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Özet  

Araştırmada öğretmenlerin eşitlik ve denklem konusuna yönelik 
pedagojik alan bilgilerini öğrenci bilgisi bileşeni açısından 
incelemek ve bu bileşene göre öğretmelerin geliştirdikleri 
çözüm önerilerini belirlemek amaçlanmıştır. Çalışma grubunu, 
Marmara Bölgesinde bir ilçedeki ortaokullardan amaçlı 
örnekleme yöntemi ile seçilen 10 ortaokulda 7. sınıflara ders 
vermekte olan 10 ilköğretim matematik öğretmeni oluşturmak-
tadır. Veriler, Eşitlik ve Denklem Konusundaki Öğrenci Bilgisi 
Bileşenine Yönelik Pedagojik Alan Bilgi Anketi (PABA) ile 
toplanmıştır. PABA’ nin uygulandığı öğretmenler Ö1-Ö10 ile 
kodlanmış öğretmenlerden elde edilen veriler, öğrenci bilgisi 
bileşeni bağlamında incelenmiştir. Bu çalışma sonucunda, eşitlik 
ve denklem konusuna yönelik öğretmenlerin,  öğrencilerin sahip 
olması gereken ön bilgiler, öğrencilerin sahip oldukları kavram 
yanılgıları ve öğrencilerin yaşadıkları öğrenme güçlükleri 
hakkında bilgi düzeylerinin yeterli olmadığı belirlenmiştir. 
 

 

Anahtar Kelimeler: Pedagojik Alan Bilgisi, Denklem ve 
Eşitlik, Pedagojik Alan Bilgisi, Öğrenci Bilgisi Bileşeni. 

Evaluation of Pedagogical Content Knowledge of Ele-
mentary Mathematics Teachers on Equation and Equa-
lity in Terms of Student Component 

Abstract 
 

In this research, it is aimed to examine the pedagogical content 
of the teachers about equality and equation in terms of the 
student information component and to determine the solution 
proposals developed by the teachers according to this compo-
nent. The study group consisted of 10 elementary mathematics 
teachers who were teaching 7th grade students in 10 secondary 
schools which were chosen by purposeful sampling method 
from the secondary schools in a district in Marmara Region. The 
data were collected using the Pedagogical Field Knowledge 
about the Student Knowledge Component on Equality and 
Equation Questionnaire (PABA). The data obtained from the 
teachers who were coded by the teachers Ö1-Ö10 were studied 
in the context of the student information component. As a 
result of this study, it was determined that the level of 
knowledge of the teachers about equality and equation, the 
pre-knowledge students should have, the students 'misconcep-
tions and the students' learning difficulties were insufficient. 
 
 

Key Words: Pedagogical Content Knowledge, Equation 
and Equality, Student Knowledge. 

1. Giriş 

Shulman (1986) eğitim psikolojisinin genel perspektifinin ötesine geçerek, öğrenme 
ve öğretim alanına özgü süreçlerin önemini vurguladığı araştırmasında, öğretmenlerin 
sahip olması gereken bilgileri üç temel boyutta ele almıştır. Bu boyutlar alan bilgisi, peda-
gojik alan bilgisi ve genel pedagojik bilgidir (Shulman, 1986; Baumert, Kunter, Blum, Voss, 
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Jordan ve Tsai, 2010). Pek çok araştırmacı, bu temel bileşenlere yaptıkları eklemelerle 
öğretmenlerin sahip olması gereken bilgileri daha ayrıntılı tanımlamışlardır. Bu tanımla-
nan modellerde odak, öğretmenlerin konu ile ilgili alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisine 
yöneliktir ( An, Kulm ve Wu, 2004; Ball, Thames ve Phelps, 2008; Grossman, 1990; Mag-
nusson, Krajcik ve Borko, 1999; Park ve Oliver, 2008; Tamir, 1988). 

Alan bilgisi, öğretmenlerin konu hakkındaki bilgisini temsil etmektedir. Alan bilgisi 
için Shulman (1986) vurguyu, öğretmenin konuyu sebep-sonuç ilişkisi içerisinde açıklaya-
bilecek şekilde bilmesine, okulda öğretilen konuların derinlemesine anlaşılmasına yap-
maktadır. Pedagojik alan bilgisi ise, konuların öğrencilere erişilebilir hale getirilmesi için 
öğretmenlerin sahip olması gereken bilgidir. Pedagojik alan bilgisinin iki temel yönü var-
dır. Bunlar öğrencilerin, konuya özgü kavram-kavram yanılgıları hakkındaki bilgileri ve 
konuya özel öğretim stratejileri-temsilleri hakkındaki bilgileridir (Ball vd., 2008; Borko ve 
Putnam, 1996; Park ve Oliver, 2008; Shulman, 1986). 

Öğretim ve öğretmen eğitimi ile ilgili yapılan araştırmalarda, alan bilgisi ve pedagojik 
alan bilgisinin öğrenme ve öğretme süreçlerinde olumlu etkileri olduğu görülmektedir. 
Örneğin, genel ve alana özgü pedagojik bilginin, öğrencilerin öğrenme ve motivasyon 
gelişimini etkileyen öğretim kalitesinin önemli belirleyicileri olduğu konusunda ortak bir 
anlayış vardır (Bransford, Darling-Hammon ve LePage, 2005; Bransford vd.,2005; Gross-
man ve McDonald, 2008; Grossman ve Schoenfeld, 2005; Hiebert vd., 2007; Munby, Rus-
sell ve Martin, 2001; Reynolds, 1989). Alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi, öğretmenlerde 
öğretimi ve öğrencilerde de öğrenmeyi olumlu etkilemektedir (Baumert vd., 2010; Hill, 
Rowan ve Ball, 2005; Grossman, 1995; Sherin, 1996; Shulman, 1987).  

Pedagojik alan bilgisinin çıkış noktasına baktığımızda; Shulman (1987), Grossman 
(1990), Tamir (1988), Magnusson vd. (1999), çalışmaları karşımıza çıkmaktadır. Gross-
man'ın (1990) ve Tamir'in (1988) çalışmalarına dayandırılarak Magnusson vd. (1999) tara-
fından geliştirilen pedagojik alan bilgisi modeli, fen öğretimi için öğretmenlerin sahip 
olması gereken bilgi türlerine yönelik olarak son yıllarda öne çıkan ve farklı disiplinlerde 
de kullanılan kapsamlı bir model olarak kabul edilmektedir. Bu model; Fen için Amaçlar 
Bilgisi, Program Bilgisi, Öğrencilerin Anlama Bilgisi, Öğretim Stratejileri Bilgisi ve Değer-
lendirme Bilgisi şeklinde 5 ana başlıkta toplanmaktadır. Modelde fen öğretiminin amaç ve 
hedeflerine yönelik bilgi bileşeni modelin üst kısmında ve diğer bileşenlerin tamamını 
kapsayan konumda yer almaktadır. Öğrencilerin Anlama Bilgisi bileşeni ise Öğrenme için 
Gerek Duyulan Gereklilikler (ön bilgi ve yeni bilgiler arasında bağlantı kurma, öğrencilerin 
kavram yanılgılarını, hatalarını belirleyebilme) ve Öğrenme Zorlukları (konuya göre yaşa-
nan anlama güçlüklerini belirleme) şeklinde iki alt bileşen olarak ele alınmaktadır.  

Shulman (1987) öncülüğünde başlayan ve geliştirilerek yenilenen Pedagojik Alan Bil-
gisi ile ilgili başlıca modeller incelendiğinde öğrenci bilgisinin, pedagojik alan bilgisini oluş-
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turan bir alt bileşen olarak varsayıldığı görülmektedir. Öğrenci bilgisi; öğrencilerin öğre-
necekleri konuyla ilgili sahip olmaları gereken ön bilgileri, yaşadıkları anlama güçlüklerini, 
sahip oldukları kavram yanılgılarını ve bu yanılgıları doğuran nedenlerin öğretmen veya 
öğretmen adayları tarafından belirlenmesine yönelik bilgi olarak tanımlanmaktadır (Ball 
ve Bass, 2000;  Sert Çelik ve Masal, 2018; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999; Shulman, 
1987). 

