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[Ikogretim Matematik Ogretmenlerinin Ogrencilerin Kurduklar
Problemlere Yonelik Goriislerinin Incelenmesi: Kesirlerle Toplama
Islemi

The Investigation of Elementary Mathematics Teachers’ Views about
Problems Posed by Students: Addition Operation with Fractions

Tugrul KAR”, Cemalettin ISIK™

OZ: Calismada, ilkogretim matematik dgretmenlerinin yedinci sinif 6grencilerinin kesirlerle toplama islemine
yonelik kurduklart hatali problem ciimlelerine yonelik goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Calisma, Erzurum il
merkezindeki 10 ilkdgretim matematik dgretmeni ile yapilmistir. Caligmanin verileri iki agsamada toplanmistir. Birinci
asamada, yedinci smf Ogrencilerine kesirlerle toplama islemine yonelik hazirlanan Problem Kurma Testi
uygulanmstir. Ikinci asamada veriler, 6grenci yamitlarindan secilen alti hatali problemin yer aldig1 goriisme formunun
O0gretmenlere uygulanmasi ile toplanmistir. Calismada elde edilen veriler, igerik analiz tiirleri igerisinde yer alan
kategorisel analiz teknigi kullanilarak ¢6ziimlenmistir. Calismada Ggretmenlerin, Ogrencilerin  kurduklari
problemlerdeki hatalari belirleyebilmede giicliikler yasadiklari, birden ¢ok hatayr barndiran problem ciimlelerinde
basarmin daha diigiik oldugu ve yaptiklar1 agiklamalarda yeni hatalar sergiledikleri tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: problem kurma, kesirlerle toplama, ilkdgretim matematik 6gretmenleri,

ABSTRACT: This study aims at presenting the opinions of elementary mathematics teachers on the incorrect
problem sentences posed by the seventh grade students, with regard to addition of fractions. The study was conducted
with 10 elementary mathematics teachers located in the city center of Erzurum province. Data for the study have been
collected in two stages. At the first stage, the Problem Posing Test, prepared for addition of fractions, was applied to
the seventh grade students. At the second stage, data were collected by applying the interview form, which includes
six incorrect problems, to the teachers. The data obtained from both stages of the study has been analyzed through
categorical analysis technique, listed under the content analysis types. The results of the study show that the
elementary mathematics teachers experienced difficulty in identifying the errors, showing a lower rate of success in
problem sentences that include more than one error and made different errors in explaining the errors.
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1. GIRIS

Matematik egitimi arastirmalarinda problem kurma, son yillarda giderek artan bir ilgiyle
karsi karstya kalmistir. Problem kurmanin kavramsal anlama ve problem ¢ozme becerilerini
gelistirmesi (Cai ve Hwang, 2002; Cankoy ve Darbaz, 2010; Crespo ve Sinclair, 2008; Toluk-
Ugar, 2009), bu ilginin nedenleri arasinda yer almaktadir. Lin ve Leng (2008), problem kurma
siirecinde 6grencilerin problem kurulmasi istenen matematiksel islemleri, kavramlar1 ve kurulan
problemin farkli ¢6ziim yollarin1 diistinmeleri nedeniyle, Ogrencilerin farkli ve esnek
diisiinebilme becerilerinin gelistirilmesinde firsatlar sundugunu belirtmislerdir. Son yillarda
problem kurmaya duyulan ilgi, ulusal ve uluslararasi dokiimanlarda da kendini gostermektedir.
Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics
[NCTM] 2000), ogrencilerin kendi problemlerini kurmalarina imkan taniyacak Ogrenme
ortamlarinin olusturulmasini desteklemektedir. ilkdgretim Matematik Dersi 6-8. Smiflar Ogretim
Programi’nda (MEB 2009) da problem kurma kazanimlari, problem ¢dzme ile iliskilendirilerek
sunulmustur.

“ Dr., Atatiirk Universitesi, ilkégretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dals, tugrulkar@atauni.edu.tr
Dog. Dr., Erciyes Universitesi, [lkdgretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali, isik_cemalettin@hotmail.com.tr



ilkdgretim Matematik Ogretmenlerinin Ogrencilerin Kurduklari Problemlere Yénelik Goriiglerinin incelenmesi 123

Literatiirde problem kurma etkinliklerinin siniflandirilmasina yonelik farkli cerceveler
sunulmakla birlikte, Stoyanova’nin (1998) serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandiriimis
problem kurma seklindeki siniflandirmasi en yaygin olarak kullanilamidir. Serbest problem
kurmada &grencilere problem verilmez. Ogrencilerden, smirlandirma olmaksizin verilen dogal
duruma uygun problemler kurmalari istenir (Orn., para problemi kurunuz gibi). Yari-
yapilandirilmis problem kurmada dgrencilere agik-uglu bir durum verilir. Ogrencilerden bilgi,
beceri ve deneyimlerini kullanarak agik-uclu durumu problem olacak sekilde tamamlamalar
istenir. Bir resim, denklem veya agik-uglu sozel hikayelere yonelik problem kurma etkinlikleri

bu kategoride yer almaktadir (Orn., % + Z =7 islemiyle c¢oziilebilecek bir problem kurunuz gibi).

Yapilandirilmis problem kurmada ise dgretmenler, 6zel problem ¢dzme stratejileri gelistirir ve
ogrencilerinden, bu stratejileri ¢6ziimiinde kullanmay1 gerektirecek problemler kurmalarini
isterler.

Problem kurma; matematiksel kavram ve islemlerle giinliik yasam arasindaki iligskinin
kurulmasina (Dickerson, 1999), temsiller arasindaki gegislere (English, 1998; Isik, 2011) katkida
bulunmaktadir. Dolayisiyla problem kurma, sembolik kesir islemleri ile giinliik yasam arasindaki
iligkinin kurulmasinda 6nemli bir yaklagim olarak diistiniilebilir. Isik ve Kar (2012a), kesirler alt
O0grenme alaninda problem kurma etkinliklerine yer veren 6gretmenlerin tamaminin, problem
kurmanin 6grencilerin kavramsal anlamalarina ve sembolik ifadelerle giinliikk yasam arasindaki
iligkinin kurulmasma katki sagladifr yoniinde gorisler belirttiklerini tespit etmislerdir.
[kogretim 6-8. Siniflar Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB 2009), kesirlerle islemler
yapmay! gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar kazanimi altinda 6grencilerden, problemlerin
¢ozlimiinde kullanilan iglemleri gerektiren benzer problemler yazmalar: istenmektedir.

Literatiirde, Ogrenciler ve Ogretmen adaylariin kesirlerle toplama islemine ydnelik
problem kurmada 6nemli giicliikler yasadiklar1 ve kavramsal yonden birgok hata sergiledikleri
belirtilmektedir (Isik ve Kar, 2012b; Isik, Ocal ve Kar, 2013; Kili¢ 2013a, 2013b; McAllister ve
Beaver, 2012; Osana ve Royea, 2011; Toluk-Ugar, 2009). Isik ve Kar (2012b), ilkdgretim
yedinci smif 6grencilerinin kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklari problemlerde yedi
hata tiirii tespit etmisler ve bu hata tiirleri icerisinde parca-biitiin iliskisini kuramama, kesir
sayilarina dogal sayr anlami yilikleme ve birim hatalarinin daha fazla 6n plana ¢iktigini
belirlemiglerdir. Kilig (2013b) simif 6gretmeni adaylarinin serbest, yari-yapilandirilmis ve
yapilandirilmis problem kurma etkinliklerinde, kurduklari problemlerin problem durumu
olmama, problem kurma durumunun yapisina bagh sorunlar yagsama, problem kurma sirasinda
eksik veri kullanma ve problem kurma durumunu eksik bulma seklinde sorunlar yasadiklarini
tespit etmistir. Toluk-Ugar (2009), sinif gretmeni adaylarinin kesirlerle toplama yerine dogal
sayilarla toplama islemine yonelik problemler kurduklarini ve kesirleri miktar yerine parga sayist
seklinde diigiindiiklerini ifade etmistir. Isik ve digerleri (2013), smif dgretmeni adaylarinin
besinci simif 6grencilerinin kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklar problemlerdeki kesir
sayilarinit uygun birimlerle ifade edememe, kesir sayilarinin belirttigi miktarin referans alinan
biitiin ile iliskilendirilememesi ve parga-biitiin iliskisini kuramama hatalarim1 belirlemede daha
fazla giiclik yasadiklarimi belirlemiglerdir. Isik, Kar, Isik ve Giiler (2012) ise, ilkgretim
matematik 0gretmeni adaylarimin yedinci simif 6grencilerinin tam sayili kesir ile basit kesrin
toplamina yonelik kurduklar1 problemlerdeki kesir sayilarini uygun birimle ifade edememe ve
parca-biitiin iliskisini kuramama hatalarin1 belirlemede daha fazla giiglik yasadiklarini ve
hatalara yonelik agiklamalarinda farkli hatalar sergilediklerini tespit etmislerdir.

