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The aim of the present study is to enable primary and secondary students (in grades 3, 4
and 5) how to understand the equal sign. The participants of the study were comprised
of a total of 245 students selected from two different cities in the East Black Sea region
in Turkey. Of the 245 students, who were selected on a voluntary basis, 78, 72, and 95
students were from grades 3, 4 and 5, respectively. The 17-item data collection tool
employed in the study was designed by the researchers by making use of the tests
developed by Saenz-Ludlow and Walgamuth (1998), Witherspoon (1999), Knuth et al.
(2005). The study employed a qualitative research design in which data analysis was
based on the method of content analysis in which frequency and percentage analysis
techniques were utilized. The findings indicated that students focused more on the
operational meaning of the equal sign rather than its relational meaning. Furthermore, it
has been found that students are more successful in symbolic representation than other
representations. In addition, it was found that students had misconceptions regarding
the equal sign. Thus, it is believed that by establishing learning environments in which
the equal sign can be used to solve equations presented in problems and multiple
representations, the misconceptions that students possess can be minimized
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ilk ve Ortaokul Diizeyindeki Ogrencilerin Esit Isaretine Yonelik Anlamalar

Demet Baran Bulut '**, Berna Aygiin !, Ali Sabri Ipek’

"Recep Tayyip Erdogan University, Faculty of Education, Rize, Turkey

Anahtar Kelimeler

Ozet

Esit isareti, islemsel
anlam, iliskisel anlam,
¢oklu temsiller
Makale Tarihgesi

Alind1

Ilk ve ortaokul (3, 4, 5. Sinif) diizeyindeki Ogrencilerinin esit isaretine yonelik
anlamalarmi belirlemeyi amaglayan bu caligmanin katilimcilarini, Dogu Karadeniz
bolgesinin farkli iki ilinden segilen ii¢ okuldaki toplam 245 6grenci olusturmaktadir.
Goniilliiliik esas1 goz oniinde bulundurularak secilen 6grencilerin 78’1 3. sinif, 72’si 4.
smif ve 95’1 de 5. smifta 6grenim gormektedir. Toplam 17 sorudan ibaret olan
¢aligmanin veri toplama araci, Knuth vd.(2005), Witherspoon (1999), Saenz-Ludlow &

24'11'201,7 . Walgamuth (1998) tarafindan gelistirilmis testlerden de yararlanilarak arastirmacilar

Kabul Edildi tarafindan  olusturulmustur. Bu ¢alisma nitel bir ¢alisma olup, verilerin

04.06.2018 ¢oziimlenmesinde igerik analizi tiirlinden frekans ve yiizde analizi teknigi

Basildi kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore 6grenciler, esit isaretinin iliskisel anlamindan

30.06.2018 ziyade islemsel anlamina vurgu yapmaktadirlar. Bununla birlikte &grencilerin diger
temsillere gore oOzellikle sembolik temsil tiirlinde daha basarili olduklari tespit
edilmistir. Ayn1 zamanda 6grencilerin esit isaretine yonelik kavram yanilgilarina sahip
olduklar da tespit edilmistir. Bu baglamda, ¢oklu temsil gibi farkli igerik durumlarinda
sunulan denklemlerin ¢dziimlerinde esit isareti kullanimina ydnelik 6grenme ortamlari
olusturulmasiyla, 6grencilerin sahip olduklar1 kavram yamilgilarimin azaltilabilecegi
diistiniilmektedir.

Giris

Sayilar ve islemlerle giiclii baglantilar1 dolayisiyla cebir matematik egitiminde 6nemli bir
esik noktasidir. Amerika’nin Ulusal Matematik Ogretmenler Birligi'ne (National Council of
Teacher of Mathematics) (NCTM, 2000) gore, cebir konusu fonksiyonu da icerecek sekilde
nicelikler arasindaki iligkileri, matematiksel iliskilerin gosterim sekillerini ve degisimin analizini
vurgulamaktadir. Usiskin (1998)’e gore ise cebir (i) genellenmis aritmetik, (ii) belirli
problemlerin ¢oziimiinde izlenen prosediir (yollar), (iii) nicelikler arasi iligki ve (iv) yapilar
isleyen alan olarak tanimlanabilir. Genellenmis aritmetik siireci aslinda aritmetikten cebire gegis
stirecini iceren bir yap1 olarak diisiiniilebilir. Aritmetikten cebire geciste cebirsel diisiinmeye
biliyiik katkis1 olan sembollerin kullanimi bu gecis siireci i¢in temel becerilerden biridir
(Arzarello vd., 1993; Van Amerom, 2002) Ayrica dgrencilerin sembolleri yerinde kullanmay1
ogrenmesi genellemeleri yapma, cebirsel yapilart aciga c¢ikartma, iliskileri olusturma ve
matematiksel durumlar formiile etme agisindan ¢ok Onemlidir (Driscoll, 1999). Cebirde en
yogun sekilde kullanilan sembollerden biri esit isaretidir. Esit isareti, ilk olarak 1557 yilinda
Recorde’un “The Whetstone of Witte” kitabinda kullanilmis (Cajori, 1993) ve Leibnitz’in
denklem hesaplamalar1 i¢in bu notasyonu kullanmasiyla birlikte evrensel olarak kabul gérmiistiir
(Stalling, 2000). “Esit isareti” ozellikle aritmetikten cebire gecis siirecinde 6grencilerin zorluk
yasadiklar1 bir kavramdir. Clinkii esittir isareti aritmetik ve cebirde farkli anlamlara ve rollere
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sahiptir. Ogrenciler, ilk olarak aritmetikte esit isareti ile karsilasmakta ve bu isareti sayisal
ifadelerde kullanmaktadirlar. Bu durum esit isaretinin islemsel anlamini ifade etmektedir. Bunun
yani sira esit isaretinin islemsel anlamindan iligkisel anlamina gecis hem aritmetikten cebire
geciste hem de cebirsel denklemlerle ilgili calismalarda 6nemli olmakla birlikte esittir isareti
esitlik iliskisini muhafaza ederek bir denklemin ¢6ziimiinde yapilan doniisiimleri anlama i¢inde
gereklidir (Kieran, 1992; Alibali vd., 2007; Knuth vd., 2006; Knuth vd., 2008). Esit isareti ile
ilgili calismalarda (Kieran, 1981; Carpenter vd., 2003; Molina ve Ambrose, 2008) 6grencilerin,
esit isaretini kullanirken “bir seyi yapma” anlamina daha fazla egilim gostermekte olduklarini
belirtilmektedir. Bu islemsel temelli anlayis, 68rencilerin sahip olduklari sembol 6ncesi aritmetik
bilgilerini baz1 bilissel siirliliklarin da etkisiyle gelistirememelerinden kaynaklanmaktadir.
Nitekim Behr vd. (1980), Hersovics ve Linchevski (1994) ve Linchevski (1995) ise esittir isareti
icin anlam gelistirme asamasinda bilissel bir boslugun olustuguna vurgu yapmislardir. Nitekim
NCTM (2000) ilkégretim seviyesi i¢in konulan cebirsel icerigin bir parcast olarak esitlik
diisiincesinin  gelisiminin desteklenmesini ve esit isaretinin bir islem sembolii olarak
anlasilmasinin giderilmesini O6nermektedir. Bu nedenle aritmetikten cebire gecis siirecinde
Ogrencilerin esittir isareti ile anlamalarinda var olan degisimleri ortaya koymak 6dnemlidir.