Türkiye’de matematik öğretmen adayları üzerinde yapılan araştırmaların, öğretmen 
adaylarının aldıkları öğretim yöntem derslerinin pedagojik alan bilgilerine etkisini ve pe-
dagojik alan bilgilerini seçilmiş konularda irdeleyen çalışmalar oldukları görülmektedir. 
Seviş (2008) matematik öğretimi yöntemleri dersinin ilköğretim matematik öğretmen 
adaylarının matematik öğretimine yönelik alan bilgilerine etkisini araştırdığı çalışmasında 
öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgilerini geliştirmede yöntem derslerinin olumlu 
rolünü vurgulamaktadır. Baki (2012) de ders imecesi uygulamalarının öğretmen adayları-
nın matematiği öğretme bilgisi ve bunu oluşturan alt boyutlarına etkisini incelediği çalış-
masında, ders imecesinin öğrenci ön bilgisini dikkate alma ve buna bağlı olarak dersi plan-
lamada önemli derecede katkı sağladığını ortaya koymaktadır. Bileşke ve ters fonksiyonlar 
konusu ile ilgili (Karahasan, 2010),  kesirler konusu ile ilgili (Eroğlu, 2012), denklem, eşitlik 
ve değişken kavramlarıyla ilgili öğrencilerin zorluklarını tahmin etme ve kavram yanılgıla-
rını belirleyebilme becerilerini tespit etme ile ilgili (Tanışlı ve Köse, 2013), geometrik ci-
simler konusu (Gökkurt, Şahin, Soylu ve Doğan, 2015) ile ilgili olarak yapılan çalışmalarda 
öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgilerinin yeterli seviyede olmadıkları ifade edil-
mektedir.  Türkiye’de Matematik öğretmenleriyle yapılan bazı çalışmalarda da yine öğ-
retmenlerin pedagojik alan bilgilerinin eksik olduğu ifade edilmektedir (Bingölbali, 2010; 
Gökkurt ve Soylu, 2016; Kutluk, 2011). Bingölbali (2010) matematik dersi etkinlik uygula-
maları esnasında gözlemlenen öğrenci zorluklarının nedenlerini tespit etmek ve bu zor-
luklar karşısındaki öğretmen müdahale türlerini belirlemeyi amaçladığı çalışmasında, 
öğrenci zorluklarının meydana gelmesinde öğrencilerden kaynaklı nedenlerin yanında 
öğretmenlerin de önemli derecede rol oynadığını ifade etmektedir. İlköğretim matematik 
öğretmenlerinin öğrenci güçlüklerini gidermeye yönelik bilgileri eksik olup diğer taraftan 
bu durumu yeterince önemsememektedirler (Kutluk 2011). Gökkurt ve Soylu (2016) koni 
konusuna ilişkin öğretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin eksik veya yanlış olduğunu be-
lirtmektedirler.  

Matematiğin diğer konularında olduğu gibi, öğrencilerin cebir konusunda öğrenme 
zorlukları yaşadığını gerek yurtiçi gerekse yurtdışında yapılan çalışmalar ortaya koymuştur 
(Akkaya ve Durmuş, 2006; Asquith vd.,2007; Dede, Yalın ve Argün, 2002; Gürbüz ve Ak-
kan, 2008; Hoch ve Dreyfus, 2004, Jacobs vd., 2007; Stacey ve Macgregor, 1997; Pope ve 
Sharma, 2001; Wagner, 1983; Yaman, Toluk ve Olkun, 2003). Dede ve Argün (2003) cebir 
öğretiminde öğrenci başarısını etkileyen en önemli faktörün öğretmenlerin öğretim esna-
sında öğrencilerin yaşayabilecekleri zorlukları bilip, bunların üstesinden gelmek için geliş-
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tirdiği çözüm önerileri olduğuna vurgu yapmaktadırlar. Wanjala ve Orton (1996) ise, öğ-
retmenlerin bir kısmının öğrencilerin önceden hangi hataları yapabileceklerini belirleme-
de başarılı olduklarını, bir kısmının ise verilen öğrenci yanıtlarına ilgisiz öneriler sundukla-
rını ve diğerlerinin de herhangi bir fikir ileri süremediklerini ifade etmektedirler. Türnüklü 
(2005), matematik öğretmenlerinin konu öğretimini gerçekleştirebilmeleri için güçlü bir 
matematiksel bilgiye sahip olmaları gerektiğini fakat bu öğretimin pedagojik alan bilgisi 
kullanılmadan yeterli seviyeye ulaşmayacağını belirtmiştir. 

Cebirin öğrenciler için anlam ifade etmesinin, ancak öğretmenlerin cebiri anlaşılabilir 
kılması ile mümkün olabileceği düşünülmektedir (Wanjala ve Orton, 1996). Cebir konula-
rından birisi olan eşitlik ve denklem, öğrencinin hayatı boyunca karşısına çıkan ve temelle-
ri ilköğretimden itibaren atılmaya başlanan, matematiğin temel konularındandır. Günlük 
hayatta sıklıkla kullanılabilir olan, hem cebir hem matematik alanında hem de diğer (fizik, 
kimya vb.)  bilim dallarında geniş kullanım ve uygulama alanı olan eşitlik ve denklem ko-
nusunun kavram yanılgılarından arındırılmış olarak öğretilmesi önemlidir. Türkiye’de bu 
konuda yapılan bazı çalışmalar genel olarak öğrencilerin sıkça yaptıkları bazı yanlışları 
kavram yanılgısı veya yanlış/yetersiz (kavramsal veya işlemsel) bilgi olarak belirtilmektedir 
(Erbaş, Çetinkaya ve Ersoy, 2009). Dede, Yalın ve Argün (2002) ortaokul son sınıf öğrenci-
lerinin değişken kavramının öğrenimine ilişkin yaptıkları yanlış anlama ve hataları değer-
lendirmeyi hedefledikleri çalışmalarının sonucunda, öğrencilerin değişken kavramını an-
lamlandıramadıklarını ve özellikle de öğrencilerin değişken kavramı yardımıyla genelleme 
ve soyutlama yapamadıklarını ortaya koymakta, değişken kavramının öğretimine başlan-
madan önce, öğrencilerin ön öğrenmelerinin (aritmetik işlem bilgisi hakkındaki) tespit 
edilip varsa eksikliklerinin giderilmesi gerektiğine vurgu yapmaktadırlar. Ertekin (2002), 
denklem öğretiminde görülen hatalara çözüm önerisi olarak, öğrencilere denklem çözü-
müyle alakalı matematiğin diğer konuların tekrar edilmesi (ön bilgi yeni bilgi arasında bağ 
kurma), işlem yapma, öğretmenlere ise öğrencilerin sahip oldukları hata ve kavram yanıl-
gılarını ortadan kaldırmaya yönelik çalışmalar düzenlemesini önermektedir. Bu bağlamda, 
bu araştırmada öğretmenlerin eşitlik ve denklemler konusuna yönelik pedagojik alan 
bilgilerini öğrenci bilgisi bileşeni (öğrencilerin a) ön bilgi ve yeni bilgiler arasında bağlantı 
kurmada yaşadıkları güçlükleri belirleyebilme, b) yaşadıkları kavram yanılgılarını belirle-
yebilme ve c) konuya göre yaşadıkları anlama güçlüklerini saptayabilme becerileri) açısın-
dan incelemek ve bu bileşene göre öğretmelerin geliştirdikleri çözüm önerilerini belirle-
mek amaçlanmıştır. 

2. Yöntem 

İlköğretim matematik öğretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin öğrenci bilgisi bile-
şeni yönünden ele alındığı bu araştırmada nitel araştırma yaklaşımlarından durum çalış-
ması benimsenmiştir. Araştırmada, ilköğretim matematik öğretmenlerinin, öğrencilerin 
eşitlik ve denklem konusunda yaşayabilecekleri güçlükler hakkındaki bilgilerinin, bu güç-
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lükleri ortadan kaldırmak ya da hiç yaşamamaları için alabilecekleri tedbirlerin ve kullana-
bilecekleri yöntemlerin belirlenmesi birer durum olarak nitelendirilerek, bu durumlara 
ilişkin “nasıl” ve “niçin” sorularına cevap aranmıştır. (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, 
Karadeniz ve Demirel, 2008; Yin, 2003). 

2.1. Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu, Marmara Bölgesinde yer alan bir ilçedeki ortaokul-
lardan seçkisiz olmayan örnekleme yöntemi ile seçilen, 2016-2017 Eğitim öğretim yılında 
7. sınıflara ders veren 10 ortaokuldan 4 kadın, 6 erkek öğretmen olmak üzere 10 ilköğre-
tim matematik öğretmeni oluşturmaktadır. Öğretmenlerin mesleki deneyimi, 0-5 yıl ara-
sında 3, 6-10 yıl arsında 4, 11 yıl ve üzeri 3 öğretmen şeklindedir. Araştırmanın yürütül-
mesi için belirlenen okullar ve öğretmenler, amaçlı örnekleme yöntemlerinden kolay 
ulaşılabilir durum örneklemesine göre seçilmiştir. Kolay ulaşılabilir durum örneklemesi, 
araştırmacıya hız ve pratiklik kazandırmaktadır. Araştırmacı bu yöntemde, yakın olan ve 
erişimi kolay olan bir durumu seçmektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). 

2.2. Veri Toplama Araçları 

İlköğretim matematik öğretmenlerinin eşitlik ve denklem konusundaki pedagojik 
alan bilgilerini öğrenci bilgisi bileşeni açısından inceleyebilmek için veriler, araştırmacılar 
tarafından geliştirilen Eşitlik ve Denklem Konusundaki Öğrenci Bilgisi Bileşenine Yönelik 
Pedagojik Alan Bilgi Anketi (PABA) ile toplanmıştır.  

Ankette yazılı olarak katılımcılara Ortaokul Matematik Öğretim Programında (2013) 
yer alan 7.Sınıf Eşitlik ve Denklem Konusu Kazanımları hatırlatılmakta, sırasıyla öğrenci 
bilgisi bileşenini oluşturan, ön bilgi-yeni bilgi, kavram yanılgıları ve anlama güçlükleri ile 
ilgili sorular yer almaktadır. 