Kili¢ (2013a), sinif 6gretmeni adaylarinin kesirlerle bolme ve ¢ikarma islemlerine yonelik
daha az problemler kurduklarmmi ve kesirlerin iglemci anlamimi 6n plana ¢ikardiklarin
belirlemistir. Osana ve Royea (2011), smif 6gretmeni adaylarinin problem kurulmasi istenen
islem yerine farkli islemlere yonelik problemler kurduklarimi, farkli say1r veya islemleri
eklediklerini, ¢coziime yonelik yeterli bilgiye yer veremediklerini ve yanitlari soru kokii icerecek
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sekilde tamamlayamadiklarini tespit etmislerdir. McAllister ve Beaver (2012) ise, simif
Ogretmeni adaylarinin kesirlerle islemlere yonelik kurduklari problemlerde giinliik yasam
durumlariyla iligkili problemler yazamama, kesir sayilarini uygun birimlerle ifade edememe,
mantiksal olarak problemin gegerli olmayis1 ve kesir sayilarina dogal sayr anlami yiikleme
hatalarin1 daha fazla 6n plana ¢ikardiklarini tespit etmislerdir.

Literatiirde, kesirlerle toplama islemine yonelik kurulan problemlerdeki hatalarin analizi
yaninda, kesirlerle toplama islemine yonelik Ogrencilerin yaptiklari hatalarin 6gretmen veya
Ogretmen adaylar1 tarafindan nasil degerlendirildigine yonelik c¢alismalarda yer almaktadir
(Chick ve Baker, 2005; Fuller, 1996; Ozmantar ve Bingdlbali, 2009; Toluk-Ucar, 2011; Ward ve
Thomas, 2007). Ornegin Ward ve Thomas (2007), ilkdgretim matematik dgretmenlerine; bir
Ogrencinin % + % islemine g yanitini verdigi ve bu yanit i¢in, oyunun ilk yarisinda 5 atisin tigiinii
gole ¢evirdim, ikinci yart da ise ii¢ atisin ikisini gole ¢evirdim. Toplamda sekizde begsini gole
cevirdim seklinde agiklama yaptigini belirtilerek, 6gretmenlerden yapilan islem ve agiklamayi
degerlendirmelerini istemistir. Ogretmenlerin  %66’sinm  dgrencinin agiklamasimin  yanlis
oldugunu fark etmelerine ragmen, sadece %9’unun dogru ¢oziime yonelik kavramsal agiklama
yapabildikleri tespit edilmistir.

Kesirlerle toplama islemine yonelik yapilan caligmalarin, 6gretmen veya Ogretmen
adaylarinin 6grenci yanitlarii nasil degerlendirdikleri iizerine yogunlastigi goriilmektedir.
Kesirlerle toplama islemine yonelik problem kurma ¢aligmalarinin ise, 6grenciler veya 6gretmen
adaylarinin kurduklar1 problemlerdeki hatalarin analizine odaklandigi tespit edilmistir. Buna
karsin matematik 6gretmenlerinin, 6grencilerin kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklari
problemlerdeki hatalara yonelik nasil agiklamalar yaptiklarini arastiran bir c¢alisma ile
karsilasilmanmustir. Ogrenci hatalarinin belirlenmesi ve uygun sekilde doniitler verilmesi,
matematik 6gretiminde 6gretmenlerin 6nemli gorevlerinden birisidir (NCTM 2000). Gonzales
(1998), problem kurma etkinliklerinin basarisinin 6gretmenlerin 6grencilerine dogru problemler
kurma ve kesfetmede yapacagi rehberlige bagli oldugunu vurgulamustir. Ogretmenlerin alan
bilgisi, O6grencilerin verilen etkinliklere yonelik yaptiklari hatalarin tespit edilmesini ve bu
hatalarin nedenlerine yonelik kavramsal agiklamalar yapabilmelerini de kapsamaktadir (Ball,
Thames, ve Phelps 2008). Ders ortamlarinda &grenciler igin problemler kurulacagi ve
ogrencilerin kuracaklar1 problemlere doniitler verilecegi de dikkate alindiginda, 6gretmenlerin
kurulan problemlerdeki hatalara yonelik degerlendirmelerinin tespit edilmesi 6nemlidir. Bu
baglamda, arastirmada ilkogretim matematik Ogretmenlerinin ilkdgretim yedinci simf
Ogrencilerinin yari-yapilandirilmig problem kurma etkinlikleri igerisinde yer alan kesirlerle
toplama islemine yonelik kurduklari hatali problem cilimlelerine yonelik goriislerinin ortaya
konulmas1 amaglanmuistir.

2. YONTEM

Caligmada, nitel aragtirma yaklagimlari igerisinde yer alan durum c¢aligmasi yontemi
kullanilmigtir. Durum ¢aligsmasi, sinirlart belirli bir sistemin (bir etkinlik, olay, siire¢ ya da
bireyler) derinlemesine kesfedilmesidir (McMillan ve Schumacher 2010). Ogretmenlerin,
kesirlerle toplama islemine yonelik 6grencilerin kurduklari hatali problem ciimlelerine yonelik
gorilislerinin ortaya konulmasi amaclandigindan durum calismasi yonteminin kullanilmasina
karar verilmistir.

2.1. Katihhmcilar

Aragtirma, Erzurum il merkezindeki yedi ilkdgretim okulunun yedinci siniflarinda
Ogrenim goren 210 dgrenci ve 10 ilkdgretim matematik 6gretmeni ile yapilmistir. 2011-2012 giiz
yariyilinda, Erzurum il merkezindeki ilkogretim okullart igerisinden basit seckisiz 6rnekleme
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yoluyla yedi ilkogretim okulu belirlenmistir. Belirlenen ilkdgretim okullar1 igerisinden yansiz
olarak birer sube secilmistir. Uygulamaya katilan dgrenciler, altinct smifta ilkogretim matematik
programindaki, kesirlerle toplama ve ¢ikarma iglemlerini yapar Ve kesirlerle islemler yapmay
gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar kazanimlarina yonelik 6gretim siirecini tamamlamislardir.

Ogrencilerin kurduklar1 problemler arasindan secilen ve alti hatali problemi iceren
goriisme formu, Erzurum il merkezinde gorev yapan 10 ilkogretim matematik Ggretmenine
2011-2012 Ogretim yili bahar yariyilinda uygulanmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin
belirlenmesinde, altinct simif 6gretim programinda kesirler alt 6grenme alanindaki kazanimlara
yonelik 6gretim yapilmis olmasi 6l¢iit olarak alinmistir. Calismaya goniillii olarak katilmay1
kabul eden 6gretmenlerin her birine, gretmen kavramini simgeleyen O1,...,010 seklinde kodlar
atanmustir. Ogretmenlerin hizmet siiresi ve cinsiyetlerine ait dagilim Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1: Ogretmenlerin Hizmet Siiresi ve Cinsiyetlerine Ait Dagihm

Ogretmenler  Hizmet Siiresi Cinsiyet Ogretmenler Hizmet Cinsiyet
Siiresi
01 5 Erkek 06 5 Bayan
02 6 Erkek 07 4 Erkek
03 4 Erkek 08 5 Erkek
04 4 Erkek 09 3 Bayan
05 2 Bayan 010 2 Erkek

2.2.Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Arastirmanin  verileri iki asamada toplanmustir. Birinci asamada, yedinci simf
ogrencilerine kesirlerle toplama islemine yonelik hazirlanan Problem Kurma Testi (PKT)
uygulanmigtir. PKT’nde iki basit kesrin toplamina yonelik, §+% =7 ve %+% =? seklindeki iki
maddeye yer verilmistir. Literatiirde, kesirlerle toplamaya yonelik benzer islemlerden
yararlandig1 tespit edilmistir (Isik ve Kar 2012b; McAllister ve Beaver, 2012; Toluk-Ugar,
2009). Ogrencilerden bir ders saatinde sadece verilen islem ile ¢dziilebilecek, giinlilk yasam
durumlariyla iliskili problem kurmalar1 istenmistir.