Bu baglamda Carpenter ve Levi (2000), ortaokul diizeyinde bircok 6grencinin esit isareti ile
ilgili oldukg¢a sinirli bir bakis acisina sahip olduklarimi dile getirmektedirler. Verschaffel ve De
Corte (1996) aritmetikteki onceki deneyimlerinin de etkisiyle bir¢ok O6grencinin sinirli bir
kavrayisla esit isaretinin anlamini “eder” olarak diisiindiiklerini ifade etmektedirler. Bu anlama
gore esit isareti yalnizca bir islem sembolii olarak ele alinmaktadir. Bununla birlikte esit isareti,
iliskisel olarak degerlendirildiginde ise dgrenciler iliskisel diisiinmeyi ise kosarak bir denklemde
sadece hesaplamalar yapmak yerine sayilar arasindaki iliskiye de odaklanarak problemi
cozebilirler (Carpenter vd., 2003). Baska bir ifadeyle, esit isaretinin iligskisel anlam1 isaretin her
iki tarafinin da birbirine esit olmasidir. Cooper ve Baturo (1992), esit isareti ile ilgili sinirh
anlamlarin, bu isaretin sahip oldugu iki farkli anlamimn yeterince anlagilamamasindan
kaynaklandigini ileri siirmekte ve esit isaretin sahip oldugu bu iki anlamin asagidaki sekilde
ifade etmenin miimkiin oldugunu ifade etmektedirler:

e Sabit/ iliskisel anlam; 6lciimsel isaret olarak kabul edilen durumlari icerir. Ornegin; 2+3

toplami 5 agirligina esittir,

e Dinamik/ islemsel anlam; degisim isareti olarak kabul edilen durumlar igerir. Ornegin; 2

sayist, lizerine 3 eklenerek 5 olarak degisir.

Esit isaretinin islemsel anlamindan 6te iligkisel anlamin1 da kavrayabilmek i¢in aritmetiksel
diistinmeden cebirsel diisinmeye gecisin saglanmis olmasi gerekmektedir. Bu baglamda bu
gecisi ve gelisim basamaklarint Boulton vd. (1998), Sekil 1°de verilen semadaki gibi
modellemislerdir.
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(" N X+7=16 A\ X321 .
2+3=5 b 3(x47)=24 x+dy+dn-2y=15
N 35:7+8=13 ﬂ 3x Birden gok degiskenin
'; Islemsel kurallar, U Bilinmeyenin fark veya bilinmeyenin
Y sayisal cevaplar ve = edilmesinden sonra esitlik o algilanmasi, bu
2 esit isaretinin her iki :O icindeki dE..‘E'ikEr“'" fark .E degiskenler ve
tarafinin daaym edilmesi. Cebirsel wl bilinmeyenlerieislem
t degerde olmasinin E agklamalarin (@] yapabilme, denklemi
o kavranmasi (aa] birlegtirilmesi ve egitlik esitlik olarak gérme
q En kigik seviye Y8 kavraminin dogru En disuk seviye sonucu:
sonucu: sayisal | S algilanmasi. \ denge prosediiri
prosedirler %> En disiik seviye sonucu: Bf
tersine olan prosedir
A p ey

Sekil 1. Cebirsel bilisin ardisik gelisim modeli (Boulton vd., 1998)

Sekil 1’e gore tasarlanan gelisim modelinde 6grencilerde cebirsel diistinmenin ardisik
olarak gelismekte oldugu goriilmektedir. Ilk olarak aritmetik basamaginda &grencilerin esit
isaretine verdikleri anlamin sayisal islemlerle sinirli kaldig1 goriilmektedir. Bu basamakta esit
isareti esitligin her iki tarafindaki degerlerin ayni olmasi anlamina gelmektedir. Bu sebeple de
aritmetik stirecindeki bir 6grencinin esit isaretine sadece islemsel anlam yiikledigi belirlenmistir.
Cebir Oncesi basamaginda 6grenci, artik esit isaretinin sadece sayisal islemlerde degil degisken
iceren durumlarda da kullanilmasi gerektigi algisina ulasmaktadir. Bu durum 6grencilerde esitlik
icindeki degiskenin farkina varilmasi ve esitlik kavraminin dogru algilanmasi ile sonuglanan bir
siirecin gostergesidir. Son olarak cebir basamaginda birden ¢ok degiskenin algilanmasi, bu
degisken ve bilinmeyenlerle islem yapabilme ve artik esit isaretini bir denge unsuru olarak
gorebilme durumlan gozlemlenmektedir. Bu siire¢ aslinda 6grencilerde esitligin her iki tarafinda
iliskisel bir durumun varligin1 ortaya koymaktadir. Ve bu siireci tamamlayan 6grencilerin esit
isaretine iligkisel anlami yiiklemeleri beklenmektedir. Bu modele goére eger bir basamaktaki
gelisim yeterli diizeyde olmazsa diger basamaga tam anlamiyla gegisin saglanamayacagi
diistiniilmektedir. Ardisik 3 basamakta da esit isaretinin 6nemi biiyliktiir, ¢linkii 6grenci cebiri
ogrenmeye basladiginda esit isaretinin iligkisel anlamini kullanmak zorundadir. Esit isaretinin
iligkisel anlamda olusturamayan Ogrenciler cebirsel bilisin aritmetik basamaginda esit isaretini
sadece islemin sonucu olarak gérmekte, benzer sekilde cebir dncesi basamaginda esit isaretini
kavrayamayan oOgrenci, bilinmeyen iceren ifadeleri ¢ozlimlerken tersine islem yapmaktadir
(Yavuz, 2010). Bu baglamda esit isaretinin farkli anlamlarmi kavrayabilme matematiksel
yeterlilik icin temel bir gereksinim olarak ele alinmaktadir. Bu nedenle esit isaretindeki
olusabilecek anlama eksiklikleri, matematiksel g¢aligmalarda kavramsal problemleri ortaya
cikarabilir (Kieran, 1981).