Ankette yazılı olarak katılımcılara Ortaokul Matematik Öğretim Programında (2013) 
yer alan 7.Sınıf Eşitlik ve Denklem Konusu Kazanımları hatırlatılmakta, sırasıyla öğrenci 
bilgisi bileşenini oluşturan, ön bilgi-yeni bilgi, kavram yanılgıları ve anlama güçlükleri ile 
ilgili sorular yer almaktadır. PABA, Sert Çelik ve Masal (2018) tarafından geliştirilen ve 
uygulanan Denklem ve Eşitlik Konusundaki Öğrenci Bilgisi Belirleme Testi (ÖBBT) sonuçla-
rından elde edilen 24 kod, 11 kategori ve 3 tema dikkate alınarak hazırlanmıştır. ÖBBT de 
ön bilgi ve yeni bilgiler arasında bağlantı kurma (YB), kavram yanılgıları (KY) ve yaşanan 
anlama güçlükleri (AG) şeklinde üç tema belirlenmiştir. Bu temaları oluşturan kategoriler, 
kategorileri oluşturan kodlar ve kodların tespit edildiği soruların cevaplarından duruma 
uygun sık tekrarlanmış öğrenci cevapları (A2a,A2b,A2c,B2a,B2b,B2c, C2a,C2b,C2c) PABA 
da kullanılmıştır. Bu soruların elde edildiği öğrenciler, verilerin toplandığı dönemde PABA 
nın uygulandığı öğretmenlerin kendi öğrencileridirler. 

PABA, A,B ve C şeklinde üç bölümden ve her bölüm üç sorudan meydana gelmekte-
dir. Bölümlerin ilk sorusunu araştırmaya katılan öğretmenlerin kendi deneyim ve bilgileri-
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ne dayanarak cevaplanması istenmektedir. 7.Sınıf Eşitlik ve Denklem Konusu Kazanımları 
için öğretmenlerin, öğrencilerinden sahip olmasını bekledikleri ön bilgileri (A1), öğrencile-
rinin sahip oldukları kavram yanılgıları (B1) ve öğrencilerinin yaşadıkları öğrenme güçlük-
lerini (C1) ifade etmeleri istenmektedir. İkinci olarak katılımcılardan her bir şık için öğren-
cilerin verdiği cevaplar üzerinden ön bilgi (A2a,A2b,A2c), kavram yanılgıları (B2a,B2b,B2c)  
ve anlama güçlükleri (C2a,C2b,C2c) açısından görüşlerini belirtmeleri istenmektedir. Son 
bölümde ise ikinci sorular ile kendilerine gösterilen öğrencilerin en sık tekrarladıkları, ön 
bilgiler ve yeni bilgiler arasında bağlantı kurmada yaşadıkları güçlükleri (A3), yaşadıkları 
kavram yanılgılarını (B3) ve anlama güçlüklerini gidermek için çözüm önerilerini (C3) ifade 
etmeleri katılımcılardan istenmektedir. 

Matematik eğitiminde uzman iki akademisyenin görüşü alındıktan sonra, iki ortaokul 
matematik öğretmeni ile pilot uygulaması yapılarak ve bir dil uzmanının görüşleri doğrul-
tusunda PABA’ ya son şekli verilmiştir. 

2.3. Verilerin Analizi 

PABA’ nin uygulandığı on öğretmen sırasıyla Ö1- Ö10 ile kodlanmış öğretmenlerden 
elde edilen veriler öncelikle transkript edilerek, ardından araştırmacılar tarafından birbir-
lerinden bağımsız olarak, öğretmenlerin eşitlik ve denklem konusuna ilişkin gördükleri 
anlama güçlükleri, kavram yanılgıları ve ön bilgi-yeni bilgi bağlamında incelenmiş ve öğ-
retmenlerin bu bileşenlere yönelik farkındalıkları görülmeye çalışılmıştır. Ayrıca yaşanan 
sıkıntılara çözüm bulma konusundaki yöntem ve stratejileri belirlenmeye çalışılmıştır. 
Verilerin analizinde betimsel analiz tekniği kullanılmış olup veriler çalışmaya doğrudan 
aktarılmıştır. 

3. Bulgular 

3.1. Öğretmenlerin Öğrenci Bilgisi Bileşeni Hakkındaki Öngörüleri 

Katılımcılara, Ortaokul Matematik Öğretim Programında (2013) yer alan 7.Sınıf Eşit-
lik ve Denklem Konusu Kazanımları hatırlatılarak, deneyimlerine dayanarak bu kazanımlar 
için öğrencilerinin sahip olmasını bekledikleri ön bilgileri, öğrencilerinin sahip oldukları 
kavram yanılgıları ve öğrencilerinin yaşadıkları öğrenme güçlüklerini ifade etmeleri isten-
miştir ve bulgular aşağıda sıralanmıştır: 

3.1.1. PABA A1 öğretmen görüşleri ve bulgular 

Eşitlik ve denklem konusunun öğrenilebilmesi için öğrencilerin sahip olmasını bekle-
dikleri ön bilgiler ile ilgili olarak,  

Ö1, Ö4 ve Ö5 dışındaki öğretmenler cebirsel ifadelerin bilinmesinin gerekliliği konu-
sunda ortak görüş belirtmektedirler.  



Eskişehir Osmangazi Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi 

 

7 

- Bilinen ve bilinmeyen kavramını bilmesi gerekiyor. Bilinmeyenlerin hangi 
işaret veya harflerle gösterildiğini… (Ö1) 

- Değişken ve sabit ifadelerin ne anlama geldiğini bilmelidir. İfadelerin ön 
kısmında (sol taraf) işaretlerinin olduğunun, bu işaretlerin sayı doğrusunda ne 
ifade ettiğini bilmelidir. Soruda istenenin ne ile ifade ettiğini buna bağlı olarak bir 
denklem iskeleti oluşturmayı bilmelidir, (Ö4) 

- Matematiksel temel 4 işlem becerilerine sahip olmalıdırlar. Eşitlik kavra-
mını bilmelidirler. Toplamanın tersinin çıkarma, çarpmanın tersinin bölme oldu-
ğunu bilmelidirler, (Ö5) 

Ö1 bilinen ve bilinmeyen terimlerine vurgu yapmasına rağmen bu terimler MEB Ma-
tematik Dersi Öğretim Programı (1-8) de Eşitlik ve Denklem konusunda ilk kez geçmekte-
dir. Ö4 dolaylı olarak cebirsel ifadelere vurgu yaparken, Ö5 ise temel dört işlem becerisine 
ve eşitlik kavramının bilinmesinin ön bilgi için yeterli olduğunu ifade etmektedirler. 

- Öğrencilerin; bilinmeyen kelimesinin matematikte karşılığına ve cebirsel 
ifadeler konusuna hakim olması gerekir. Eşitlik, denge(günlük hayattaki örnekleri) 
ne anlama gelir ve ne gibi durumlarda karşımıza çıkar sorularının cevabını bulma-
sı gerekir.(Ö8) 

Ö8 her ne kadar cebirsel ifadelerin önemine vurgu yapmış olsa da bilinmeyen ve 
denge gibi Eşitlik ve Denklem konusunun kazanımlarını ön bilgi olarak görmesi dikkate 
değerdir. 

- Cebirsel ifadeleri kavramasını, cebirsel ifadelerle toplama çıkarma yapa-
bilmesini, işlem önceliğini bilmesini, parantezin kullanımını, tam sayıları tanıma-
sını ve tam sayılarda dört işlem yapabilmesini, küme kavramını bilmesini bekle-
rim. (Ö7) 

- Bir duruma uygun cebirsel ifade yazabilme kazanımını bilmeli, tamsayı-
larda çarpma ve bölme işlemini yapar kazanımını bilmeli, cebirsel ifadelerde top-
lama ve çıkarma işlemi yapar kazanımını bilmeli, bir doğal sayıyla bir cebirsel ifa-
deyi çarpar kazanımını bilmeli. (Ö9) 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö5, Ö7, Ö9 ve Ö10 ise tam sayılarla işlem yapabilme becerisine sahip 
olmanın gerekliliğini belirtmektedirler.  

3.1.2. PABA B1 öğretmen görüşleri ve bulgular 

Eşitlik ve denklem konusunda öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgıları ile ilgili 
olarak, aritmetik işlemleri yanlış şekilde cebire genelleştirmeleri, ters işlem hatası, topla-
nanın yer değiştirmesi hatası, değişkenlerden önceki – işaretinin ihmal edilmesi ve tanıdık 
olmayanı görmezden gelmenin sıklıkla karşılaşılan kavram yanılgıları olduğu alan yazından 
anlaşılmaktadır (Kieran, 1992; Ertekin, 2002; Akkaya ve Durmuş, 2006; Oktaç, 2010; Ça-
vuş Erdem, 2013).  
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Ö2, Ö5, Ö8 ve Ö10’nun eşitlik ve denklem konusuna ait kavram yanılgılarına uygun 
örnekler vermek yerine matematik dersinin genel özelliklerinden bahsetmektedirler.  

-  Öğrencilere herhangi bir kazanım öğretilmeden önce gerekli terimlerin 
iyice kavratılması gerekiyor. (Ö2) 

- Matematik temelleri sağlam olmadığından dolayı çoğu soruda ne sorul-
duğunu anlamıyorlar.(Ö5) 

Ö1, Ö3, Ö7 ve Ö9 ise tamsayılarda işlemler ve cebirsel ifadelerin sağlam temellendi-
rilmesinin gerekliliğine vurgu yapmaktadırlar.  