Literatiirde, kurulan problemlerde goriilen kavramsal eksiklikler hata seklinde
degerlendirilmistir (Orn., Istk & Kar, 2012b; McAllister & Beaver, 2012). Bu arastirmada da
literatiirle ortak bir dil olusturmak adina goriilen kavramsal eksikliklerin tamami hata seklinde
isimlendirilmistir. PKT’ne verilen yanitlar, iki farkli arastirmaci tarafindan es zamanl ve
birbirinden bagimsiz olarak analiz edilmistir. Analiz siirecinde bir arastirmaci, islem sonucuna
dogal sayr anlami yiikleme Ve toplanan kesir sayilarma dogal sayr anlami yiikleme hatalarini,
kesir sayilarina dogal sayr anlami yiikleme kategorisi altinda degerlendirmistir. Buna karsin
analizler iizerine yapilan goriismelerde, bu hata tiirlerinin ayr1 ayr1 degerlendirilmesi iizerinde
fikir birligi saglanmistir. Ciinkii baz1 6grenciler, toplanan kesir sayilarina dogal say1 anlami
yiiklemezken, sonuca dogal say1 anlami yiiklemislerdir. Baz1 6grenciler ise sadece toplanan kesir
sayilarina dogal sayr anlami yiiklerken, sorulmasi istenen durumda bu tiir bir hataya
diismemiglerdir.

Yapilan analizler sonucunda, yedinci sinif 6grencilerinin kurduklar1 problemlerde alt1 hata
tirii tespit edilmistir. Bu hata tiirleri sunlardir: Toplanan ikinci kesri biitiiniin kalani tizerinden
ifade etme [Hata 1(Hy)/, islemi soru kokiine yansitamama (H,), islem sonucuna dogal sayi
anlam yiikleme (Hs), birim kargasast (H,), toplanan kesir sayilarina dogal sayr anlami yiikleme
(Hs), parca-biitiin iliskisini kuramama (Hsg). Ikinci asamada veriler, bu hata tiirlerini igeren alt1
hatali problemin yer aldig1 goriisme formu Ogretmenlere uygulanarak toplanmistir. Goriisme
formunda yer alan hatali problemler ve i¢erdikleri hata tiirleri Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2: Goriisme formunda Yer Alan Problemler ve I¢erdikleri Hata Tiirleri

Hatalh Problemler

1 Ogretmenim bana % tane yapiskan veriyor. Sonradan aldigim yildizlar igin de % kadar Hsi-l Ha,
5

yapigkan verdigine gore toplam kag tane yapiskanim olur?

Siniftan eksikleri almak igin para toplaniyor. Ogretmenimiz bu paralarin % sini tahta H

kalemi, silgi ve siipiirge i¢in kullantyor. Geriye kalan paranin % inii sira Ortiileri igin !

kullantyor. Siniftan toplanan paranin kacta kag¢1 kullanilmistir?

3 Babam ¢ikolatanin %’sini bana vermistir. %’ﬁnﬁ ise kardesime vermistir. Babam Hz, He
boliistiirmeden once ¢ikolata ne kadardi?

4 Paramin %’ﬁ ile kola aldim. Geriye kalan paramin %’si ile de gofret aldim. Buna gore Hy
paramin kacta kagini harcadim?

5 Annem yaptifi hamurun %’si ile kakaolu kek yapti. Geriye kalan %’1’1 ile de pasta yaptt. Haz, He
Buna gore annemin baglangicta ne kadar hamuru vardi?

g Kadir ile Rabia evin bahgesindeki agagtan elma toplamak i¢in agaca ¢ikiyor. Kadir ; He H
topluyor. Rabia ise % elma topluyor. Kadir ile Rabia’nin toplam elma say1s1 kagtir? 3i_|5 o

Tablo 2°de yer alan problemler, her bir islem igin alti1 farkli hatanin tamamini igerecek
sekilde 6grenci yanitlart arasindan segilmistir. Ayrica bu siiregte miimkiin oldugu kadar farkl
hata tiirlerini ayn1 anda barindiran problemlerin secilmesine de 6zen gosterilmistir. Boylece
ogretmenlerin  farkli hatalar1 igeren problem ciimlelerinde, hangi hatalar1 daha fazla
belirleyebildiklerinin de ortaya konulmasi amaglanmistir. Yapilan gériismelerde 6gretmenlere,
ogrencilerden kesirlerle toplamaya yonelik sadece verilen islemler ile ¢oziilebilecek problemler
kurmalarinin istendigi belirtilmistir. Testte yer alan alti problem ciimlesinin 6grencilerin
kurduklart problemler oldugu vurgulanarak, ogretmenlerden verilen islem ile problem
climlelerini karsilastirarak degerlendirmeleri istenmistir. Buna karsin pilot c¢alisma siirecinde
ogretmenlerin, problem ciimlelerinin basit oldugu seklinde yamitlar verdikleri ve hatalardan
ziyade problem cilimlesinin sekilsel yapisina odaklandiklart goriilmiistiir. Dolayisiyla
aragtirmacilar goriisme yonergesinde bu durumu, problem ciimleleri éGgrenciler tarafindan
kurulmustur. Verilen toplama islemleri ile problem ciimlelerini karsilastiriniz ve varsa problem
ctimlelerindeki hatalari belirleyerek aciklaymmiz seklinde degistirmislerdir. Miilakat siirecinde
her bir 6gretmene, problem ciimlelerinin tamamina yonelik agiklamalarini bitirdikten sonra
belirtmedikleri hatalara yonelik agik-uglu sorular yoneltilmistir. Yoneltilen agik-uglu sorularda,
Ogretmenlere belirtmedikleri hatalara yonelik aciklamalar yapilmis ve bu hatalarin goz ardi
edilmesinin nedenleri sorulmustur. Miilakatlar, 6gretmenlerin kendilerini daha rahat ifade
edebilmeleri ve gortismelerin kesintiye ugramamasi igin genis ve Sessiz bir ortamda yapilmustir.
Miilakatlar yaklagik 20-30 dakika arasinda siirmiis ve 6gretmenlerin izni alinarak ses kayit cihazi
ile kay1t altina alimmustir. Daha sonra kayitlar yaziya dokiilerek analiz edilmistir.

Caligmanin her iki asamasindan elde edilen veriler icerik analiz tiirleri igerisinde yer alan
kategorisel analiz teknigi kullanilarak ¢oziimlenmistir. Corbin ve Strauss’a (2007) gore, bu tiir
bir analiz siirecinde veriler kodlanir, bu kodlardan hareketle kategoriler olusturulur ve bu
kategoriler diizenlenir. Ogretmenlerin yaptiklar1 agiklamalar, problem ciimlelerinde yer alan hata
kategorilerine gore analiz edilmistir. Bunun yaninda &gretmenlerin aciklamalarinda yaptiklar
diger hatalar da igerik analizi ile ortaya konulmustur. Gériisme formundaki her bir problem
climlesine yonelik yapilan agiklamalar, iki arastirmaci tarafindan birbirinden bagimsiz olarak
analiz edilmistir. Daha sonra analizler karsilagtirilmig ve siniflandirmalar {izerinde fikir birligi
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saglanmustir. Bunun yaninda bulgularin sunumunda 6gretmenlerin 6zgiin ifadelerine siklikla yer
verilmistir.