Ilkokul ve ortaokul matematik Ogretim programlari, cebir dgrenme alamyla ilgili
konularin 6nemli bir bileseni olarak esitlik diislincesinin gelisiminin desteklenmesini ve esit
isaretinin yalnizca bir islem sembolii olarak anlagilmamasimni Onermektedirler (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2013; 2015; NCTM, 2000). Buna ragmen, okul matematiginde esit isareti
daha ¢ok toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme gibi islemlerin sonuglarini veren bir isaret olarak ele
alimmaktadir. Bu da 6grencilerin esit isaretinin anlamini yani esitlik kavramini olusturmalarini
zorlastirabilmektedir. Yaman vd. (2003) esit isaretinin ne anlama geldiginin ifade edilmesinin de
bir¢cok 6grenci icin, bu isaretin kullanimini tam olarak anlamada yeterli olmayabilecegine vurgu
yapmaktadirlar. Behr vd. (1980), ilkogretim ¢agindaki ¢ocuklarda genel olarak esit isaretinin
islemin sonucunu bulmak olarak algiladiklarini dile getirmektedirler.
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Esit isaretine kavramsal bir bakis acisiyla bakilmasi 6grenciler i¢in bu konunun anlam
kazanmas1 bakimindan 6nemlidir. Esit isaretini anlama konusunda, baslangigta 6grenciler bu
isareti islemsel sembol olarak degerlendirseler de eger O0grenme/6gretme ortami bu sembolii
farkl1 yapilar i¢cinde ele alacak ve iligkisel anlamay1 destekleyecek nitelikte diizenlenirse 6grenci
anlayislarmin gelisebildigi gdzlemlenmistir (Molina ve Ambrose, 2008). Ogrencilerin kavramsal
anlamasina destek saglayacak yaklasimlardan biri de matematikte ¢oklu temsil kullanimudir.
Coklu temsil kullanimi1 ozellikle 6grencilerin daha derin ve esnek bir anlayis gelistirme
siireclerinde one cikmaktadir.  ilk ve ortaokul matematik dersi ogretim programinda
iliskilendirme, kazandirilmasi hedeflenen matematiksel siire¢ becerilerden biri olarak
belirlenmistir. Kavramlarin yatay ve dikey baglantilariyla ifade edilen iliskilendirme becerisinin
gelisimi i¢in, matematiksel kavram ve kurallarin sekil, semboller, denklem veya gercek yasam
durumlar1 gibi farkli temsil big¢imleriyle gosterimine vurgu yapilmaktadir (MEB, 2013). Bu
baglamda, ¢oklu temsil bigimlerinde verilen esit isaretini tanima ve anlamlandirmaya yonelik
calismalarin, Ogrencilerin esit isaretiyle ilgili anlama diizeylerini genisletmelerine katki
saglayabilecegi on goriilmektedir. Genelde matematiksel kavramlar1 6zelde esitlik konusunu
anlamada olduk¢a 6nemli bir yere ve isleve sahip olan temsillerle ilgili literatiirde i¢ ve dis
temsiller seklinde iki temel siniflandirma s6z konusudur. Goldin ve Janvier (1998) i¢ temsilleri
bireyin zihinsel yapilariyla ifade ederken dis temsilleri ise grafik, diyagram, tablo gibi somut
yapilar  olarak  tamimlamislardir.  Temsilleri  Ogrencilerin  zihinsel  (igsel)  olarak
kavramsallagtirdiklarinin digsal olarak aktariminda kullanilabilecek muhtemel somut yapilar
olarak ele alan Lesh vd. (1987), gelistirdikleri siniflandirmada, duragan resimler, konusma dili,
somut materyaller, yazili semboller ve gergek yasam durumlar1 seklindeki dis temsillere yer
vermektedirler. Temsillerle ilgili farkli siniflamalardan birinin sahibi olan Janvier (1987)’e gore
ise dis temsiller tablo, grafik, semboller, s6zel tanimlamalar ve nesne olmak iizere somut yapilara
karsilik gelmektedir. Bu ¢aligma kapsaminda okul matematiginde esit isaretinin en yogun olarak
kullanilabilecegi durumlar goz iiniinde bulundurularak dis temsiller sembolik, sozel ifade ve
gorsel ve gercek yasam durumlart olmak lizere dort kategoride ele alinmistir. Bu baglamda
sembolik temsil matematiksel sembol veya denklemi kapsarken s6zel ifade bu semboliin giinliik
konusma dilindeki kullanimina karsilik gelmektedir. Bununla birlikte gorsel temsil ilgili
kavramla ilgili bir resim veya ¢izim olarak ele alinirken gergek yasam durumlari bu kavramin
giindelik yasam igerisindeki drnek kullanimlari olarak degerlendirilmistir.

Aritmetikten cebire gecis siirecinde 3, 4 ve 5. smiflar kritik donemlere karsilik
gelmektedir. Esit isaretiyle ilgili daha derin ve esnek bir anlamaya sahip olabilmeleri i¢in bu
diizeydeki 6grencilerin bu kavramin islemsel anlamindan hareketle iliskisel anlamina sahip olup
olmadiklar1 ve ayn1 zamanda ¢oklu temsil sistemleri icerisinde verilen “=" igaretini tanimalarinin
da irdelenmesi gerekmektedir. Bu baglamda calisma kapsaminda 3, 4 ve 5. siif 6grencilerinin
esit isaretine yonelik anlamalarinin islemsel/iligkisel ve ¢oklu temsiller baglaminda belirlenmesi
amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda 3, 4, ve 5. Ogrencilerinin esit isaretinin islemsel ve
iliskisel anlamlarin1 ve denklem ¢oziimlerinde esit isaretine yonelik anlamalar1 ¢oklu temsiller
baglaminda incelenmistir. Arastirmanin problemi, “ilk ve ortaokul diizeyindeki (3., 4. ve 5. Sinif)
Ogrencilerin esit isaretine yonelik anlamalar1 nelerdir?” seklinde belirlenmistir. Bu problem
dogrultusunda asagidaki sekilde belirlenen alt problemler irdelenmistir:

1. Ogrencilerin (3-5.smuflar) esit isaretinin islemsel ve iliskisel anlamalar ile ilgili sahip

olduklar1 bilgileri nelerdir?