- Denklem konusu kendi içerisinde cebirsel ifadeler, tam sayılar, işlem ön-
celiği, dağılma özelliği konularını içerdiği için önceki bilgi ile yeni bilgi arasında 
bağlantı kurmayıp, yeni konuya odaklandıklarından dolayı bu konuyu öğrenmekte 
güçlük çekip, kavramları karıştırmaktadırlar.(Ö3) 

- Eşitliğin korunumunu, kesirlerle ilgili cebirsel ifadeleri ve tam sayılarda 
toplama çıkarma işlemlerini kavrayamadıklarını düşünüyorum. (Ö7) 

Ö4 ve Ö6 ise tamsayılarda işaret kavramının önemini ifade etmektedirler. 

- Öğrenciler, işaretlerin ne anlama geldiği tam olarak bilmediği için, örne-
ğin 2 ile -2 arasında onlar için bir fark yok. Hatta (+) pozitiflik özel olarak anlatıl-
madığı için yokmuş gibi davranıyorlar. O yüzden sonucu işaretleriyle değil de sayı-
sal değeri ile bulmak yeterli oluyor. İsteneni sadece harfle ifade etmek yerine baş-
ka bir sembolle ifade edilmesi gerektiğini bilmiyorlar.(Ö4) 

- Bu durumlara ders işlerken de şahit oluyorum. Özellikle negatif sayılarda 
sayının işaretini önemsemiyorlar, işlem yaparken dikkate almıyorlar. Cebirsel ifa-
deleri anlamakta güçlük çekiyorlar. (Ö6) 

3.1.3. PABA C1 öğretmen görüşleri ve bulgular 

Aritmetik işlemlerde sayı yerine sembol kullanarak değişik ve yalın çözüm yollarının 
ortaya konulması cebirin işlevini açıklamakta (Akkaya ve Durmuş, 2006) ve cebir temel 
olarak gerçek hayatla ilişkisi az olan sembollerle işlemleri ve yapay uygulamaları içermek-
tedir. Bu sebeple öğrenciler öğrenme yaşantılarını anlamlandırmada ve gerçeğe uygunlu-
ğunu değerlendirmede sıkıntı yaşayabilmekte, işlem yapmak için kullandıkları yöntemler 
ve sayı sisteminin yapısını değişkenlere genellemede dolayısıyla, verilen gerçek hayat 
durumlarına uygun birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurma ve eşitliğin koru-
numu ilkesinde sıklıkla anlama güçlüğü yaşamaktadırlar (Çakmak Gürel ve Okur 2017; 
Behr, Erlwenger ve Nichols, 1980; Carpenter ve Levi, 2000; Falkner, Levi, ve Carpenter, 
1999) Eşitlik ve denklem konusunda öğrencilerin karşılaşabilecekleri öğrenme güçlüklerini 
ifade etmeleri istenen öğretmenler,  
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Ö1, Ö5, Ö7 ve Ö9 öğrencilerin probleme uygun denklem kurmada anlama güçlüğü 
yaşadıklarını ifade etmektedirler ve Ö9 bu durumun nedeni olarak öğrencilerin önceki 
hatalı öğrenmelerini göstermektedir. 

- En çok denklem kurmada problem yaşıyorlar.(Ö1) 

- Denklemler karmaşıklaştıkça ön bilgileri daha yetersiz hale geliyor, tam 
sayılarla işlemler gerektiğinde zorlanıyorlar. Cebirsel ifadelerde toplama çıkar-
makta zorlanıyorlar. Benzer terimleri aynı tarafa geçirirken güçlük yaşıyorlar. 
Problemlerde denklem kurmakta zorlanıyorlar. İçinde tamsayılarda işlem gerekti-
ren ve kesir olan denklemlerin çözümünde zorlanıyorlar. (Ö7) 

- Denklem çözme konusunda 4 işlem konusunda eksiği olanlar çok zorlanı-
yorlar. Özellikle problem çözme konusunda okuduğunu anlayıp yorumlayabilme 
ve denklem yazma konusunda sıkıntı yaşıyoruz. Çeşitli vesilelerle yaşanan dene-
yimlerinden (önceki yanlış öğrenmeler). (Ö9) 

Ö3 ve Ö5 eşitlik ve denklem konusunun soyut yapısından kaynaklı öğrencilerin anla-
ma güçlüğü yaşadıklarını, somut örneklerle anlatmanın konunun öğrenilmesi açısından 
önemli olduğuna vurgu yapmaktadırlar. Ö5 ek olarak, farklı yöntemlerle denklem çözmeyi 
gösterdikten sonra öğrencilerinden kendileri için anlaşılır olanı seçmelerini istemesine 
rağmen istenen başarıyı sağlayamadığını konunun lise müfredatına uygun olduğunu ifade 
etmektedir.   

- Öğrenciler öncelikle harfli ifadelerin kendi aralarında sayı gibi toplanıp çı-
karılamayacağını, çarpılıp bölünemeyeceğini düşünmektedir. Öğrencilere bu konu 
soyut olarak anlatıldığında öğrenme güçlüğü yaşıyorlar. Eşitliği, eşit kollu terazi 
olarak düşünmeliyiz denince daha rahat anlayabiliyorlar.(Ö3) 

- En başta somutlaştırılması zor oluyor, zaman alıyor. İki üç farklı yollarla 
denklem çözüp hangisini isterlerse onu seçebilirler diye seçenek sunuyorum. Ama 
yine de istenen başarı sağlanamıyor. Özellikle denklem kurma problemlerinde 
epey zorluk çekiyoruz ve bu konun lise müfredatına uygun olduğunu düşünüyo-
rum. (Ö5) 

Ö2, Ö3, Ö4, Ö6 ve Ö8 cebirsel ifadeler ve denklemlerle ilgili temel kavramların öğre-
tilmesi gerekliliğini ifade ederek, öğrencilerin anlama güçlüğünün negatif tamsayılarda ki 
işlemlerde yaşanan güçlüklerden kaynaklı olduğunu belirtmektedirler. 

- Aslında tam anlamıyla negatif sayıların varlığı öğrencilerin kafasını karış-
tırıyor. İki pozitif tamsayıyı toplarken sıkıntı yaşanmazken negatif sayı devreye 
girdiğinde problem yaşanıyor. Ve bu problem denklemlerde de öğrenciyi zorlu-
yor.(Ö8) 

-  Cebirsel ifadelerle, özellikle toplama, çıkarma ve çarpma işlemlerinde 
zorlanıyorlar, o sebeple denklem çözerken de hata yapıyorlar.(Ö6) 



Hülya SERT ÇELİK | Ercan MASAL  
 

 

10 

Ö10 sadece öğrencilerin bu sınıf seviyesi için hala somut dönemde kalıp soyut dö-
neme geçemediklerini belirtmiş olup yaşanan güçlüklerden bahsetmektedir.  

- Öğrencilerin soyut kavramları öğrenecek kadar yeterli olduklarını düşün-
müyorum.(Ö10) 

3.2. Öğretmenlerin Öğrenci Bilgisi Bileşeni Hakkındaki Tespitleri 

Sert Çelik ve Masal (2018) tarafından geliştirilen ve uygulanan Denklem ve Eşitlik 
Konusundaki Öğrenci Bilgisi Belirleme Testi (ÖBBT) sonuçları dikkate alınarak, öğrenci 
bilgisi bileşenini en iyi açıkladığı görülen sorulardan, her bir bölüm için üçer soru ve veri-
len duruma uygun sık tekrarlanmış öğrenci cevapları seçilmiştir.  Katılımcılardan her bir 
şık için öğrencilerin verdiği cevaplar hakkında ön bilgi (A2a,A2b,A2c) kavram yanılgıları 
(B2a,B2b,B2c)  ve anlama güçlükleri (C2a,C2b,C2c) açısından görüşlerini belirtmeleri is-
tenmiştir ve bulgular aşağıda sıralanmıştır. 

3.2.1. Öğretmenlerin Öğrencilerin Ön Bilgi-Yeni Bilgi Hakkındaki Tespitleri 

3.2.1.1. PABA A2a öğretmen görüşleri ve bulgular 

5(y-2)=-40 sorusunu öğrencilerin bir kısmının y=6 olarak cevapladıkları ve öğrencileri 
bu cevaba götüren ön bilgi eksikliğinin ne olduğuna ilişkin görüşleri sorulduğunda; 

Ö5 hariç tüm öğretmenler, tamsayılarda işlemler konusunda sıkıntı yaşandığı eksik 
öğrenilen konunun ise tamsayılarda bölme işlemi olduğu yönünde görüş belirtmektedir-
ler. 

- Negatif ve pozitif kavramını tam olarak anlamamışlar. (-)'nin (+)'ya bö-
lümünü kavrayamamışlar ve tamsayılarda, toplama ve çıkarmada hala eksikler 
var.(Ö1) 

-  Negatif tam sayıların pozitif tamsayıya bölünmesi işleminde işaret hatası 
yapılmıştır. Eksik öğrenilen konu tamsayılarla bölme işlemi.(Ö6) 

- Tam sayılarda çarpma ve bölme işleminde eksikliğini olduğunu düşünü-
yorum.(Ö9) 

Ö5 ise öğrencinin işlem basamağını bir yere kadar ilerletip sonra yapılan hatanın dik-
katsizlikten kaynaklandığını söylemektedir. Bu durumda bunun bir hata olduğunu düşün-
meyip sadece bir soru bazında yapılan dikkatsizlik olduğunu düşünmekte, geçici bir hata 
olduğunu varsaymaktadır.  