3. BULGULAR

3.1.Problem Cimlelerinde Yer alan Hatalarin Kavramsal Analizi

Tablo 2’deki problem ciimlelerinde goriilen alt1 hata tiiriine ait agiklamalar su sekildedir;

Toplanan ikinci kesri biitiiniin kalam iizerinden ifade etme (H;): Bu hata tiiriinde
ogrenciler, belirledikleri bir biitiin {izerinden toplanan birinci kesir sayisim ifade etmislerdir.
Buna karsin ikinci kesir sayisini, baglangigtaki biitiiniin kalan kismu iizerinden ifade etmislerdir.

Buna karsin dgrencilerden sadece, % ile z’ﬁn toplamu ile ¢oziilebilecek problemler kurmalari
istenmistir. Tablo 2’deki ikinci ve dordiincii problemlerde bu hata tiirii bulunmaktadir.
Ogrencilerin problem ciimlelerinde kullandiklari, gerive kalan paranmn %’iinii ve geriye kalan

paramin %’Si seklindeki ifadeleri bu hata tiiriinii 6rneklemektedir.

Islemi soru kékiine yansitamama (H,): Bu hata tiirii, toplama isleminin soru kokiinde ifade
edilemedigi durumlar1 kapsamaktadir. Ogrenciler kesir sayilarini ifade etmelerine ragmen, soru
kokiinde toplama iglemini karsilayacak climleyi olusturamamislardir. Bu hata tiirii, Tablo 2’deki
ticlincli  ve Dbesinci problemlerde bulunmaktadir. Soru koklerinde kullanilan babam
boliistiirmeden once ¢ikolata ne kadardi? ve buna gore annemin baslangicta ne kadar hamuru
vardi? seklindeki ifadeler, bu hata tiiriinii 6rneklemektedir. Bu soru koklerine gore, problemin
¢Oziimiinde hangi islemin segildiginin 6nemi kalmamaktadir.

Islem sonucuna dogal sayi anlami yiikleme (Hs): Problem kurulmas: istenen toplama
islemlerinin sonuglar1 da kesir sayisidir. Buna karsin bu hata tiirlinde islem sonucu dogal say1
gibi disiintilerek soru kokleri olusturulmustur. Bu hata tiiri, Tablo 2’deki birinci ve altinci
problemlerde bulunmaktadir. Islem sonucundaki kesir sayilari, toplam ka¢ tane yapiskanim
olur? ve toplam elma sayist ka¢tir? ifadeleriyle karsilanarak hata yapilmigtir.

Birim kargasasi (Hy): Bu hata tiirii, kesir sayilarinin uygun birimler ile ifade edilemedigi
problemleri icermekte ve Tablo 2’deki birinci ve altinci problemlerde bulunmaktadir. Sirasiyla

birinci ve altinci problemlerde kullanilan, % kadar ve % topluyor seklindeki ifadeler bu hatayi

orneklemektedir. Bu ifadelerde, Kesir sayilarina yiiklenen birim anlami agik degildir. Ornegin %
topluyor ifadesi ile agagtaki elmalarin yarisinin m1 toplandigi veya baska bir durumun mu
belirtilmek istendigi agik degildir.

Toplanan kesir sayilarma dogal sayr anlami yiikleme (Hs): Bu hata tiirii, toplanan kesir

sayillarinin dogal sayilarla ifade edilebilecek cokluklar iizerinden olusturuldugu problemleri
icermektedir. Bu hata tiirli, Tablo 2’deki birinci ve altinci problemlerde goriilmiistiir.

Problemlerde % ve § kesir sayilari, tane ve elma sayilari ile eslestirilerek dogal sayr anlamu
yliklenmistir.

Parca-biitiin iligkisini kuramama (Hg): % + % isleminin sonucu bir biitiinden biiyiiktiir. Bu
hata tiri, bu durumun goéz ardi edildigi problemleri igermektedir. Tablo 2’deki {iglincii
problemde, ¢ikolatanin %’i verildiginde, geriye yarisi1 kalacaktir. Ogrenci problemin devaminda

%’ﬁnﬁ ise kardesine verdigini belirtmistir. Bu durumda verilen miktar, geriye kalan miktardan

daha fazla olup, parca-biitiin iligkisi agisindan anlamli degildir. Ayrica bu hata tiirii, toplanan
birinci kesir sayisinin belirlenen bir biitiin iizerinden ifade edildigi, buna karsin ikinci kesir
sayisinin ise biitiiniin kalan kismi seklinde diistiniildigii problemleri de i¢ermektedir. Tablo

2’deki besinci problemde, hamurun %’i ile kakaolu kek yapildigi belirtilmektedir. Buna karsin
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ogrenci problemin devaminda geriye hamurun §’inin kaldigim belirtmistir. Ogrenci kurmus
oldugu problemde pargalar arasindaki iligkiyi goz ard1 etmistir.

3.2. Ogretmenlerin Problemlerdeki Hatalara Yénelik Aciklamalar

Ogretmenlerin Tablo 2°deki birinci problemde yer alan Hs, H, ve Hs hatalarim
belirleyebilmelerine ait dagilim Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3: Birinci Problemdeki Hatalarin Belirlenmesine Ait Dagilim

H3 H4 H5
Ogretmenler  O1, 07, 08, 09 01, 02, 08, 010 01, 03, 05, 06, 07, 08, 09

Tablo 3’e gore, Ol ve O8 problemde yer alan {i¢ hata tiirinii de tespit edebilmisken, O4
hatalarin higbirini tespit edememistir. Ogretmenler tarafindan en fazla belirlenen hata tiirii Hs tir.

O7’nin bu hata tiiriine yonelik agiklamast, % tane yapiskan derken % ile tane wyumlu goziikmiiyor.

Hani tane derken dogal say: belirtmek gerekir. 1 tane 2 tane uyumlu olur da % tane uygun

olmuyor. Ogrenci daha énce dogal sayilarda toplama islemini biliyor. Orda da tabi boyle
problemler iiretiyordu. Onunla iliski kurmaya ¢alismis olabilir seklindedir. O7 agiklamasinda
kesir sayilarmin dogal sayilar gibi diisiiniilerek ifade edilemeyecegini, tane ifadesinin dogal
sayilar icin uygun bir yaklasim oldugunu belirtmistir. O7, dogal sayilardaki aliskanliklarin kesir
sayilarina aktarilma ¢abasini, bu durumun nedeni olarak gérmektedir. Benzer sekilde Hs hata
tiiriinii belirleyen 6gretmenlerin tamani aciklamalarinda bu duruma vurgu yapmuslardir. O7
miilakatin devaminda, Sonucta yine kesir bulunacak ama onu da tane ile ifade ediyor. Benzer
sekilde burada da sitkinti var seklindeki agiklamasiyla Hs hata tiiriine de vurgu yapmustir.

Hs hatasina ydnelik agiklama yapan fakat Hs hatasina deginmeyen O3, O5, 06’ya soru
kokiindeki kesir sayisina da dogal sayr anlami yiiklendigi agiklamasi yapilarak, bu hatayr goz
ard1 etmelerinin nedeni sorulmustur. Ogretmenler; soru kokiinde yer alan bu tiir hatalarin daha
gizli kaldigini, analizlerde problemin giris kisminin daha fazla dikkat ¢ektigini ve genelde bir

hataya daha fazla odaklanmildigimi vurgulamislardir. O5’in gériisleri, ilk bakista % tane geliyor
akliniza. Soru kékii biraz daha geri planda kalvyor. Birden fazla hata oldugu zaman bir tanesine
odaklaniyorsunuz ister istemez. Ondan bu tiir hatalar gézden kagabiliyor. Buldugumuz hatalar
belki de daha siklikla yapilan hatalar oldugu icin de olabilir seklindedir.