2. Coklu temsillerle sunulan ifadelerde Ogrencilerin esit isaretine yonelik anlamalari

nelerdir?
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Yontem

Bu calisma nitel bir ¢alisma olup, verilerin ¢oziimlenmesinde igerik analizi tlirlerinden
frekans ve yilizde analizi teknigi kullanilmistir. Calismanin katilimcilarint Dogu Karadeniz
bolgesindeki iki ildeki ii¢ ilk ve ortaokulunda Ogrenim goren toplam 245 Ggrenci
olusturmaktadir. Aritmetikten cebire gecis siirecindeki siniflar 6zellikle dikkate alinmak suretiyle
ogrenciler 3., 4. ve 5. smiflardan sec¢ilmistir. Calismada basit seckisiz drnekleme yontemi
kullanilmistir. Bu yontem temsil edici bir 6érneklemin se¢iminin gegerli ve en iyi yolu olarak
goriilmektedir (Biiylikoztiirk vd., 2013). Bu yontem ile segilen katilimcilarin 78’1 3. Siif, 72’si
4. Smif ve 95’1 de 5. Smifta 6grenim gormektedir. Bu siniflardaki 6grencilerin segilme sebebi
aritmetikten cebire geg¢is silirecinin ilkokuldan ortaokula gegis siirecine denk gelmesidir. Bu
sayede 0grencilerin esit isaretine yonelik islemsel ve iliskisel anlamalarinin en uygun bu 6grenim
seviyede belirlenebilecegi diisiiniilmektedir.

Veri Toplama Araci

Calisma kapsaminda veri toplama araci, Saenz-Ludlow ve Walgamuth (1998),
Witherspoon (1999), Knuth vd. (2005) tarafindan gelistirilmis testlerden de yararlanilarak
arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. iki kisim olarak hazirlanan veri toplama araci toplam
17 sorudan olusmaktadir. Veri toplama aracinin ilk kismi toplam iki sorudan ibaret olup
secenekleriyle birlikte katilimcilarin “esit isareti”nin islemsel ve iliskisel anlami ile ilgili
bilgilerini ortaya ¢ikarmaya yoneliktir. ikinci kistmda yer alan diger sorular ise, katilimcilarin
coklu temsillerde (sembolik, so6zel ifade, gorsel ve gercek yasam durumlari) verilen
denklemlerdeki esit isaretine yonelik anlamalarin1 belirlemeye yoneliktir. Coklu temsil sorulari
ayn1 zamanda bilinmeyenin esit isaretinin saginda oldugu (sonug) ve bilinmeyenin esit isaretinin
solunda oldugu (baslangi¢) sorulart da icermektedir. Boliimlere ait 6rnek sorular bulgularda
sunulmustur. Veri toplama aracinda 6grencilere verilen sorulart ¢ozmeleri ve ilgili ¢ozliimii
yapmalariin altinda yatan sebepleri yazmalar1 istenmistir. Bu sayede o6grencilerin islemsel,
iliskisel ve coklu temsillerde verilen denklemlerdeki esit isaretine yonelik anlamalarinin sadece
islem boyutunda kalmasinin 6niine gecilmistir. Bu sayede veri analizi asamasinda olusturulan
kategoriler bu elde edilen nitel veriler sayesinde desteklenmistir.

Veri toplama aracinin gegerliligi i¢in alanda uzman iki 6gretim {iyesinin goriislerinden ve
pilot ¢alismalardan yararlanilmistir. Alan uzmanlarinin goriislerinden yararlanilarak hazirlanan
sorular 25 kisilik bir 6grenci grubuna uygulanmistir. Uygulamanin ardindan 6grencilere sorular
ile ilgili olarak anlamakta giicliik ¢ektikleri noktalar olup olmadigi sorularak bazi1 6grenciler ile
bireysel goriismeler yapilmistir. Pilot caligma sonrasinda sorularda agik olmayan ya da farkli
algilamalara yol agabilen ifadeler 6grenci goriisleri dogrultusunda diizeltilmistir.

Verilerin Analizi

Bu calisma nitel bir ¢alisma olup, verilerin ¢éziimlenmesinde igerik analizi tiirtinden frekans ve
yiizde analizi teknigi kullanilmistir. Verilerin analizi esit isaretinin islemsel ve iligkisel
anlamalar1 ve 6grencilerin ¢oklu temsillerde esit isaretine yonelik anlamalar1 olmak tizere iki
kategoriye ayrilmistir. Esit isaretinin ¢oklu temsillerde kullanimi boyutunda, sembolik, sozel
ifade, gorsel ve gercek yasam durumlar1 temsilleri igerisinde verilen esit isaretine yonelik
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ogrencilerin anlamalar1 belirlenmeye ¢aligilmistir. Esit isaretinin islemsel ve iliskisel anlamini
ortaya c¢ikarmaya yonelik sorulan bir soru “7 = 77 seklindedir. Burada Ogrencilerden esit
isaretinin ne anlama geldigini ifade etmeleri istenmistir. Bu soruda esit isaretinin sol ve sag
yanindaki sayilarin dengede oldugunu ifade edebilen cevaplar iliskisel kategorisinde
toplanmistir. Bu anlami ifade edemeyen veya islem vurgusu yapan cevaplar ise islemsel
kategorisi altinda toplanmistir. Bu anlamlarin disinda yapilan agiklamalar (6rnegin: “bu durum
zaten aciktir.”) diger kategorisine dahil edilmistir. Diger boliimde verilen sorulardan biri “6+2 =
+3” dir. Bu sorudaki kategoriler 6grencilerin kutu igine yazdigi sayiya gore belirlenmistir.
Kutunun icine 5 yazan 6g8rencilerin cevaplart “dogru” kategorisinde degerlendirilmistir. Biitiin
sayilarin toplayip kutuya 11 yazilan cevaplar “hepsinin toplami1” kategorisinde toplanmistir.
Kutuya sadece soldaki sayilarin toplami olan 8’in yazildigi cevaplar “sol toplam” olarak
kategorize edilmistir. Diger kategorisi ise bu cevaplarin disinda kalan cevaplar icermektedir.
Coklu gosterimlerde olusturulan kategoriler ise her bir temsildeki dogru ve yanlis cevaplari
kapsayacak sekilde olusturulmustur. Veri analizinde iki arastirmaci tarafindan kodlama yapilmis
ve uyum ylizdeleri i¢in Miles ve Huberman’in (1994, s. 64) formiilii (Giivenirlik = goriis birligi /
(goris birligi + goriis ayriligr)) kullanilmistir. Bu baglamda yapilan kodlamalarda genel uyum
0.87 bulunmus. Uyumsuzluk durumlari tekrar tartisilip fikir birligine ulagilmistir.

