. Bir say›n›n aaa...Bir say›n›n öteki
say›ya eşit olmas›.

Ö: Yani şimdi senin 3 f›nd›ğ›n var benim de
3 f›nd›ğ›m var. Eşit mi?

C: Eşit

Ö: Sen dedin ki eşittir bir işlemin sonucudur.
Toplama gibi. Burada toplama var m›?

C: Yok ama eşit.

Ö: Eşittir ne demek?

C: Eşittir bir işlemin sonucunu bulmakt›r.

Cengizhan için “= işaretinin” bir işlemin so-

nucunu verdiği ortaya ç›km›şt›r. O yüzden de

eşittir işaretinin solunda 3+8 olduğundan  yerine

11 yazm›şt›r. Uğur’da (5. s›n›f) ayn› şekilde “=

işaretinin” toplaman›n sonucunu verdiğini söy-

lemiştir. Sonra da “ Sadece toplaman›n sonucu-

nu vermez. Çarpman›n da verir, bölmenin de ve-

rir.” demiştir  Mustafa (3. s›n›f) ile yap›lan gö-

rüşme;

Ö: Bu soruya bak bakal›m.(3 + 8 =  + 5)

M: (Okudu sonra da kağ›d›na yazd›.) 16!

Ö: Emin misin?
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M: Eminim.

Ö: Eşitlik neydi Mustafa?

M: İkisi de ayn› olduğu için

Ö: Şu anda ikisi de ayn› m›?

M: (Bakt›. Ayn› olmad›ğ›n› gördü. Kafa sal-
lad›. Sessizlik.)

Mustafa da “= işaretini” bir işlemin sonucu

olarak görmüştür. Ama o eşitliğin sağ›ndaki 5’i

herhangi bir şeyle ilişkilendiremediği için bütün

say›lar› toplam›şt›r. Tuncay’da (6. s›n›f) 3. tip

yan›lg›y› göstermiştir.

T: ( 3 + 8 = 11 + 5 = 16 yazd›.)

Ö: Art› 5’ten sonra eşittir var m› soruda? Ne-
reden yazd›n bunu?

T: Tamam  yerine 16 gelmesi laz›m.

Tuncay da “= işaretini” soldaki işlemin sonu-

cu olarak düşünmüş ve  yerine 11 yazm›ş, sonra

da 11 ile 5’i toplay›p 16 yazm›şt›r. Bu soruda

öğrenciler cevaplar›n› verdikten sonra verdikleri

cevaplar› f›nd›klarla modellemeleri istenmiştir.

Mustafa (5. s›n›f) f›nd›klarla modellediğinde -

başlang›çta yanl›ş cevap vermesine rağmen- so-

runun cevab›n› doğru olarak bulmuştur. Bundan

sonra Mustafa’ya 2+4= +1 ve 1+3= +2 eşitlikleri

sorulmuştur. Sorulara s›ras›yla 6 ve 1 cevab›n›

vermiştir. Sonra “F›nd›klarla yapar m›s›n?” den-

diğinde yine deneme yan›lmayla 2 ve 3. dene-

mede bulmuştur. Diğer öğrencilerde buna ben-

zerlikler göstermiştir. Buradan da öğrencilerin

somut nesnelerle modelleme yapsalar bile, bir-

kaç deneme yapmadan bu tip sorular› çözeme-

dikleri görülmüştür.

C- Eşitliğin her iki yan›ndaki toplam veya
say›lar ayn› olmal›d›r 

Göze çarpan bir diğer özellik de,

7+5=5+7 eşitliğinin doğruluğunu baz› öğrenci-

lerin “7+5=12, 5+7=12 o halde eşit” diyerek; ba-

z› öğrencilerin de “bu tarafta 7 var bu tarafta da,

bu tarafta 5 var bu tarafta da” diyerek aç›klama-

lar›d›r. Emre (2. s›n›f) ile yap›lan görüşme;

Ö: Bu neden doğru?

E: 7, 5 daha 12. 5, 7 daha 1,2,3,...,12. Bura-
s› da 12 oldu.

Ö: Eşit mi birbirine?

E: Evet. Yani eşittir.

Mustafa (3. s›n›f) ile yap›lan görüşme;

Ö: Doğru mu bu?

M: 7’nin üzerine 5 sayd›m 12 oldu. 12’nin
üzerine 5 sayd›m 17

Ö: Doğru mu?

M: Yanl›ş. Yok yok doğru. Bu 7, 7. Burda 7
var orda da 7 var. Burda 5 var orda da 5 var.

Bu bulgu öğrencilerin baz›lar›n›n hala “= işa-

retini” bir işlem sembolü olarak gördüklerinin

bir delilidir. Çünkü çocuklar hala her iki tarafta-

ki toplam› bulup eşit olup olmad›ğ›na bak›yor-

lar. Diğer taraftan, “= işaretini” ilişkisel bir sem-

bol olarak alg›layabilen baz› öğrenciler de mik-

tar›n eşit olmas›ndan yola ç›karak işlem yapma-

dan her iki tarafta da ayn› miktar›n olduğunu

görmüşlerdir.

Öğrenciler genelde diğer eşitliklerin doğru

olduğunu söylemişlerdir. (7+5=3+9,

7+5=7+3+2). Baz›lar› 7, 3 ve 2 ‘yi bir arada top-

layamad›klar› için son eşitlikte biraz sorun yaşa-

m›şlard›r.