- Öğrenciler her iki tarafı 5’e bölüp y-2=8 değerine ulaşmışlardır. Bir kısmı 
aceleci davranıp 8,2 ve eksi ifadelerini gördüğü için çıkarmış olabilir. (Ö5) 
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3.2.1.2. PABA A2b öğretmen görüşleri ve bulgular 

Bir sınıftaki öğrencilerin 2/5' si erkek ise kız ve erkek öğrenci sayısının matematiksel 
ifadelerini yazınız sorusuna öğrencilerin yaklaşık yarısının 3/5 kız, 2/5 erkek şeklinde ce-
vapladıkları ve öğrencileri bu cevaba götüren ön bilgi eksikliğinin ne olduğuna ilişkin gö-
rüşleri sorulduğunda, Ö1 hariç diğer tüm öğretmenler görüş bildirmişlerdir. 

Ö5, Ö8 ve Ö9 verilen cevabın doğru olduğunu belirtmektedirler (soruda istenen ma-
tematiksel ifade yazın sorusuna karşılık yine soruda bilinen oranı yazmalarını doğru olarak 
nitelendirmektedirler). Ö9 matematiksel ifadeden kastın oran olduğu düşünülürse verilen 
cevabın doğru olduğunu yoksa sınıf mevcudu verilmeden istenenlerin bilinemeyeceğini 
yani sorunun hatalı olduğunu dile getirmektedir.  

- Bu soruda öğrencilerin matematiksel ifadeden ne kast ettiğini anlamayıp, 
düz mantık düşündüklerini ve 2/5’i erkekse 3/5’i kızdır. Bu da bir matematiksel 
ifadedir diye düşündüklerini tahmin ediyorum. (Ö5) 

- Verilen cevap doğrudur. Öğrenciler sınıfın kız ve erkek öğrenci sayısını 
oranlayarak söylemiştir. Bütünlük kavramını anladıkları da söylenebilir. (Ö8) 

Ö3, Ö6 ve Ö10 oran konusunun tam anlaşılmadığını ve yeni öğrenilen konuyla ilişki-
lendiremediklerine, Ö2,Ö4 ve Ö7 ise cebirsel ifadelere vurgu yapmaktadırlar, 

- Oran konusu tam anlaşılmamış, cebirsel ifadelerin yazımı anlaşılmamış-
tır. (Ö6) 

- Soruyu tam olarak anlamadıklarını ve denklem konusu ile oran konusunu 
ilişkilendiremediğini düşünüyorum.( Ö10) 

- Cebirsel ifadeler konusunda eksiklikler var. (Ö2) 

- Bu örnekte öğrenciler verilen sözel ifadeyi cebirsel olarak ifade edeme-
miş, özellikle ifadede kesir varsa daha da zorlaşıyor. Özellikle bütünün kesir kada-
rını cebirsel olarak ifade etme öğrenciler için zor bir kazanım. (Ö7)  

3.2.1.3. PABA A2c öğretmen görüşleri ve bulgular  

38+5=45-?  sorusunu öğrencilerin bir kısmının ? =-2 şeklinde cevapladıkları ve öğren-
cileri bu cevaba götüren ön bilgi eksikliğinin ne olduğuna ilişkin görüşleri sorulduğunda,  

Ö5 ve Ö6 hariç diğer öğretmenler bu sorunun verilen cevabı için öğrencilerin tam sa-
yılarda çıkarma işleminin eksilenin ters işaretlisi ile toplamak olduğunu unuttukları veya 
kavrayamamış oldukların ifade etmektedirler. 

- İfadelerin önünde (sol taraf) bulunan işaretlerin ne anlama geldiğini kav-
ramamış olabilirler. İşaretlerin denklem çözümünde yer değiştirirken, işaret değiş-
tirdiğini unutmuş olabilirler… (Ö4) 

- Tam sayılarda çıkarma işlemi ile negatif sayıdaki işareti birbirinden farklı 
olarak anlamlandıramamıştır. (Ö8) 
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Ö3 ve Ö5 verilen cevap için dikkatsizlik sonucu oluşan bir hata olduğunu ifade et-
mektedirler. 

- Burada öğrenci açısından -2 bulmasının iki farklı durumu olabilir. Birincisi, 
(-) işaretine dikkat etmemesi olabilir. İkincisi, tamsayılarda toplama ve çıkarma iş-
lemlerini bilmiyor olabilir.(Ö3) 

- 43=45-? İfadesinin yine 43,45 ve – ‘yi görüp aceleci davranarak dikkatsiz-
lik yaptıklarını düşünüyorum.(Ö5) 

Ö6 nedenini çarpıcı şekilde tamsayılarda bölme işlemine bağlamaktadır. 

- -?=-2 bulunmuş. Ve cevap -2 alınmıştır. Bu öğrencilerde çok karşılaştığım 
bir durum. Negatif sayıya dikkat edilmiyor. Tam sayılarla bölme işlemi eksik öğre-
nilmiş. 

3.2.2. Öğretmenlerin Öğrencilerin Kavram Yanılgıları Hakkındaki Tespitleri 

3.2.2.1. PABA B2a öğretmen görüşleri ve bulgular 

5(y+2)=30 sorusunu öğrencilerin bir kısmının 5y+10=3015y=30 y=2 işlemlerini 
yaparak cevapladıkları ve öğrencileri bu cevaba götüren kavram yanılgılarının ne olduğu-
na ilişkin görüşleri sorulduğunda, katılımcıların hepsinin cebirsel ifadelerde toplama işle-
minin öğrenciler tarafından anlaşılmadığına vurgu yaptıkları görülmektedir. 

- Benzer terimlerin toplanacağı bilgisi eksik. Cebirsel ifadelerde toplama, 
çarpma (dört işlem) konuları kavratılmadan denklem çözme becerisini kazandır-
mak neredeyse mümkün değil. (Ö2) 

- Bilinmeyen bir ifade ile sabit terimi ayırt edemiyor…(Ö5) 

- Benzer terim tanımında kavram yanılgısına sahiptir. (Ö9) 

3.2.2.2. PABA B2böğretmen görüşleri ve bulgular  

Hangi sayının 2 eksiğinin 3 katı 21’dir? sorusunu öğrencilerin bir kısmının x-2.3=21 
şeklinde cevapladıkları ve öğrencileri bu cevaba götüren kavram yanılgılarının ne olduğu-
na ilişkin görüşleri sorulduğunda, katılımcıların öğrencilerin sözel olarak verilen bir duru-
ma uygun cebirsel ifadeyi yazabilmelerine rağmen işlem önceliğini göz ardı ederek ve 
parantezi kullanmayarak ifadenin matematiksel olarak anlamını kaybetmesine neden 
olduğunu ve işlem önceliğine dikkat etmediklerini ifade ettikleri görülmüştür. Bu ise ya-
nılgının tüm öğretmenler tarafından tanındığını göstermektedir. 

- Sözel olarak verilen cümleyi cebirsel ifade yardımıyla denkleme çevirirken 
öğrenci işlem önceliği kurallarını dikkate alması gerekirdi. x-2.3 yazdığında önce 2 
ile 3 çarpıyor ama soruda ilk iki çıkarmayı yapması için (x-2) şeklinde yazması ge-
rektiğini atlamıştır.(Ö3) 
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- Matematikte sözel ifadeleri matematiksel cümleye aktarırken zorluk ya-
şanmıştır. İşlem önceliği kavramı iyice oturtulmalı ve parantezin bir işlem sonucu-
nu değiştirdiği vurgulanmalıdır. (Ö8) 

Ö9 ise bunlara ilave olarak verilen sorunun öğrenciler tarafından tam olarak okuyup 
anlaşılmakta sıkıntı yaşandığını ifade etmektedir. 

- İşlem önceliği ve okuduğunu anlama ile ilgili kavram yanılgısı vardır.(Ö9) 

3.2.2.3. PABA B2c öğretmen görüşleri ve bulgular 

Çözüm kümesi 4 olan bir denklem kurunuz? sorusunu öğrencilerin bir kısmının 8x-
4=4 gibi eşitliğin sağına 4 yazarak denklem kurarak cevapladıkları ve öğrencileri bu cevaba 
götüren kavram yanılgılarının ne olduğuna ilişkin katılımcılara görüşleri sorulduğunda, 
öğrencilerin = işaretini eşitlik bildiren bir sembol değil de cevabı işaret eden bir ifade ola-
rak anladıkları, çözüm kümesini x’in alabileceği değerler olarak düşünmeyip ifadenin tü-
münün alacağı değer olarak düşündükleri öğretmenler tarafından ifade edilmiştir. Duru-
mun katılımcılar tarafından tanındığını ve bu yanılgıyı fark ettiklerini söyleyebiliriz. 