Bulgular ve Yorum
Bu boliimde ¢aligsmanin alt problemleri dogrultusunda, bulgular iki baglik altinda ele alinmis.

Eyit isaretinin islemsel ve iligkisel anlamalart ile ilgili égrencilerin (3-5. Sinif) sahip olduklart
bilgiler

Ik ve ortaokul diizeyindeki (3, 4 ve 5. Smif) dgrencilerin esit isaretinin islemsel ve iliskisel
anlamalari ile bilgiler dort secenekten olusan ilk kapsaminda Tablo 1°de sunulmaktadir.

Tablo 1. Ogrencilerinin Esit Isaretinin Islemsel ve Iliskisel Anlamalar: Ile Ilgili Bilgileri

3 4 5 Toplam
f % f % f %o f %
la.2+7=9 Islemsel 71 91 60 833 93 979 224 91.4
Miskisel 1 1.3 0 0 0 0 1 0.4
Diger 6 7.7 3 4.2 1 1.1 10 4.1
Bos - - 9 125 1 1.1 10 4.1
Ib. 7=2+5 Islemsel 70 89.7 59 819 92 96.8 221 90.2
Miskisel 1 1.3 0 0 0 0 1 0.4
Diger 7 9 2 2.8 1 1.1 10 4.1
Bos - - 11 153 2 2.1 13 5.3
le.7=17 Islemsel 68 87.2 57 79.2 90 94.7 215 87.8
Miskisel 1 1.3 0 0 0 0 1 0.4
Diger 9 11.5 2 2.8 1 1.1 12 4.9
Bos - - 13 18 4 4.2 17 6.9
1d. Islemsel 68 87.2 54 75 88 92.6 210 85.7
4+6+7= +10 Miskisel 1 1.3 0 0 0 0 1 0.4
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Diger 7 9 2 2.8 1 1.1 10 4.1
Bos 2 2.5 16 222 6 6.3 24 9.8

Tablo 1°de gorildugii gibi bitin simf diizeylerinde ogrencilerin bilyiik bir ¢ogunlugu esit
isaretini islemsel olarak anlamlandirmaktadir. Ogrenciler bu grupta verilen 4 sorudaki esit

99 (13 99 (13

isaretini “islemin sonucu yani cevabidir”, “iki saymin toplamini yaparken kullamilir”, “gercek
saymin cevabini gosterir”, “sonucu bulup ortaya c¢ikarmak icindir” seklinde tanimlamislardir.
Esit isareti ile ilgili anlamalara yonelik belirlenen ilk dort soru kapsaminda 3. Sinif §grencilerinin
islemsel anlama diizeylerinin %87.2 ile %91 arasinda degisim gosterdigi belirlenmistir. 4. Sinifta
ise bu oranin %75°1 ile %83.3’1i arasinda oldugu goriilmektedir. 5. Sinif dgrencilerinde ise esit
isaretinin iglemsel anlama orani en yiiksek diizeyde olup 6grencilerin %92.6 ile %97.9’u bu
yondeki anlamaya sahiptir. Bununla birlikte 3. Siniftan yalnizca bir 6grenci iligskisel anlami
nitelendirecek bicimde denge unsuru olarak sorulara cevap verebilmistir. 4. ve 5. sinif 6grencileri

arasinda esit isaretinin iliskisel anlam bilgisine sahip olan 68renci ise bulunmamaktadir.

Tablo 2. Ogrencilerin Egit Isaretine Yonelik Anlamalari

3 4 5 Toplam
f % f % f % f %
2a.6+2 = 13 Dogru 57 73.1 36 50 69 726 162 66.1
HepsininToplam1 3 3.8 2 28 2 21 7 2.9
Sol Toplam 12 154 26 36.1 19 20 57 233
Diger 5 64 6 83 2 21 13 5.3
Bos 1 13 2 28 3 32 6 2.4
2b.5+7 = +5 Dogru 48 61.5 37 514 59 621 144 588
HepsininToplam1 6 7.7 2 28 4 42 12 4.9
Sol Toplam 12 154 26 36.1 20 21.1 58 23.7
Diger 9 115 5 69 8 84 22 9
Biiytik olan 2 2.6 - - - - 2 0.8
sayilarin toplami
Bos 1 13 2 28 4 42 7 2.9
2¢. 18+ =1+21 Dogru 36 462 29 403 59 62.1 124 50.6
HepsininToplam1 2 2.6 1 1.4 3 3.2 6 2.4
SagToplam 3 38 3 42 3 32 9 3.7
Diger 19 244 20 278 17 179 56 229
Biiyiik olan 13 167 14 194 7 73 34 13.9
sayilar
Bos 5 63 5 69 6 63 16 6.5
2d.  + =12 Dogru 69 895 62 86.1 85 8.5 216 882
Yanlig 8§ 103 5 69 6 63 19 7.8
Bos 1 12 5 69 4 42 10 4
2e.12= _ + _ Dogru 54 692 53 736 75 789 182 743
Yanlig 21 269 10 139 14 147 45 18.4
Bos 3 39 9 125 6 63 18 7.3
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Bu grupta verilen sorular incelendiginde 6grencilerin ¢ogunlugunun sorulara dogru cevap
verdigi goriilmektedir. Sorularin ilk ikisinde (2a. ve 2b.), dogru cevap yiizdeleri sirasiyla %66.1
ve %58.8 seklindedir. Ogrencilerin diger cevaplarma gore dikkat cekici bir oranda (3. smifta
%15.4; 4. smfta %36.1; 5. smifta %20) sadece esitligin sol tarafindaki sayilar1 dikkate alip
bunlarin toplamin1 verilen kutucuga “6+2=8+3" ve “5+7=12+5" seklinde yazdiklar
gozlemlenmistir. Bu iki soruda 6grencilerin yaptig1 yanliglardan biri de kutucuklara “6+2=11+3"
ve “5+7=17+5" seklinde biitlin sayilarin toplamini yazmalart olmustur. Her iki soru iginde
siniflar karsilastirildiginda 4. sinif Ogrencilerinin esit isaretini anlamlandirmada en ¢ok
zorlananlar oldugu goriilmektedir. Tablodaki 2c. sorusunu toplamda Ogrencilerin %50.6 ‘s1
dogru cevaplandirmistir. 3. siif 6grencilerinden %46.2°si dogru cevap verebilirken, 4. siifta bu
sonu¢ %40.3 olup, %62.1 ile bu soruya en ¢ok dogru verenler 5. sinif 6grencileri olmustur. 2c.
“18+ = 14+ 21” sorusunda karsilagilan hatalarda “18+ 40 = 1+21” seklinde biitiin sayilarin
toplaminin kutucuga yazilmasi ve “18+ 22 = 1+21” seklinde esitligin sag tarafindaki sayilarin
toplaminin kutuya yazilmasi oldugu goriilmiistiir. Bu denklemde en biiylik sayr olan 21’e
ulasabilmek i¢in 18’e 3 sayisini ilave eden Ogrencileri 3. smiftaki 6grencilerin %16.7’sini, 4.
smiftaki 6grencilerin %19.4linii, 5. siniftaki 6grencilerin %7.4’linli olusturmaktadir. Bu soru
grubunda Ogrencilerin en yiiksek dogru cevaplama yiizdelerini %88.2 ve %74.3 ile sirastyla 2d.
ve 2e. sorular1 olusturmaktadir. Bu iki soruyu Ogrencilerin en ¢ok “6+6=12" ve “12=6+6"
seklinde kutucuklara esit deger vererek cevapladiklar1 goriilmiistiir. 2d. ve 2e. denklemindeki
dogru cevaplar karsilagtirildiginda her smif diizeyinde 2e. sorusuna verilen dogru cevap
sayilarinin daha diisiik oldugu goriilmektedir. 2d. sorusunda iki bilinmeyen deger toplanarak bir
sonu¢ elde edilmektedir. Bu durum sorunun cevaplanmasini kolaylastirmig olabilir. Buna ek
olarak baz1 6grenciler bu iki soruyu “11+1=12", “12=11+1" ya da “7+5=127, “12=7+5" seklinde
kutucuklara farkli degerler vererek esitligin denge anlaminmi sagladiklar1 goriilmektedir. Buna
ragmen bazi 6grenciler de esit isaretinin sadece islemsel olarak anlamlandirip sirasiyla %7,8 ve
%18,4 olmak tlizere “12+12=12" “12=12+12" , “12=5+177, “12=12+24”, “12=3+15" seklinde
yanhs olarak cevaplandirmiglardir. Ogrenciler diger sorularda da esit isaretini farkl
anlamlandirarak yanlis cevaplar vermektedir. Ogrencilerin esit isaretinin esit isaretini “denge”
anlamina gelen iliskisel anlaminin 6tesinde “eder” anlamini yiikledikleri goriilmiistiir.