4. TARTIŞMA VE SONUÇ

Eşit işaretinin doğru alg›lanmas› ilköğretim

öğrencilerinin daha sonra göreceği cebir dersle-

ri için önemli bir temel teşkil etmektedir. Bu ça-

l›şmada çeşitli s›n›flardan ilköğretim okulu öğ-

rencilerinin eşit işaretini nas›l alg›lad›klar› araş-

t›r›lm›şt›r. Bu araşt›rman›n sonucunda araşt›r-

maya kat›lan öğrencilerden çoğunun eşit işareti-

ni ilişki ifade eden bir sembol olarak değil, bir

işlem sembolü olarak gördükleri ortaya ç›km›ş-

t›r. Bu sonuç diğer ülkelerde yap›lan araşt›rma-

larla tutarl›d›r (Behr ve diğer., 1980; Carpenter

ve Levi, 2000; Carpenter ve diğer., 2000; Falk-

ner ve diğer., 1999).

Sözel problemlerdeki eşitlik kavram›yla so-

run yaşamayan öğrencilerin, eşitlik içeren sem-
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bolik ifadelerle karş›laşt›klar›nda baz› kavram

yan›lg›lar›na sahip olduklar› görülmüştür. Çoğu

eşitliği “soldan sağa doğru yap›lan bir işlem”

olarak görmüş ve �=a+b ifadesinin “yanl›ş” ve-

ya “ters” olduğunu  söylemiştir. Yap›lan görüş-

melerde baz› öğrenciler �=4+3 ve 4+3=� soru-

lar›nda sonucun 7 olduğunu söyleyip �=a+b

şeklinde bir ifadenin yaz›labileceğini söylemiş-

lerdir.

Bir diğer sonuç da, öğrencilerin eşit işaretini

bir işlemin sonucu olarak görmeleridir. Onlar

için eşit işaretinden önce 2 veya daha fazla say›

ve bir işlem, eşit işaretinden sonra da bir say›

gelmektedir. Bu şekilde düşündüklerinden

a+b=�+c biçimindeki ifadelerde � yerine a ile

b’nin toplam›n› ya da a, b ve c’nin toplam›n›

yazm›şlard›r. Baz› öğrenciler ise � yerine a ile

b’nin toplam›n› yaz›p sonra da eşitliğin sonuna

bir eşitlik daha koyup c ile toplam›şlard›r. Öğ-

renciler somut araçlar kullanarak bulduklar› so-

nuçlar› modellediklerinde birkaç denemeden

sonra doğru cevab› bulmuşlard›r. Fakat benzer

yeni sorular sorulduğunda yine ayn› yan›lg›lar›

göstermişlerdir. Yine birkaç denemeden sonra

doğru cevab› bulabilmişlerdir. Bu da öğrencile-

rin birkaç örnekle veya somut materyaller kulla-

narak gideremeyecekleri kavram yan›lg›lar›na

sahip olduklar›n› göstermektedir.

Özet olarak öğrencilerin eşitlik sembolü hak-

k›ndaki düşünceleri üç ana grupta toplanabilir.

Bunlar; “Sözel problemlerdeki ‘eşit say›da’ ifa-

desi ayn›l›k, denklik, eşitlik belirtir.”, “Eşitlik

kavram› yön belirtir.” ve “Eşitlik kavram› sonuç

belirtir.” şeklindedir.

Araşt›rmaya kat›lan öğrenciler “eşit say›da”

ifadesinin bir ayn›l›k, denklik belirttiğini söyle-

mişlerdir. Burada öğrencilerden hiç beklemedi-

ğimiz bir kavram yan›lg›s› karş›m›za ç›km›şt›r.

Öğrenciler sözel problemleri çözerken hep bir

anahtar kelime aram›şlard›r. I. Bölüm’ün 2. so-

rusunda geçen “verince” kelimesinden dolay›

bir çok öğrenci bu soruda ç›karma işlemi yap-

m›şt›r. Böyle yapmalar›n›n nedeni öğretmenle-

rin “anahtar kelime” ile işlem seçimini özendir-

meleri olabilir. Bunu yerine öğretmenler öğren-

cilere gerçek yaşam problemleri vererek onlar-

dan bu durumu modellemelerini isteyebilirler

(Greer, 1997). Böyle bir yaklaş›m›n öğrencilerin

doğru işlemi seçme becerilerini geliştirdiği bi-

linmektedir.

Farkl› s›n›f seviyelerindeki öğrencilerin de

ayn› yan›lg›lar› göstermiş olmalar›, eşitlik kav-

ram›n› alg›lamadaki yan›lg›lar›n öğrencilerin

yaşlar›na bağl› olmad›ğ›n› göstermektedir. Fakat

öğrencilere birinci s›n›ftan itibaren farkl› sözel

problem durumlar›n›n sunulmas› ve onlardan bu

problemleri sembolik ifade (denklem) şeklinde

yazmalar›n›n istenmesi öğrencilerin eşitlik kav-

ram›n› soldan sağa doğru bir eylem belirten işa-

ret yerine bir ilişkisel sembol olarak anlamalar›-

n› sağlayabilir. Bu da öğrencilerin ileriki cebir

dersleri için daha sağlam bir temelin oluşmas›na

yard›m edecektir. 

Yap›lan araşt›rmalar 13 yaş›n “eşit işaretini“

bir ilişkisel sembol ile bir işlem sembolü olarak

görmek aras›ndaki geçiş dönemi olduğunu gös-

termektedir (Koehler, 2001; Sisofo, 2000). Bu

çal›şma 13 yaş öncesi öğrencileri kapsamakta-

d›r.13 yaş üzerindeki öğrencilerde de bu tür bir

çal›şma yap›l›p bu iki çal›şma aras›nda bir karş›-

laşt›rma yap›labilir. Ayr›ca eşit işaretinin ilişki-

sel sembol olma özelliğini destekleyen bir prog-

ramla yap›lan eğitimden sonra öğrencilerde ne

gibi değişimler olduğu gözlenebilir.
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