- Çözüm kümesi ile eşitliğin 4'e eşit olmasını ayırt edememişler. Çözüm 
kümesinin, denklemde taraflardan birinin 4'e eşit olması gibi anlıyorlar. Soruda 
geçen değişkenin 4 olması değil de, eşitinin 4 olması olarak anlıyorlar.(Ö4) 

- 8x-4 ile x’in sonucunun 4 olduğunu bir fark olmadığını düşünmüşlerdir. 
Yine bir kısım öğrenci çözüm kümesi kavramında çözüm sözcüğüne odaklanıp 
eşittir 4 sonucunu direk yazmışlardır.(Ö5) 

- Çözüm kümesinin x’in değeri almak yerine eşitliğin sağ tarafı olduğuna 
dair yanılgıları vardır.(Ö10) 

3.2.3. Öğretmenlerin Öğrencilerin Anlama Güçlükleri Hakkındaki Tespitleri 

3.2.3.1. PABA C2a öğretmen görüşleri ve bulgular 

Asya, 20 soruluk testteki tüm soruları yanıtlamıştır. Her doğru soru için 8 puan ka-
zanmış, her yanlış cevapladığı soru için 3 puan kaybetmiştir. Asya, 20 sorudan x tanesini 
yanlış yaptığında 61 puan aldığına göre, kaç soruyu doğru olarak yapmıştır? Problemin 
denklemini kurunuz ve çözünüz, sorusuna öğrencilerin bir kısmının 100-61=39 3K=39 
13 yanlış 7 doğru olarak cevapladıklarının görüldüğü ve öğrencilerin burada yaşadıkları 
anlama güçlüklerinin ne olduğuna ilişkin görüşleri sorulduğunda,  

Ö8 ve Ö9; öğrencilerin sınav sonunda elde edilecek toplam puanın 100 olduğunu dü-
şünerek, alışık oldukları sınav puanlamasına göre hareket ettiklerini ifade etmektedirler. 

- Önceki öğrenmelerine göre sınavda alınan en yüksek notun 100 puan ola-
rak bildiği için çözüm mantığı doğru olsa da çözümü yanlıştır. (Ö9) 
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Ö1 ve Ö10 soruda yaşanan anlama güçlüğünün çözümü için bu tip soruların iki bilin-
meyen kullanarak denklemi çözmenin gerekliliğine vurgu yapmaktadırlar. Fakat 7.sınıf 
kazanımlarında bir bilinmeyenli denklemler anlatılmakta olup iki bilinmeyenli denklem 
kavramı 8.sınıfta verilmeye başlanmaktadır. 

- İki bilinmeyenli denklemleri kurma konusunda anlama güçlüğü çekmek-
tedir. (Ö10) 

Ö7 probleme uygun denklem yazabilme ve çözebilmenin matematik zekâsı yüksek 
öğrenciler tarafından yapılabildiğini dile getirmektedirler. 

- Bu sorularda öğrenciler çok zorlanmakta, çok iyi matematik zekası olan-
lar anca çözebilmekte. Denklem kurmakta çok zorlanmaktalar. (Ö7) 

Diğerleri ise probleme uygun yanlış denklem kurulduğunu ifade etmektedirler. 

- 61 puan almayı pozitif artı bir durum olarak görüyor ve 39 puanı kaybet-
tiğinden buna yanlışların sebep olduğunu düşünüyor. Yine problemin içinden her 
yanlış soru 3 puan kaybettirir ifadesini görüp 3k=39 gibi denklem kuruyor. Yani 
problemi anlamıyor. (Ö5) 

3.2.3.2. PABA C2b öğretmen görüşleri ve bulgular 

1 kg elma 5 lira ve 1 kg mandalina 6 liradır. Manavdan toplam 10 kg elma ve manda-
lina satın alınmış, karşılığında 55 lira ödenmiştir. Kaç kg mandalina satın alınmıştır? Prob-
lemin denklemini kurunuz ve çözünüz, sorusuna öğrencilerin bir kısmının, 10.5+6x=55
6x=5 x=5/6 olarak cevapladıklarının görüldüğü ve öğrencilerin burada yaşadıkları an-
lama güçlüklerinin ne olduğuna ilişkin görüşleri sorulduğunda, 

Ö3 herhangi bir görüş bildirmemekte, Ö2, Ö4, Ö5, Ö6, Ö8 ve Ö9 öğrencilerin prob-
lemi yanlış anlayıp, yanlış denklem kurduklarını söylemektedirler. Öğrenciler, yalnızca 
elmanın 10 kg olduğunu düşünüp elma ve mandalinanın kilolarını tek değişkene bağlı x ve 
10-x şeklinde yazamayarak anlamsal olarak problemi kavrayamamışlardır.  

- 10 kg elma ve mandalina ifadesindeki, 10 kg değerinin hem elma hem de 
mandalinaya ait olduğunu düşünmüşler ancak çözümü, her iki değeri de bilmele-
rine rağmen sanki birini bilmiyormuş gibi yapmışlar. Verilen ile isteneni anlama-
mışlar. Hem 10 kg mandalina, 10 kg elma mandalina varmış gibi başlamış, bilme-
lerine rağmen mandalina bulmuşlar. (Ö4) 

Ö1 ve Ö10 iki bilinmeyenle denklem çözme mantığında anlama güçlüğüne vurgu 
yapmaktadırlar. 

- Bu tip soruları genelde iki bilinmeyenli denklemle çözdürmek daha doğru 
olur. (Ö1) 
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Ö7 ise iki bilinmeyen olarak düşündükleri için denklem kuramadıklarını ifade etmek-
tedir.  

- Yukarıdaki örnekle aynı sorunlarla karşılaşmışlar, iki bilinmeyen olarak 
düşündükleri için denklem kuramamışlar. (Ö7) 

3.2.3.3. PABA C2c öğretmen görüşleri ve bulgular 

6     ⃞ + 17=35,  6     ⃞ + 17-8=35-8 Verilen iki denklemde de kutuların yerlerine yazılma-
sı gereken sayılar aynı mıdır? Sorusunun cevabına öğrencilerin yarısına yakını kutuların 
içine gelecek sayıları denklemi çözerek bulmuşlardır. Öğrencilerin burada yaşadıkları an-
lama güçlüklerinin ne olduğuna ilişkin görüşleri sorulduğunda, 

Ö5 ve Ö6 bu durumu denklemi çözmenin ifadelerin aynı olduğuna emin olabilmekle 
eş değer gördüğünü ve bunda sakınca olmadığını ifade etmektedirler. 

- Aynı olup olmadığını ikisinin de sonucunu bularak (sayısal değer) çözmek 
istemişlerdir. Bu şekilde aynılığından emin olunabilir düşüncesi hâkimdir. Soruyu 
inceleyerek cevap verebilecek yeterliliğe sahip olan öğrenciler bile sonuç (sayısal 
değer) odaklı düşünmüşlerdir. (Ö5) 

Ö7 ise farklı bir bakış açısıyla ilkokulda bilinmeyen yerine bu şekiller kullanıldığı için 
şekilleri bilinmeyen olarak kabul edip denklem çözümü yapmışlardır yargısını ifade et-
mektedir.  

- İlkokulda bilinmeyen yerine bu şekiller kullanıldığı için şekilleri bilinmeyen 
olarak kabul edip denklem çözümü yapmışlardır.(Ö7) 

Ö2 herhangi bir görüş dile getirmemiş olup Ö1, Ö3, Ö4, Ö8, Ö9 ve Ö10 eşitliğin koru-
numu ilkesi hakkında sıkıntı yaşadıklarını dile getirmektedirler. 

- Eşitliğin korunumunu hatırlayamamışlar. Eşitliği, bir terazi gibi düşünme-
leri sağlanıp, bir tarafa herhangi bir müdahale yapıldığında diğer tarafa da aynı 
müdahalenin yapılması gerektiğini bilmeleri gerekmektedir. (Ö4) 

- Denge kavramını anlayamamışlardır. Eşitlikte her iki tarafa aynı işlemler 
uygulandığında eşitlik bozulmaz kazanımını öğrenci kavrayamamıştır ve denklem 
çözme yolunu tercih etmiştir.(Ö8) 

Bunun gibi basit eşitliklerin çözümü öğrencilerin eşitliğin her iki tarafını eş değer ifa-
deler olarak görmelerini gerektirir. Öğrencilere matematiksel düşünme becerisi kazan-
dırmak yerine matematiksel işlem yapmakla öğrencilerde de matematiğin sadece işlem 
yapmaktan ibaret olduğu algısını oluşturmakta ve eşitliğin “her iki tarafın aynı olma-
sı/denge” anlamından öte bir şeyin sonucuna ulaştırması, eşitliğin karşısının cevap olması 
gerektiği düşüncesi burada olduğu gibi öğrencileri işlem yüküne maruz bırakmaktadır. 
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3.3. Öğretmenlerin Öğrenci Bilgisi Bileşeni Hakkındaki Çözüm Önerileri 

3.3.1. PABA A3 öğretmen görüşleri ve bulgular 

Öğretmenlere öğrencilerin bu hataları yapmamaları için derslerinde ön bilgi-yeni bil-
gi arasında nasıl bağlantı kurdukları sorulduğunda, 

Ö8, 6.sınıf kazanımlarından tamsayılar ve işlemler konusunu, Ö9 ise 6.sınıf kazanım-
larından cebirsel ifadeler konusunun tekrar ettikten ve yeterince soru çözdükten sonra 
yeni konu olan eşitlik ve denklem konusuna geçilmesi gerektiğini ifade etmektedirler.  