Coklu temsil ifadelerinde dgrencilerin esit isaretine yonelik anlamalar:
Bu bolimde ¢oklu temsillerdeki (sembolik, gorsel, sézel ve gergek yasam durumu)
ifadelerde katilimcilarin esit isaretine yonelik anlamalari irdelenmistir. Ogrencilerin sembolik

temsil i¢eren sorularina verdikleri cevaplar Tablo I11.’de yer almaktadir.

Tablo 3. Sembolik Temsil Sorularinda Ogrencilerin Egit Isaretine Yonelik Anlamalar:

3 4 5 Toplam
f % f % f % f %
Sembolik - Sonu¢  Dogru 67 859 62 86.1 85 89.5 214 87.3
Yanlis 8 10.3 5 6.9 7 7.4 20 8.2
Bos 3 3.8 5 6.9 3 3.1 11 4.5
Sembolik - Dogru 67 859 69 95.8 85 89.5 221 90.2
Baslangi¢ Yanlis 9 11.5 2 2.8 8 8.4 19 7.8
Bos 2 2.6 1 1.4 2 2.1 5 2
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Sembolik temsilde hazirlanan sorular da sonucu ve baslangict bilinmeyen olarak
gruplandirilmis olup “4+7+6 = isleminin sonucu kagtir?” sonucu bilinmeyen ve “5+ =
12 isleminde bosluga hangi sayr gelmelidir?” ise baslangic1 bilinmeyen kapsaminda ele
alinmustir. Ogrenciler sembolik — sonug ve sembolik —baslangic tipindeki sorulara sirasiyla “87.3
ve % 90.2 oraninda dogru cevap vermislerdir. Tabloda goriildiigii tizere 3. siniftaki 6grencilerden
%85.9’u ve 5. smuftaki Ogrencilerden %89.5°1 her iki soruya aymi oranda dogru cevap
vermiglerdir. 4. siniftaki 6grencilerde bu oranda bir farklilasma oldugu goriilmektedir. 4. Sinif
ogrencilerinden sonucu bilinmeyen sayilar formatindaki soruya dogru cevap verenlerin sayist 62
(%86.1) iken, baslangici bilinmeyen sayilar formatindaki soruya dogru cevap veren 6grencilerin
say1s1 69 (%95.8)’a ¢ikmistir. Siniflar arasi yiizdelere bakildiginda ise, sonucu bilinmeyen sayilar
formatindaki soruya en yiiksek oranla cevap veren Ogrenciler (%89.5) 5. siif 6grencileri
olurken, baslangici bilinmeyen sayilar formatindaki soruya en yiliksek oranla cevap veren
ogrenciler 4. smif Ogrencileridir. Sembolik temsillerle sunulan sorulardaki bu yiiksek basari
oraninin Ogrencilere ilkokulun ilk yillarindan itibaren esit isaretinin bu formatlarda yogun bir
sekilde sunulmasiyla iligkili olabilecegi 6ngoriilmektedir.

Esitlik ifadesini iceren Sozel temsil formatindaki sorulara 6grencilerin verdikleri cevaplar Tablo
4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Sézel Temsil Iceren Sorularda Ogrencilerin Egit Isaretine Yonelik Anlamalari

3 4 5 Toplam
f % f % f % f %
Sozel Temsil- Dogru 54 69.2 50 69.4 65 68.4 169 69
Sonug Yanlis 14 18 9 12.5 16 16.8 39 15.9
Bos 10 12.8 13 18.1 14 14.8 37 15.1
Sozel Temsil- Dogru 47 60.3 48 66.7 60 63.2 155 63.3
Baglangi¢ Yanlis 23 295 12 16.7 26 274 61 249
Bos 8 102 12 16.7 9 9.4 29 11.8