Ogretmenlerin altis, aciklamalarinda H, hata tiiriinii géz ardi etmislerdir. Yapilan
miilakatlarda Ggretmenler, 6grencilerin % kadar ifadesi ile yapiskanin %’ijm'i belirtmeye
calistiklarim1 diisinmeleri nedeniyle bu durumu hata olarak belirtmediklerini ifade etmislerdir.
O3 bu duruma yonelik, burada % kadar derken aslinda %u demek istiyor diye diigiindiigiimiiz icin

oraya herhangi bir sey demedim. Birde bagsta tane hatasi olunca oraya daha fazla
odaklaniyorsun seklinde agiklama yapmustir. O4 ise problemde hata olmadigmi belirtmistir.
Yapilan miilakatta O4’e problemdeki hatalar agiklanmis ve bu hatalarin goéz ardi edilmesinin

nedenleri sorulmustur. O4’iin agiklamalari, % tane ifadesini kabul ederek hatasiz deyince
otomatikman sorulmasi istenen durumu da kabul etmis oluyorsun. Problemde en ¢ok

matematiksel ifadeler dikkat ¢ekiyor. Sorunun ne demek istediginin éniine geciyor. Soruda %’yi

goriiyorsun, i goriiyorsun sonra arada toplama iglemi var. Problemde de toplam [soru

kokiindeki toplam kelimesi vurgulanmaktadir] ifadesini goriiyorsun hemen topluyorsun. Aslinda
demek ki bu durum yeterli olmuyor seklindedir. O4’iin aciklamalar1 dikkate alindiginda,
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problemin verilen toplama islemine uygunlugunu kavramsal agidan analiz edemedigi ve kesir
sayilart ile toplama isleminin varligini problem kurgusu icin yeterli gordiigii anlasilmaktadir.
Baska bir ifadeyle, O4’iin kavramsal analiz yerine sekilsel yonden analize odaklandig
sOylenebilir.

Tablo 2’deki ikinci problemde, 6gretmenlerin tamami toplanan ikinci kesir sayisinin
geriye kalan miktar tzerinden hesaplandigim dolayisiyla bu haliyle verilen toplama islemini
karsilamadigini belirtmiglerdir. O1’in yaptig1 aciklamalar, bir kere verilen islemi problem

karsitlamiyor. %’sim’ harcayinca geriye %’si kalwr. Geriye kalanin %u dediginden, %X% olur.
Burada da (verilen islemde) ¢carpma islemi yok seklindedir. H; hatasini tespit eden 6gretmenlerin
yedisi (01, 02, 05, 06, 07, 09, 010) agiklamalarinin devaminda, %kesir sayisinin geriye kalan
miktar iizerinden degil, baslangicta toplanan para miktar1 {izerinden ifade edilmesi gerektigini
belirtmislerdir. O1’in bu duruma yénelik goriisleri, kalan paranin %’iinii degil, direkt olarak

toplam paranin %unu demeliydi seklindedir. Ogretmenlere her bir problem ciimlesine yonelik

aciklamalarin1 tamamladiktan sonra bu problem ciimlesi igin parga-biitiin iliskisini g6z ardi
ettikleri belirtilerek bu durumun nedeni sorulmustur. Bu konuda O6, geriye kalan direkt verilen
islemin yapisina ters oldugundan hemen belirlenebiliyor. Bir de toplama oldugu icin ekleme soz
konusu. Dolayisiyla sozel ifadeleri sirayla okurken ekleme yerine ¢ikarma anlami gelince [geriye
kalan ifadesini vurgulamaktadir] orada duruyorsun. Kesirleri ayni biitiin iizerinden ifade etmesi

gerektiginden burayr paranin %u seklinde belirtmesi gerektigini diistintiyorsun. O an islem

sonucunu hi¢ diisiinmedim. Ben daha ¢ok sézel ifadelerde bir yanlislik var mi? diye diisiindiim
ve ona odaklandim seklinde goriis belirtmistir. O6 aciklamasinda, verilen islemin toplama
oldugunu buna karsin geriye kalan ifadesinin ¢ikarma islemini akla getirdigini, dolayisiyla
hatanin hemen goriilebildigini belirtmistir. Bu hatay1 sergileyen diger Ogretmenlerde kesir
sayilarinin ifade edilmesine ve toplama isleminin karsilanmasina odaklandiklarini, buna karsin
islem sonucunu dikkate almadiklarimi ifade etmislerdir. Baska bir ifadeyle, kesir sayilari ve
toplama islemini ifade etmeye odakli analizin parga-biitiin iligkisinin géz ardi edilmesine neden
oldugu anlasilmaktadir.

Tablo 2’de yer alan iigiincii problemde H, ve Hg hatalar1 bulunmaktadir. O3, O4 ve O8,
problemdeki her iki hatay1 da belirleyebilmistir. Buna karsin O6, hatalar1 belirleyememistir. Hg
hatasini belirleyen 6gretmenler (03, O4 ve O8), toplamin tam sayili kesir olmasi nedeniyle
baslangic miktarindan daha biiyiik miktarin paylastirilamayacagimi belirtmislerdir. O4 bu
durumu, buniar: [kesir sayilar belirtilmektedir] topladigin zaman bir tami gegiyor. Cikolatanin

yarisini_bana verse, J'iinii kardesine veremeyecek. Orda bir mantuk hatast var ifadeleri ile
agiklamustir.

Tablo 2°deki iigiincii problemde &gretmenlerin ¢ogu (01, 62, 03, 04, 05, 07, 08, 09, 010),
H, hatasini belirleyebilmistir. Bu hata tiirtine yonelik O10 tarafindan yapilan agiklamalar, burada

1.3, . . o 1, 3,. . . .
3 ile " kesir sayilarimin toplanmasi séz konusu. Ogrenci S sini bana ve 5 lnii kardesine vermig

diyerek kesir sayilarini ifade etmistir. Ama sonugta béliistiirmeden once ¢ikolata ne kadardi?
diye sormus. Oysa toplama islemi olmasi igin ¢ikolatanmin ne kadarimi bize verdigini sormasi
lazim. Yoksa toplama islemi olmaz seklindedir. Ogretmenler aciklamalarinda, soru kokiiniin
verilen islemdeki kesir sayilarinin toplamini yansitmadigini belirtmiglerdir. Bu tiir bir hatanin
diizeltilmesi i¢in de babanin her iki ¢ocuga ¢ikolatanin toplam ne kadarini verdiginin sorulmasi
gerektigini ifade etmislerdir. H, hatasina yonelik agiklama yapan 6gretmenlerin altisi, problem
climlesindeki Hg hatasina deginmemistir. Miilakatlarda O6gretmenlere Hg hatasi agiklanarak,
neden hata olarak degerlendirmedikleri sorulmustur. O9°un yamiti, biitiinii gegtigimize dikkat

etmedim. Aslinda biitiiniimiiziin sayisal bir karsiligi olsaydi mesela 24 olsaydi. Bunun %’Sini
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alirdim sonra Z’unu alrdim. O zaman biitiinii gectigini gorebilirdim. Burada iki kesir var ve

ikisini topluyoruz. Bir de sundan kaynakl olabilir. Direkt isleme uygun bir problem kurmaya
calisiyoruz ama sonrasinda problemin Ogrencide neler yaratabilecegini, biitiinii gecip
gecmedigini ¢ok fazla diisiinmiiyoruz. Problemin kavramsal yapisina ¢ok inmiyoruz seklindedir.
Problemde, kesir sayilarinin toplanmasi yerine boliistirmeden 6nce ¢ikolatanin ne kadar oldugu
sorulmaktadir. Bu yoniiyle H, hatasi parga-biitiin iliskisine gore daha agik bir sekilde kendini
gostermektedir. 09, baslangic miktarinin  bilinmesi durumunda bu tiir bir yanilgiya
diisiilmeyecegini ¢iinkii ¢6ziim siirecinde bunun farkina varilabilecegini belirtmistir. Buna karsin
09, baslangig miktarinmn belirtilmedigi durumlarda daha gok kesir sayilarinin problemde
kargilanmasi {izerine yogunlastigini ifade etmistir. Bu ve benzeri diger miilakatlardan, hata
analizleri siirecinde O6gretmenlerin, kesir sayilari ve toplama isleminin ifade edilmesine daha
fazla odaklandiklart gériilmustiir.

Bunun yaninda O6, problemdeki her iki hatanin da farkina varamamistir. Bu durumu,
babam ¢ikolatanin yarisini ona veriyor. %unu de kardegine veriyor. Bunda bir sikinti yok gibi.

Babam bo"lii;tiirmedqn once ¢ikolata ne kadardi? Hata goremedim seklinde agiklamigtir.
Yapilan miilakatta, O6’ya problem ciimlesindeki hatalar agiklanarak, bu hatalar1 gdz ardi
etmesinin nedenleri sorulmustur. O6’nin agiklamalari, Yarisint kullaminca geriye yarisi kalir.