- Öğrencilerin ön bilgilerinin yeterli olması durumunda eşitlik ve denklem 
konusuna geçilmelidir.6.sınıf tamsayılar ve tamsayılarda işlemler konuları iyice 
pekiştirildikten sonra denklemlere yer verilmelidir.(Ö8) 

- Önce cebirsel ifade yazma çalışmaları yapıp 6.sınıf kazanımlarını tekrar 
ederim. Daha sonra denklem çözme adımlarını anlatıp akıllı tahtada öğrencilere 
alıştırmalar yaptırırım. Ayrıca tamsayılarda dört işlemi kısaca gösterip örnek çöz-
düğümüz zaman denklem çözme konusu daha rahat işleniyor. (Ö9) 

Ö1 ve Ö6 konu tekrarlarından ve bol soru çözmekten, Ö2, Ö3, Ö7 ve Ö10 ise genel-
leme yaparak matematik dersi adına konuların birbirine bağlantılı olduğunu, yeni bilgi 
öğrenilmesi için ön bilgilere ihtiyaç olduğundan bahsetmektedirler.  

- Çok fazla örnek çözerim. Tamsayılar konusuna yeniden dönüş yapıp hatır-
latma yaparım.(Ö1) 

- Öğrencilerin yeni bir bilgiyi öğrenebilmeleri için (o bilginin öğrenilebilmesi 
için) gerekli ön bilgilerin mutlaka verilmesi gerekir. Yani hazırbulunuşlukları çok 
önemli. Matematikte konular zincirin halkaları gibi birbiriyle bağlantılı. (Ö2) 

- Konuya başlamadan önce ön kazanımları mümkün olduğunca baştan 
alıp, en alt seviyede anlatmaya çalışıyorum. Hata yapma olasılıkları en yüksek ör-
nekleri sınıfta çözmeye çalışıyorum. (Ö7) 

Ö4 ve Ö5 ise denklem çözmeyi çocuklara anlatırken kullandıkları öğretim stratejisin-
den bahsetmektedirler. 

- Bilinmeyenler bir tarafa, sayılar bir tarafa diyorum. Ardından eksiler ço-
cukları yanılttıkları için; büyük olan x yerinde kalsın küçükler bayram ziyaretine 
gider diyorum ve küçük katsayılı x, işaret değiştirerek büyüğün yanına geliyor. 
Böylelikle eşitliğin bir tarafı tamamlanıyor. x’ler yerini seçti, kalan bölge sayıların 
deyip sayıları diğer tarafa topluyorum. (Ö5) 

-  
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3.3.2. PABA B3 öğretmen görüşleri ve bulgular 

Öğretmenlere öğrencilerin sahip oldukları bu kavram yanılgıların giderilmesi için 
derslerinde neler yaptıkları sorulduğunda, 

Ö1, Ö2 öğrencilere kavramların iyi kavratılması gerektiğini söylemektedir fakat bun-
ların nasıl yapılacağına dair açıklayıcı bir ifadeye yer vermemektedirler.  

- Çözüm kümesi kavramı, işlem önceliği, bilinmeyen, değişken, benzer te-
rim ifadeleri kavratılmalı. (Ö2) 

Ö9 ve Ö10 eğitim kuramına ve konuların müfredattaki yapılanmasına dikkat çeken 
genel bir açıklama yapmışlardır.  

- Öğretmen merkezli eğitim-öğretimden vazgeçip öğrenci merkezli eğitim 
öğretime geçilmelidir. Sorgulayan, araştıran öğrenci yetiştirmeliyiz. (Ö9) 

- Konuların daha iç içe olması gerekmektedir. (Ö10) 

Ö3, Ö4, Ö6, Ö7 ve Ö8 cebirsel ifadelerin ve denklem konusunun içinde yer alan te-
mel kavramların daha iyi öğretilmesini ifade etmekte fakat bunların nasıl yapılacağına dair 
fikir sunmamaktadırlar.  

- Öğrencilere öncelikle hazır denklem yerine, denklem kurduracak sözel 
ifadelerden faydalanılmalı. Soruyu verip cevabı istemektense, cevabı verip soruyu 
kendi yazmalarını istemek onların bu konu hakkında ki eksiklerini görmede öğ-
retmene bilgi verecektir. Öğrenciye hangi işlemi hangi bilgiye dayanarak yaptığını 
işlemin yanına yazdırarak kalıcı öğrenme sağlanmalı. (Ö3) 

- Cebirsel ifadeler üzerinde çok durulmalı, eşitliğin korunumu iyi kavratıl-
malı, denklem konusu ilk basit olarak 6. sınıfta verilmeli. İşlem önceliği çok iyi 
kavratılmalı. Kesirlerde işlemler tam olarak öğretilmeli. (Ö7) 

Ö5 ve Ö6 bol soru çözmekle bu yanılgıların aşılabileceğini ifade etmektedirler.  

- Konuya girişte bu kavramlar tek tek tanıtılıp bol örnekle pekiştirilebilir. 
Benzer fakat yanılgı yaratabilecek örnekler ardı ardına çözülüp farkına dikkat çe-
kilebilir. (Ö5) 

3.3.3. PABA C3 öğretmen görüşleri ve bulgular 

Öğretmenlere öğrencilerinin yaşadıkları anlama güçlüklerini gidermek için derslerin-
de neler yaptıkları sorulduğunda, 

Ö1, Ö6 ve Ö10 bol soru çözümüyle konudaki anlama güçlüklerinin giderilebileceğine 
vurgu yapmaktadırlar. 

- Bol örnek çözüyorum. Bilinmeyenler yerine elma, armut gibi kavramlar 
koyuyorum. (Ö1) 

- Onlara sık sık tahtaya kalkma ve çok örnek çözme şansı veriyorum. (Ö6) 
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Ö2 ve Ö7 konu için gerekli ön bilgilerin hatırlatılmasının gerekli olduğunu ifade et-
mektedirler. 

- Mümkün olduğunca ön bilgilerin eksikliğini tamamlamaya çalışıyorum. 
Konuyu en basit şekilde ve somutlaştırarak anlamaya çalışıyorum. (Ö7) 

Ö3 soru çözümünde farklı yollar deneme ile güçlüklerin aşılacağını dile getirmekte-
dirler.  

- Verilen bir sorunun farklı çözüm yollarını, konu içerisindeki bilgiler ışığın-
da çözüyoruz. (Ö3) 

Ö4 konu anlatımında soyut olan kavramları somutlaştırarak anlattığına vurgu yap-
maktadır.  

- Konuyu önce hangi sınıf seviyelerinde ve ne kadar derin göreceklerini an-
latıyorum. Konuda yapılacak bazı can alıcı noktaları kolay kavramaları için 
hikâyeleştirme yada gerçek hayattan örnekleyerek zihinlerinde tutmaya çalışıyo-
rum. İşaretlerin (+ ve -) ne ifade ettiğini anlatıyorum. Cinsiyet kavramından örnek 
veriyorum.  Kedi-köpek sayılarını farklı ifadeler oldukları için ayrı ayrı söylemek 
gerektiğini tek seferde toplamalarını söyleyemeyeceğimizi hatırlatıyorum. Terazi 
örneğini anlatıyorum. Pazarlarda eşit kollu terazide ağırlık ve alınan ürünü denge-
lemek için yapılan müdahale gibi. Değişken ve sabit ifadelerin neyi anlattığını ha-
tırlatıyorum. İşlem öncelik sırasını, trafikteki araçlardan örnek vererek (ambulans, 
itfaiye vb) anlatıyorum. (Ö4) 

Ö5 planda ayrılan zamanın yeterli olmadığını ve konunun iyice yerleşmesi için aynı 
tip soru kalıplarının farklı rakamlar kullanarak çözmenin faydalı olduğu kanısındadır.  

- 7. Sınıfın en temel ve en önemli konularının başında gelen denklemler ko-
nusu için, planda ayırdığım zamanı aşabiliyorum. Soru kalıbını yerleştirmek için 
her soru tipinden sadece rakamları değiştirip bolca soru çözüyorum. Bunu yapar-
ken de öğrencileri öğrenme ortamına aktif katıyorum. Benzer fakat ince farklılık-
lar olan soruları art arda çözüyorum. (Ö5) 

Ö8 ise konunun güzelce anlatılıp videolarla desteklenirse öğrenmenin kalıcı olacağını 
ifade etmektedir. 