Sozel olarak temsil edilen sorular da, sonucu bilinmeyen ve baslangici bilinmeyen olarak
iki alt gruba ayrilip bu sorular “3 ile 8’in toplamindan 6’y1 ¢ikardigimizda sonug kag olur?” ve
“24’ten 6 ¢ikarip hangi sayiyr eklersek sonug 28 olur?” seklindedir. Ogrenciler sézel temsil-
sonu¢ ve sozel temsil-baslangi¢ sorularina sirasiyla %69 ve %63.3 oraninda dogru
cevaplamislardir. 3. sinif 6grencilerinin %69.2°s1 sonucu bilinmeyen s6zel temsil sorusuna dogru
cevap verirken, bu oran baslangici bilinmeyen sozel sorusunda %60.3’e diismektedir. Benzer
sekilde 4. Simif 6grencilerinde sonucu bilinmeyen sozel sorusundaki dogru cevap verme yiizdesi
%69.4 iken, bu oran baslangic1 bilinmeyen sozel sorusunda %66.7’ye diigsmiistiir. Bu diisiis 5.
Simif 6grencilerinde de benzer sekilde gbzlemlenmis, sirastyla sonucu ve baglangici bilinmeyen
sozel esitlik sorularina dogru cevap veren 6grencilerin yiizdesi %68.4 ve %63.2 seklinde oldugu
tespit edilmistir. Her simif grubunda da (3., 4. ve 5. smif) 6grencilerin sozel temsil sorularinda
baslangici bilinmeyen sorudan ziyade sonucu bilinmeyen sorular1 daha kolay ¢6zmektedirler.
Gorsel temsil formatindaki sorulara 6grencilerin verdikleri cevaplar ise Tablo 5°teki gibidir.
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Tablo 5. Gorsel Temsil Formatindaki Ogrencilerin Esit Isaretine Yonelik Anlamalar

3 4 5 Toplam
f % f % f % f %
Gorsel - Sonug Dogru 50 64.1 36 50 69 72.6 155 63.3
Yanlis 26 333 34 472 22 23.2 82 335
Bos 2 2.6 2 2.8 4 4.2 8 3.2
Gorsel - Dogru 53 67.9 41 569 75 78.9 169 69
Baslangic Yanhis 24 30.8 30 417 15 15.8 69 28.2
Bos 1 1.3 1 1.4 5 5.3 7 2.8

Gorsel temsil formatindaki sorularda, sonucu bilinmeyen ve baslangici bilinmeyen olarak
iki alt gruba ayrilip bu sorulardan sonucu bilinmeyen soru asagidaki gibidir.

Ali Ceren

Je 65

[¢ y

Ali’nin agirhigr 30kg, Ceren’in agirhigi ise 28 kg’dir. Ceren, Ali’ye aldig1 hediye paketini elinde
tutmaktadir. Tahterevalli bu halde dengede ise hediye paketinin agirhig kag kg’ dir?

Ogrenciler gorsel (resim) - sonug ve gorsel (resim) -baslangic sorulara sirasiyla % 63.3
ve % 69 oraninda dogru cevaplamislardir. Gergek yasam durumlarini igeren problemler igin
biitiin siniflarda baglangic1 bilinmeyen soruya dogru cevap veren 6grencilerin ylizdesi, sonucu
bilinmeyen soruya verilen dogru cevap yiizdesinden fazladir. Bu boliimde her iki alt grupta da
(baslangict bilinmeyen-sonucu bilinmeyen) en fazla dogru cevap verme ylizdesi 5. simiftaki
ogrencilere aittir. 3. smiftaki 6grenciler bu boliimde ikinci sirada yer alirken, 4. sinif 6grencileri
verdikleri dogru cevap verme yiizdesi ile en son sirada bulunmaktadir. Bu noktada 6grencilerin
esit isaretinin gorsel temsil formatinda anlamalarinin diger temsillere gére daha diisiik diizeyde
kaldig1 goriilmektedir. Bu durum ilk/ortaokul matematiginde esit semboliiniin gorsel temsillerle
kullaniminin diger temsil tiirlerine gére daha az olusundan kaynaklanabilir.

Gergek yasam durumu temsil formatindaki sorulara dgrencilerin verdikleri cevaplar ise Tablo
6’daki gibidir.

Tablo 6. Ger¢ek Yasam Durumu Temsil Formatindaki Sorularda Ogrencilerin Esit Isaretine
Yonelik Anlamalar

3 4 5 Toplam
f % f % f % f %
Sozel - Sonug Dogru 52 66.7 42 583 77 81.1 171 69.8
Yanlis 24 307 27 375 13 13.7 64 26.1
Bos 2 2.6 3 4.2 5 5.2 10 4.1
Sozel - Baglangic Dogru 61 78.2 51 70.8 75 78.9 187 76.3
Yanlis 15 192 19 264 14 14.7 48 19.6
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Bos 2 2.6 2 2.8 6 6.3 10 4.1

Sozel problem tiiriinde hazirlanan sorularin sonucu bilinmeyen ve baglangici bilinmeyen
olmak iizere iki farkli tipte soru olusturmaktadir. Bu gruptaki sorular1 “15 findigim vardi. Annem
bir miktar findik verince toplam 28 tane findigim oldu. Acaba annem bana kag¢ tane findik
verdi?” ve “Bir miktar bilyem vardi. 9 tanesini kardesime verdim, 18 tane bilyem kaldu.
Baslangigta kag¢ bilyem kaldi1?” seklinde sorular olusturmaktadir. S6zel problem tiiriinde sonucu
bilinmeyen ve baslangic1 bilinmeyen sorular1 6grenciler sirasiyla %69.8 ve %76.3 seklinde dogru
cevaplamiglardir. 3. ve 4. smiflardaki baglangici bilinmeyen soruda dogru cevap veren
ogrencilerin sayisi, sonucu bilinmeyen soruda dogru cevap veren 6grenci sayisindan fazladir. 5.
smiftaki 6grenciler ise sonucu bilinmeyen sézel formatindaki soruya, baslangici bilinmeyen
sozel problem formatindaki sorudan daha yiiksek yiizde ile dogru cevap vermislerdir. 5. sinif
ogrencileri, diger siniflardaki Ogrencilere gore %81.1 (sonug) ve %78.9 (baslangic) ile bu
sorulara en yiiksek yiizde ile dogru cevap verenlerdir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Esit isareti matematik egitiminde en yogun olarak kullanilan sembollerin basinda
gelmektedir. Ogrenciler matematikle ilk karsilasmalarindan itibaren esit isaretini farkli konularda
kullanmaktadirlar. Burada islemsel veya iligkisel temelli olusan diisiincelerinin 6grencilerin
ilerideki matematiksel gelisimlerine de etkisi s6z konusudur. Bu durumu 6zellikle cebir 6grenme
alan1 acisindan degerlendiren ve cebir agisindan Onemine vurgu yapan Kieran (2004) esit
isaretinin iliskisel anlammin cebirin temelini olusturdugu ifade etmektedir. Ilk ve ortaokul
Ogrencilerinin esit isaretinin islemsel ve iligkisel anlamlarin1 ve denklem ¢6ziimlerinde esit
isaretine yonelik anlamalarin1 ortaya c¢ikarmak amaciyla yapilan bu calisma sonucunda,
arastirmaya katilan 6grencilerden ¢ogunun esit isaretini iliski ifade eden bir sembol olarak degil,
sinirlt bir bakis acisiyla yalnizca bir islem sembolii olarak gordiikleri ortaya konmustur. Bu
sonug esit isareti ile ilgili yapilan arastirmalarla (Behr vd., 1980; Falkner vd., 1999; Carpenter
vd., 2000; Levi, 2000) tutarlilik géstermektedir.