Evet, 2 ondan daha biiyiik. Buna hi¢ dikkat etmemisim. Daha ¢ok hatanin problemin sozel

ifadelerinde olacagini, mesela kesir sayilarimt olusturmada olacagn diistindiigiimiizden kesir
sayilari ifade edilmis mi ona bakiyoruz seklindedir.

Ogretmenlerin tamami, Tablo 2’deki dérdiincii problem ciimlesinde toplanan ikinci kesir
sayisinin  geriye kalan miktar tizerinden hesaplandigini, bu nedenle toplama islemini
karsilamadigini belirtmislerdir. Ogretmenler agiklamalarinin devaminda, ikinci kesir sayisinmn
geriye kalan para yerine baslangigtaki para miktar1 tizerinden ifade edilmesi durumunda hatanin

giderilebilecegini belirtmiglerdir. O2’nin bu duruma yénelik agiklamalari, paramn %u ile kola
aldim diyor. Ancak geriye kalan paranin %’si ile gofret aldim demis. O zaman ¢arpma islemi
olur. %u ile kola alirsa geriye %u kalir. Bu durumda %x% ile yani %u ile de gofret almis olur.

Dolayisyla igslem verilen islem olmaz. Paramin tamami iizerinden %’yi ifade etmeliydi
seklindedir.

Tablo 2°de yer alan besinci problemdeki H, ve He hatalari, 06 disindaki biitiin
Ogretmenler tarafindan belirlenmistir. Ogretmenler Hg hatasina yonelik agiklamalarinda,

hamurun %’i ile kakaolu kek yapildiginda geriye %’i degil, yarisinin kalacagini ifade etmislerdir.

H; hatasina yonelik agiklamalarda ise toplama islemini kargilamasi i¢in soru kokiinde hamurun
kacta kaginm kullamldiginin sorulmas: gerektigi belirtilmistir. O8’in her iki hata tiiriine yonelik

aciklamalari, geriye kalan %u ile demis. Iyi de geriye zaten %u kalmaz ki. Burada yanilmig

ogrenci. Cocuk biitiinden % ctkinca % kaldigim diigiinmiis. Bu zaten hatali. Annemin baslangigta

ne kadar hamuru vardir? demis. Ne diisiinmiis burada ¢ocuk bilemem ama islemdeki toplamayr
karsilamiyor. Bunun yerine hamurun ne kadarimn kullanildigim sormaliydi seklindedir. O6 ise
probleme yonelik yaptigi acgiklamalarinda, sadece Hg hata tiiriinii belirleyebilmistir. Yapilan
miilakatta O6’ya H, hata tiirii agiklanarak, bu hatay1 belirleyememesinin nedenleri sorulmustur.
O6’nin agiklamalar1, ben gerive kalan kismina odaklandigim icin bu kismi [soru kokii
belirtilmektedir] goz ard: ettim. Az oncede soyledigim gibi [Tablo 2’deki tgilincii maddeye
yaptigr aciklamay1 vurguluyor] bu tip durumlarda hatamin daha c¢ok problemin sézel
ifadelerinde olacagini, mesela kesir sayilarimi olusturmada yasanacagini diisiindiim. O yiizden
daha ¢cok buraya odaklandim seklindedir. O6 agiklamasinda, problem ciimlesinde yer alan Hg
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hatasina odaklandigini, buna karsin soru kokiine ¢ok fazla dikkat etmedigini belirtmistir. Ayrica
06, bu tir analizlerde hatamin daha g¢ok kesir sayilarmi olusturmada yasanacagini
diisiinmektedir. O6, iigiincii problemdeki H, hatasin1 belirleyememe sebebini de benzer sekilde
aciklamigtir. Bunun yani sira dgilincii probleme gore besinci problemdeki Hg hatasinin
Ogretmenler tarafindan daha kolay tespit edildigi goriilmektedir. Her iki problemde de parga-
biitlin iliskisinin olusturulamamasi s6z konusu olmakla birlikte, besinci problemde, geriye kalan
ifadesinin kullanilmasi hatay1 daha acik bir sekilde ortaya koymaktadir. Ogretmenlerin genellikle
kurulan problemleri sekilsel yonden kelime kelime analiz etmelerinin, geriye kalan ifadesi ile
yapilan hatanin belirlenme basarisin arttirdig1 diisiiniilebilir.

Ogretmenlerin Tablo 2’de yer alan altinci problemdeki Hs, H; ve Hs hatalarini
belirleyebilmelerine ait dagilim Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4: Altinc1 Problemdeki Hatalarin Belirlenmesine Ait Dagilim

Hj H, Hs
(")gretmenler 01, 07, 08, 09 01,02, 03, 04, 05, 07, 01, 03, 04, 05,
08, 09, 010 07, 08, 09

Tablo 4’e gore Hy, Ogretmenler tarafindan en fazla belirlenen hata tiiridiir. Bu hata
tiirinde Ogretmenler, % topluyor ifadesi ile anlatilmak istenenin agik olmadigini, dolayisiyla

hatali oldugunu belirtmislerdir. O3 bu duruma yonelik, bu problemde Kadir % topluyor

ifadesinde, Kadir’in ne topladigi belli degil ama oOgrencilerimiz bu tiir ifadeleri ¢ok
kullaniyorlar seklinde agiklama yapmustir. Bu hata tiirti, birinci problemdeki ayni hata tiiriine

gbre daha fazla belirlenmistir. Ogretmenlerin birinci problemdeki % kadar ifadesini 6grencinin,
yapiskanin Z’ﬁ seklinde algiladigini varsayarak hatasiz kabul etmeleri, bu farkin sebebi olarak

diisiiniilebilir. Ogretmenlerin yedisi, problem ciimlesinde yer alan % elma ifadesinin problem
kurgusuna uygun olmadigini belirterek Hs hatasini tespit etmiglerdir. Buna karsin sadece dort
ogretmen Hs hatasim belirleyebilmistir. Ug hatay1 da belirleyen O8’in agiklamalari, % topluyor
ile Kadir agagtaki elmalarin yarisimi mi toplamis yoksa baska bir sey mi ifade etmis a¢ik degil.
Benzer sekilde % elma topluyor ifadesi de yanlis. Kesirleri dogal sayilarla ifade edemeyiz.

Sonugta da toplam elma sayisi demis. Benzer bir hata var. Yine kesir oldugu icin agactaki
elmalarin ne kadarim toplad: seklinde sormasi lazim seklindedir. O6 ise, yarisint topluyor digeri
de ticte birini topluyor. Ne kadar toplandigimi soruyor. Bunda bir sikinti yok seklindeki
aciklamasi ile problem ciimlesinde herhangi bir hata olmadigini belirtmistir. Miilakatta O6’ya bu

hatalar1 belirtmemesinin nedenleri sorulmustur. O6’nin agiklamalari, yani %’Sini topluyor
anlaminda  diigtindiim. Hani problemleri kurduruyorken daha ¢ok oOgrencinin islemi
karsilamasina odaklandigimiz igin onlart kagirmis olabilirvim. % elmada da ayni durum var, %

elma diyor. Oray: kabullendigimiz i¢in sondaki béyle bir hatayr da bastan kabullenmis oluyoruz
seklindedir.

4. TARTISMA ve SONUC

[Ikdgretim yedinci simf 6grencilerinin kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklari
problemlerde, alt1 farkli hata tiirii tespit edilmistir. Belirlenen hatalarin yapisi dikkate alindiginda
genel olarak hatalarin; kesir sayilariin uygun birimler ile ifade edilememesi, dogal sayilardaki
aliskanliklarin kesir sayilaria genellenmesi ve kesir sayilarinin belirttigi parca-biitiin iligkisinin
anlasilamamasi {izerine odaklandigi goriilmektedir. Baska bir ifadeyle problem kurmadaki
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hatalarin, kesirlerin kavramsal boyutu {izerine yogunlastigi sdylenebilir. Bu sonug,
Charalambous, Delaney, Mhuire, Hsu ve Mesa (2010) tarafindan belirtilen kesir iglemlerine
yonelik giicliiklerin, kesir 6grenimindeki giicliiklerden ayr1 degerlendirilemeyecegi ve koklerinin
kesir kavramlarina dayandigi sonucunu desteklemektedir.