- Öğrenciye eşitlik kavramını güzelce anlatıp, günlük hayattan örnekler 
vermek gerekir. En basiti bir terazi sınıfa getirilebilir. Okulumuzda akıllı tahta ol-
madığı için görsel anlamda hitap edemiyorum. Ama daha teknolojik okullarda vi-
deolar izletilerek öğrenme daha kalıcı hale getirilebilir. (Ö8) 

Ö9 ise akıllı tahtalar sayesinde bol soru çözmekle kavram yanılgılarının üstesinden 
gelineceğini dile getirmektedir.  
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- Ders esnasında öğrencilerle beraber tanımı buluyoruz. Küçük ipuçları ve 
sorularla yönlendirme yapıyoruz. Dersin amacını(kazanım olarak) en başta belir-
tiyorum. Etkileşimli tahta sayesinde bol soru çözerek kavram yanılgılarına engel 
olmaya çalışıyoruz. Ev için verilen çalışma kâğıtlarının kontrolünü sınıfta mutlaka 
yapıyoruz. Her soru tipiyle ilgili örnekleri sınıfta öğrenciler çözüyor. Ayrıca konu 
bitiminde tekrar testi veya quizlerle son dönütü alıyorum. (Ö9) 

4. Tartışma ve Sonuç 

İlköğretim matematik öğretmenlerinin eşitlik ve denklem konusuna yönelik pedago-
jik alan bilgilerini öğrenci bileşenini oluşturan, öğrencilerinin sahip olmasını bekledikleri 
ön bilgileri, öğrencilerinin sahip oldukları kavram yanılgıları ve öğrencilerinin yaşadıkları 
öğrenme güçlükleri açısından inceleyen bu araştırma ile: 

Eşitlik ve denklem konusunda öğrencilerin sahip olması beklenilen ön bilgi-yeni bilgi 
bileşenine yönelik olarak öğretmenlerin verdiği cevaplardan elde edilen bulgulara göre, 
öğretmenlerin konu öğretimi için öğrencilerinin sahip olması gereken ön bilgileri hakkında 
istenilen düzeyde bilgiye sahip olmadıkları ve öğretim programı bilgilerinde de eksiklikler 
olduğu görülmektedir. Bu durum matematik öğretmenleri ve aday öğretmenlerle yapılan 
bazı araştırma sonuçlarıyla da örtüşmektedir (Baki, 2012; Baştürk ve Dönmez, 2011; Bin-
gölbali, 2010; Black, 2007; Bütün, 2012; Eroğlu, 2012; Gökbulut, 2010; Karahasan, 2010; 
Kutluk, 2011; Gökkurt ve Soylu, 2016;  Gökkurt vd., 2015; Tanışlı ve Köse, 2013).  

Öğretmenlerin konu için gerekli ön bilgilerin farkında olarak öğretimi planlaması, öğ-
rencilerin konunun öğreniminde yaşayabilecekleri olumsuzlukların önüne geçebilmesi 
açısından önemlidir. Ön bilgiler kendilerini izlemekte olan yeni bilgilerin öğrenilmesi için 
gerekli bilgileri sunmaktadır ve iyi yapılandırılmış ön bilgiler, öğrencinin dikkatini yeni 
öğrenilecek bilginin önemli noktalarına vermesine, eski ve yeni kavramlar arasındaki ilişki-
leri, benzerlik ve farklılıkları fark edebilmesine olanak sağlamaktadır. Katılımcılar genelde 
ön bilgi eksikliğini konu ile ilgili daha fazla soru çözerek gidermeye çalışmakta, ön bilgi 
eksikliğinden kaynaklı öğrenci hatalarını ise öğrenciye bağlayarak dikkatsizlik ve unutma 
olarak açıklamaktadırlar. Gökkurt vd. (2015) öğrenci hatalarının tespit edilebilmesi için 
öğretmenlerin konu alan bilgilerinin ve öğrencileri anlama bilgilerinin yeterli seviyede 
olması gerektiğini ifade etmektedirler. Boz (2004) öğrenci hatalarını belirlemek ve bunları 
detaylı irdelemede öğretmenlerin alan bilgilerinin çok önemli olduğunu vurgulamakta, 
Reynolds (1992) ise öğretmenlerin, öğrencilerini anlamalarının etkili ve sağlıklı bir öğretim 
için çok önemli olduğunu ifade etmektedir.  

Eşitlik ve denklem konusunda öğrencilerinin sahip oldukları kavram yanılgıları bile-
şenine yönelik olarak öğretmenlerin verdiği cevaplardan elde edilen bulgulara göre, öğ-
retmenlerin öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgıları hakkında net görüş bildireme-
dikleri, matematiğin genel özellikleri ve sağlam temellendirme gibi içini dolduramadıkları 
yüzeysel açıklamalarda bulundukları görülmektedir. Öğretmenlerin çoğu öğrencilerin 
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sahip oldukları kavram yanılgılarını “hata” olarak tanımlamakta ve konuya yönelik var 
olan kavram yanılgılarını öğrenci hataları şeklinde ifade etmektedirler. Ayrıca konu öğre-
nimi için gerekli olan kazanımlara sahip olunamayışını da kavram yanılgısı olarak nitelen-
diren öğretmenlerin de var olduğu görülmektedir ve bu durum Akkaş (2014)’ün yaptığı 
çalışmayla paralellik göstermektedir. 

Katılımcıların öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarının önüne geçebilmek 
için herhangi bir çalışma yapmadıkları, bir kısmının konuya özgü kavram yanılgılarını bil-
medikleri için görmezden geldikleri, bir kısmının da kavram yanılgılarına hata olarak yak-
laştıkları görülmektedir. Hacıömeroğlu (2005) matematik öğretmeni adaylarının alan ve 
pedagojik alan bilgilerinin istenilen düzeyde olmadığını vurgulamakta ve öğretmen aday-
larının öğrencilerinin sahip olduğu kavram yanılgılarını tespitte ve kaynağını belirleme 
konusunda zorlandıklarını açıklamaktadır ki bu sonuçlar çalışmadan elde edilen verilerle 
de tutarlılık göstermektedir.  

Eşitlik ve denklem konusunda öğrencilerinin yaşadıkları anlama güçlükleri bileşenine 
yönelik olarak öğretmenlerin verdiği cevaplardan elde edilen bulgulara göre, öğretmenle-
rin en çok öğrencilerin verilen probleme uygun denklem yazarak çözebilme konusunda 
güçlük yaşadıklarını tespit ettikleri görülmektedir. Bu sonuç bazı araştırma sonuçlarıyla da 
tutarlılık göstermektedir (Akgün, 2007; Baysal, 2010; Çavuş Erdem, 2013; Stacey ve McG-
regor, 1997). Öğrencilerin cebirsel ifade yazma ile ilgili olarak karşılaştıkları ve yaşadıkları 
güçlüğü katılımcıların hepsinin doğru olarak tespit edebildikleri görülmektedir ve bu du-
rum Gökkurt, Şahin ve Soylu (2016) çalışmasıyla paralellik göstermektedir. Öğrencilerin 
problem çözümlerinde en çok mantık hatasına düştükleri, soru kökünün yeterince iyi 
okunmadığı araştırmadan elde edilen diğer sonuçlardandır. 

Ball (1991) öğretmenin alan bilgisinin, öğrencilerin öğretilen konular hakkındaki öğ-
renme zorluklarının belirlenmesinde ve anlaşılmasında büyük bir paya sahip olduğunu 
dile getirmektedir. Katılımcıların büyük bir kısmı denklemlerin çözümü sırasında toplama 
veya çıkarma durumundaki bir ifadenin eşitliğin karşı tarafına geçtiğinde işaret değiştir-
mesine sebep olan matematiksel gerekçeyi açıklarken bunun bir kural ve/ veya dikkatsiz-
lik kaynaklı oluşabileceğini ifade etmektedirler. Bütün (2012) öğretmen adaylarının denk-
lem çözme konusunda sonuca doğrudan ulaşmayı sağlayan kurallar verdiklerini ve öğre-
timsel süreçlerini sonuç odaklı yapılandırdıklarını belirtmişlerdir. Bu durum birçok çalış-
manın sonuçlarında yer alan öğretmenlerin matematiği bir kurallar bütünü olarak düşü-
nüp öğrencilere matematik öğretiminde kurala bağlı öğretim yaptıkları ile paralellik gös-
termektedir (Akgün, 2007; Baştürk, 2009; Bütün, 2012). Diğer taraftan öğretmenlerin, 
öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarını, ön bilgi eksikliklerini ve yaşadıkları anla-
ma güçlüklerini açıklarken matematik dilini etkin bir şekilde kullanamadıkları da görül-
mektedir ve yine bu durum Gökkurt, Şahin ve Soylu (2016) yaptığı çalışmayla örtüşmek-
tedir.   
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Bu çalışma sonucunda elde edilen verilerden öğretmenlerin pedagojik alan bilgisinin 
alt bileşenlerinden olan öğrenci bilgisi bileşeni hakkında eşitlik ve denklem konusuna 
yönelik bilgi düzeylerinin yeterli olmadığını söylenebilir. Bu durum literatürde yer alan 
birçok çalışma sonucuyla paralellik göstermektedir (Ball, 1990a, 1990b; Black, 2007; Bor-
ko vd., 1992; Erskine, 2010; Gökkurt vd., 2015; Hacıömeroğlu, 2005; Işıksal, 2006; Lubins-
ki, Fox, ve Thomason, 1998; Ma, 1999; Nagle ve McCoy, 1999; O'Hanlon, 2010; Tanışlı ve 
Köse, 2013; Tirosh, 2000; Toluk-Uçar, 2011; Şahin vd.,2013; Şahin vd.,2014). 

Bu çalışmaya benzer çalışmaların diğer matematik konularında da yapılması ve pe-
dagojik temellerinin ortaya konulması, ortaokul matematik öğretmenlerinin denklem ve 
eşitlik konusuna ait pedagojik alan bilgilerinin istenilen düzeyde olmadığından hareketle 
eksiklerin giderilmesi için hizmet içi eğitim seminerleri-çalıştaylar düzenlenmesi, anlama 
güçlüklerinin, sık rastlanan kavram yanılgılarının ve konu için gerekli ön bilgilerinin yer 
alacağı öğretmenleri bilgilendirici kılavuz kitaplarının hazırlanması matematik öğretiminin 
kalitesini arttıracağı düşünülmekte ve bu çalışmanın önerileri olarak ifade edilebilir. 
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