Calisma kapsaminda ulasilan diger bir sonu¢ da, 6grencilerin esit isaretini bir islemin
sonucu olarak gormeleridir. Ogrenciler icin esit isaretinden &nce 2 veya daha fazla say1 ve bir
islem, esit isaretinden sonra da bir say1 gelmektedir. Bu sekilde diisiindiiklerinden at+b= [l+c
bicimindeki ifadelerde [ yerine a ile b’nin toplamini ya da a, b ve ¢’nin toplamini yazmiglardir.
Bu duruma benzer sonuglar Dogan-Temur ve Sancak (2012)’mn yapmis olduklari ¢aligmada da
goriilmektedir. Bu calismada benzer tarz sorularda 6grencilerin esit isaretine ait iglemsel iliskiyi
gormede zorlandiklar seklinde bir vurgu yapildig: goriilmektedir.

Denklemlerdeki bilinmeyen bulunurken esit isaretine yonelik eksik anlamalardan (hatali bilgi)
bazilar;

e Bilinmeyen say1 yerine tiim sayilar1 toplayip yazma,

o Esit isaretinin sadece sag veya sol tarafindaki sayilar toplayip yazma

e Denklemde bulunan en biiylik saymin toplamini verecek sayilari yazma

seklinde oldugu goriilmiistiir. Arastirmanin sonucunda gozlemlenen esit isaretine yonelik hatali
bilgilerin ortaya ¢ikmasinda iki etken bulunmaktadir. Bunlardan ilki esit isaretinin yeri ikincisi
ise denklemdeki bilinmeyenin bulundugu yerdir.
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Bilinmeyen sayimnin esit isaretinin sag tarafta olmasi (sol taraftan ziyade) 6grencileri en
cok zorlayan durumlardan birisidir. Bir diger durum ise, bilinmeyene esitligin diger tarafindaki
en bliylik say1y1 olusturacak sekilde deger vermeleridir.

Coklu temsillerdeki (sembolik, sozel ifade, gorsel ve ger¢ek yasam durumlari) ifadelerde
esit isaretine yonelik anlamalarina iliskin elde edilen sonuglara gore 6grencilerin sembolik temsil
iceren sorularda nispeten daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Ilkokulun ilk yillarindan itibaren
esit isaretinin 0grencilere siklikla sembolik olarak sunulmasi bu sonucun en 6énemli nedenleri
arasinda yer almaktadir. Bu noktada Ogrencilerin esit isaretinin diger temsil tiirlerindeki
anlamalarmin birbirine yakin oldugu goriilmekle birlikte en diisiik performansi gorsel temsil
tiriindeki sorularda gostermislerdir. Bu sonuca paralel bir sekilde 3, 4, 5 ve 6. smiflardaki
ogrencilerle yapmis oldugu c¢alismada Alexandrou-Leonidou ve Philippou (2007) dgrencilerin
esit isaretinin Ozellikle gorsel formatlardaki sorulardaki basari diizeylerinin diger tiirlere gore
daha diisiik kaldigi tespit etmislerdir. Bu durumun nedenlerini 6zellikle esit isaretinin
ogrencilere kazandirilmasi siirecinde gorsel temsil kullaniminin diger temsil tiirlerine gére daha
az tercih edilmesinde aramak miimkiindiir. Coklu temsilleri igeren sorularin geneline
bakildiginda ise Ogrencilerin sonug¢ bilinmeyen ve baglangici bilinmeyen igeren sorular
cozmedeki basarilar1 arasinda ¢ok biiytlik farkliliklarin olmadigi goriilmektedir.

Sonug olarak calisma kapsaminda elde edilen veriler birlikte ele alindiginda 3., 4. ve 5.
siif dgrencilerinin esit isaretine yonelik olarak iligkisel diisiinmeyi tam olarak gelistirdiklerini
sOylemek zordur. Bu siirecte ders materyallerinin de katkisinin oldugu bir gercektir. Bu
diisiinceyi destekler nitelikte Yavuzsoy-Kose ve Tanigli (2011)’nin yapmis olduklar1 ¢aligmada
inceledikleri 1-5. Smif matematik ders ve 0grenci c¢alisma kitaplarinda esit isaretinin agirlikla
islemler-esitlik-yanit bigiminde kullanildigi ve bu igeriklerde esit isaretinin iligkisel anlamini
vurgulayici 6rneklerin istenilen diizeyde olmadigi belirlenmistir. Bu durumun 6grencilerin esit
isaretine yonelik iligkisel diisiinme becerilerinin istenen diizeyde desteklenememesine neden
olabilecegi belirtilmistir.

Esit isareti kullanimi aritmetik ve cebir arasindaki dnemli farklardan biri oldugundan bu
isaretin iligkisel anlam bilgisine sahip olmayan 6grencilerde aritmetikten cebire gegis siirecinde
sikintilar yasanmaktadir. Ayni zamanda bu durum O6grencilerin ileride matematiksel konulari
ogrenmelerindeki en onemli engellerden birini olusturabilmektedir. Bu sebeple esit isaretinin
hem islemsel hem de iliskisel anlamlarinin tizerinde durularak 6grencilerin esit isaretine yonelik
anlamalarinin gelistirilmesinin olduk¢a énemli diistiniilmektedir. Bu konunun 6gretiminde ¢oklu
temsillerin ve farkli problem tiirlerinin ise kosturulmasi da bu baglamda dikkate alinmali ve
onemsenmelidir. Coklu temsillerde sunulacak denklemlerin ¢oziimlerinde esit isareti kullanimina
yonelik 6grenme ortamlarinin olusturulmasiyla, bu siirecte 6grencilerin yasayabilecekleri olasi
zorluklarin azaltilabilecegi 6n goriilmektedir.
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