Ogretmenlerin hatali problemlere yonelik yaptiklari agiklamalar dikkate alindiginda,
hatalar1 belirleyebilme basarilarinin sadece bir hata igeren problem ciimlelerinde daha yiiksek
oldugu (problem iki ve dortte 6gretmenlerin tamami hatay1 belirleyebilmistir) tespit edilmistir.
Buna karsin {i¢ hatay1 iceren problemlerdeki basarinin (problem bir ve altida ii¢ hatay da tespit
eden Ogretmen sayist sirasiyla iki ve dorttiir) ise, daha diisiik oldugu belirlenmistir. Bu sonuglar
dikkate alindiginda, hata sayisinin artisina bagl olarak 6gretmenlerin hatalar1 belirleyebilme
basarilarinin  diistiigi sOylenebilir. Yapilan miilakatlardan 6gretmenlerin, kesir sayilari ve
toplama isleminin problemde karsilanip karsilanmadigina yonelik sekilsel analize odaklandiklari
tespit edilmistir. Buna karsin problem ciimlelerinde yer alan hatalarin bir kismi kesirlerin
kavramsal boyutu ile iliskilidir. Ogretmenlerin problem ciimlelerini sekilsel yonden analiz etme
egilimlerinin diger hatalarin goz ardi edilmesine neden oldugu diisiiniilebilir. Bu sonuglar, Isik
ve digerlerinin (2012) ilk6gretim matematik Ogretmeni adaylariyla yaptiklari g¢alismanin
sonuclariyla benzerlik gdstermektedir.

Problemlerdeki H; ve H, hatalarimin belirlenebilme oranlarinin diger hatalara gore daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bu hatalarin odaginda, verilen islemdeki kesir sayilarinin ve
toplama isleminin problemlere aktarilamamasi yer almaktadir. Bu hatalar, verilen iglemin
sekilsel yonii ile iligkili iken, parca-biitiin iliskisinin kurulamamasi, kesir sayilarina dogal say1
anlami yiiklenmesi, sonuca dogal sayr anlami yiiklenmesi ve birim kargasasi hata tiirlerinin
kesirlerin kavramsal boyutu ile iligkilidir. Dolayisiyla H; ve H, hatalarinin daha fazla tespit
edilmesi, sekilsel yonden analizlere agirlik verildiginin gostergesi olarak diisiiniilebilir. Hata
sayisinin az olusuna bagli olarak hatalar1 belirleyebilme basarisinin yiiksek olduguna yonelik
sonuglar, H; ve H, hatalarinin tespitindeki basarinin yiiksek olusunun diger bir nedeni olarak
diistiniilebilir. Ciinkii H; problemlerde tek hata olarak bulunmakta, H, ise iki hata igeren
problemlerde yer almaktadir.

Problemlerde yer alan H; ve Hs hata tiirleri, kesir sayilarina dogal say1 anlami yiiklenmesi
ile iliskili olmasina ragmen, H; hatasinin belirlenme orani Hs hatasinin belirlenme oranindan
daha distktiir. Bagka bir ifadeyle toplanan kesir sayilarina dogal sayir anlami yiiklenmesinin
tespit edilme basarisi, islem sonucuna dogal say1 anlami yiiklenmesinin tespit edilme basarisina
gore daha yiiksektir. Ogretmenlerin hatalarin daha ¢ok problemin giris kisminda kesir sayilarinin
ifade edilmesinde yasanacagina yonelik inanislari, islem sonucuna dogal say1 anlami yiiklenmesi
hatasinin goz ardi edilmesinin nedeni olarak diisiiniilebilir. Bunun yani sira bu hatalar1 i¢eren
problemlerdeki hata sayilarinin yiiksek olusu da Hs hatasinin tespitindeki diisiik basarinin diger
bir nedeni oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlerin Hg hatasini belirleyebilme basarilarinin ise degiskenlik gosterdigi tespit
edilmistir. Besinci problemde geriye kalan gu seklindeki ifade de hata oldugu biitiin
ogretmenler tarafindan belirlenmistir. Bu hata tiirlinde bir biitiiniin yaris1 kullanildiktan sonra
geriye g’inin kalamayacagi diigiincesi hatanin tespitini kolaylastirmistir. Buna kargin iiglincii

problemde toplamin tamsayili kesir oldugunun tespit edilememesi, 6gretmenlerin biiyiikk bir
cogunlugu tarafindan bu hatanin  belirlenememesine neden olmustur. Ogretmenler
aciklamalarinda bir hatayr diizeltirken farkli hatalar sergilemislerdir. Ogretmenlerin,
miilakatlarin devaminda biitiinlin  miktarmin  bilinmesi durumunda bu tiir hataya
diismeyeceklerini ifade etmeleri, kesir sayilarinin islemci anlamini daha fazla 6n plana

cikardiklarini diisiindiirmektedir. Ayrica 6gretmenler, kesir sayilarmin 6l¢ii anlamindan (Z cm, Z
kg gibi...) hareketle verilen isleme problem kurulabilecegine yonelik goriislere yer vermemistir.
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Bu yoniiyle 6gretmenlerin, kesir sayilarinin farkli anlamlarina yonelik sinirli bilgiye sahip
olduklar1 ve bu durumun &6grencilerde de kesirlere yonelik sinirhiliklar1 beraberinde getirecegi
diistiniilebilir. Kerslake (1986), 6grencilerin kesirlere yonelik yasadiklari giigliiklerin temelinde
kesirlerin bir say1 olarak algilanamamasinin, bunun yerine daha ¢ok bir seklin/biitiiniin belli bir
kismi veya bir miktar1 seklinde goriilmesinin yer aldigim belirtmistir. Ogretmenlerin yaptiklari
aciklamalarda, bu anlayisin disina ¢ikmadiklar1 ve siirekli ¢okluklar i{izerinden alternatif
problemler kurulabilecegine yonelik goriis belirtmedikleri tespit edilmistir. Bu yoniiyle
Ogretmenlerde goriilen bu anlayisin, 6grencilerinin kesirlerde giicliik yasamalarina neden
olabilecegi disiiniilebilir. Buna karsin ders ortamlarinda kesirlerin farkli anlamlarini igeren
etkinliklere yer verilmesinin, 6grencilerin kesirlere yonelik kavramsal anlamalarini gelistirmede
katki saglayacagi belirtilmektedir (Olkun ve Toluk, 2003).

Ogretmenlerin tespitinde giigliik yasadiklar1 diger bir hata tiirii birim kargasasidir.
Problemlerde, 6grencilerin toplanan kesir sayilarini uygun birimlerle ifade edemedikleri (6rn., %

kadar veya % topluyor gibi), 6gretmenlerin ise bu hatayi tespit etmede zorlandiklar1 goriilmistiir.
Altinc1 problemdeki birim kargasasini belirleyebilen 6gretmen sayisi, birinci problemdeki ayni
hata tiiriinii belirleyebilen 6gretmen sayisina gore daha yliksektir. Altinci problemde, % topluyor
ifadesiyle anlatilmak istenenin agik olmamasinin, 6gretmenlerin bu hata tiiriinii daha kolay tespit
etmelerine yardimei oldugu sdylenebilir. Ogretmenler, % topluyor ifadesinin anlamli olabilmesi

icin agactaki elmalarin %’i seklinde diizeltilmesi gerektigini belirtmislerdir. Buna karsin % kadar
ifadesinde yer alan birim hatasinin tespitinde Ogretmenler daha fazla giicliik yasamislardir.
Ogretmenlerin, &grencilerin bu tiir bir ifadeyle yapiskan miktarinin z’ﬁnﬁ belirttiklerini

diisiinmeleri, bu hatayr géz ardi etmelerinin onemli bir nedenidir. Ogrencilerin bireysel
farkliliklar1 dikkate alindiginda, 6gretmenlerin ders ortamlarinda olast kavram yanilgilarina
sebebiyet vermemesi i¢in kesirlerin uygun birimler ile ifade edilmesine yonelik doniitler vermesi
onemlidir. Bunun yani sira, Ogrencilerin matematiksel iletisim becerilerini gelistirmek igin
Ogretmenler matematiksel terminoloji ve dile uygun sozel ifadelerin kullanimina biiyiik 6zen
gostermelidir. ilkogretim Matematik Dersi 6-8. Siniflar Ogretim Programi’nda (MEB, 2009)
matematigin sembol ve terimlerinin kendi i¢inde, farkli disiplinlerde ve dgrencinin yasantisinda
uygun ve dogru bir bigimde kullanilmasina, matematikle ugrasma siirecinde ve sonrasinda sozlii

anlatimlardan yararlanilmasina Onem verilmektedir. Siiphesiz Ogretmenlerin, % kadar gibi

ifadeleri hatasiz kabul ederek agiklama yapmamalari, 6grencilerin matematigin sembol ve
terimlerini uygun ve dogru bir bicimde kullanabilme becerilerinin gelisimi Oniinde engel
olusturabilecektir.

Kavram yanilgilarimin  arastirilmast  ve  sorgulanmasi, Ogrencilere  hatalarim
tanimlamalarinda ve kavramsal anlamalarinin gelistirilmesinde rehberlik etmektedir (An, Kulm
ve Wu, 2004; Carroll, 1999). Borasi (1987) ise hatalarin, 6grenci gii¢liiklerini teshis etmede ve
gidermede giiglii bir ara¢ olabilecegini belirtmistir. Buna karsin c¢alisma, Ogretmenlerin
ogrencilerin kurduklar1 problemlerdeki hatalari belirleyebilmede giicliikler yasadiklarini ortaya
koymustur. Bunun yaninda aragtirmacilar (Isik ve Kar, 2012b; Isik ve digerleri, 2013; McAllister
ve Beaver, 2012; Osana ve Royea, 2011), 6grenciler veya Ogretmen adaylarinin kurduklar
problemlerde, parga-biitiin iliskisinin kurulamamasi, kesir sayilarma dogal sayr anlami
yiiklenmesi ve birim kargagasi hatalarii daha fazla sergilediklerini ortaya koymuslardir. Bu
aragtirmada ise, 0gretmenlerin problemlere yonelik yaptiklar agiklamalarda bu hatalar1 tespit
etmede de daha fazla giigliik yasadiklar1 sonucuna ulasilmistir.

Bu c¢alismanin sonuglari, Ogretmenlerin  Kesirlerle toplama islemine yonelik
problemlerdeki hatalar1 belirleyebilme becerilerinin gelistirilmesi gerektigini ortaya koymustur.
Bu amagla hizmet i¢i donemde, 6gretmen-arastirmact isbirligiyle, gerek dgretmenlerin gerekse
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ilkdgretim 6grencilerinin kurduklart problemler analiz edilerek hatalarin ardindaki kavramsal
eksiklikler tartigilabilir. Bunun yaninda, bu tiir 6grenme ortamlarindan edinilen bilgi ve
deneyimlerin sif i¢i yansimalart gozlemlenebilir ve bu gdzlemler 6gretmen-arastirmaci
isbirligiyle analiz edilebilir. Benzer bir siire¢, hizmet oncesi donemde 6gretmen adaylariyla da
yiiriitiilebilir. Edinilen bilgi ve deneyimlerin yansimalari, okul uygulamalarinda gézlemlenerek,
gbzlem sonuclarinin Ogretmen adaylariyla tartigmasi yaptirilabilir. Bu calisma sonuglari,
kesirlerle toplama islemine yonelik hazirlanan alt1 hatali problemden elde edilmistir. Bu durum
caligmanin sinirliligi olarak diisiiniilebilir. Farkli hatali problemler {izerinden ¢aligmanin kapsami
genigletilebilir. Bunun yaninda, &grencilerin kesirlerle toplama islemine yonelik kuracaklari
problemlerden olasi diger hata tiirleri de tespit edilebilir. Tespit edilebilecek hatali problemlere
yonelik 6gretmenlerin nasil diisiindiikleri de belirlenebilir. Bu ¢alismanin on 6gretmen ile
yiriitilmiis olmasi1 ve sadece yari-yapilandirilmis goriisme tekniginin kullanilmasi diger bir
sinirlilik olarak diigiiniilebilir. Daha fazla 6gretmenle gozlem gibi farkli veri toplama araglar1 da
kullanilarak  benzer aragtirmalarin  yapilmasi, bu c¢alisma sonuglarinin  gecerligini
giiclendirebilecektir.
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Extended Abstract

Gonzales (1998), highlighted that the success of problem posing activities depended on the
guidance to be provided by teachers for their students in posing and discovering accurate problems.
Teachers’ content knowledge covers both determination of students’ errors based on given activities and
conception explanation of their reasons for these errors (Ball, Thames, and Phelps, 2008). Considering that
feedback for the errors likely to be made by the students will be provided in the teaching process, studying
the opinions of teachers for incorrect problem sentences gains more importance. In this context, this study
aims at presenting the opinions of elementary school mathematics teachers on the incorrect problem
sentences posed by the seventh grade students of an elementary school, with regard to addition of
fractions.

The case study method, one of the qualitative research methods, has been used in the study. The
study was conducted with 210 students receiving education at the seventh grades of seven elementary
schools located in the city center of Erzurum province and 10 elementary school mathematics teachers.
The teachers involved in the study were selected on the basis of the criterion sampling method. Data for
the research have been collected in two stages. At the first stage, the Problem Posing Test (PPT), prepared
for addition of fractions, was applied to the seventh grade students of an elementary school. In the PPT,
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two items as § + % =?ve % + Z =7?, respectively, were included for the addition of two proper fractions. At

the second stage, data were collected by applying the interview form, which includes six incorrect
problems, to the teachers. The data obtained from both stages of the study has been analyzed through
categorical analysis technique, listed under the content analysis types. Remarks of the teachers have been
analyzed in accordance with the categories of errors observed in the problem sentences. In addition, other
errors made by the teachers in their remarks have also been presented through content analysis.

Six errors were determined in the problems posed by seventh grade students. These are: expressing
the added second fraction over the rest from the whole, failing in expressing the operation in the question
root, attributing natural number meaning to the result of the operation, confusion about units, attributing
natural number meaning to the added fractional numbers, failing in establishing part-whole relation. In
general, errors seem to have focused on the inability to denote fractions in proper units, generalizing the
practices on natural numbers to fractions and failure in establishing part-whole relation. In other words, it
would not be wrong to say that the errors made in problem posing concentrate on the conceptual
dimension of fractions. This result supports another result asserting that the challenges of fractional
operations, as stated by Charalambous, Delaney, Mhuire, Hsu and Mesa (2010), cannot be evaluated
separately from the challenges of learning fractions and that they rooted in fractional concepts.

Researching and questioning conceptual errors guide students in defining their errors and
developing their conceptual understandings (An, Kulm and Wu 2004; Carroll, 1999). Borasi (1987), on
the other hand, stated that errors could be a strong tool for identifying and overcoming student challenges.
Nevertheless, the study revealed that teachers had trouble identifying the errors made by students in the
problems they posed. This result is supported by teachers’ showing a lower rate of success in problem
sentences that include more than one error and by their making newer errors in their explanations
regarding the students’ errors. The fact that teachers’ explanations for the errors included newer errors can
have a negative influence on the students’ conceptual understanding. Such feedback to be provided by
teachers on the posed problems might not only eliminate some errors, but also bring along some other
errors.

The results of this study revealed the need of developing the teachers’ skills of determining the
errors in the problem sentences for the addition operation in fractions. The results of this study were
obtained thanks to the six erroneous problem sentences drawn up for the addition operation in fractions.
This situation can be seen as the limitedness of the study. The scope of the study may be widened via the
situations including different erroneous problems. Furthermore, other potential error types may be
detected through the problems to be posed by the students for the addition operation in fractions.
Teachers’ opinions on the erroneous problem sentences likely to be detected may be determined as well.
The facts that this study was conducted with ten teachers and only the semi-structured interview technigque
was used may be seen as the other limitedness of the study. Similar studies to be conducted with a greater
number of teachers using different data collection tools such as observation may strengthen the validity of
the results of this study.
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