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Analyzing Problems Posed by 7" Grade Students for Addition
Operation with Fractions

Cemalettin ISIK™ Tugrul KAR™

ABSTRACT. The aim of the present study was to determine the potential difficulties which might be
experienced by elementary school 7" grade students related to the problems posed by them on addition
operation with fractions. The study was conducted with 210 students studying at seven elementary
schools located in Erzurum city center. The Problem Posing Test consisted of five items related to
addition operation with fractions was used as the data collection tool. Seven difficulties were determined
in the problems posed by the students. The most significant difficulty was observed in posing problems
requiring addition of two simple fractions to produce a fraction with integer, while the least significant
one was experienced in posing problems requiring addition of two simple fractions to produce a simple
fraction.

Key words: Problem posing, fractions, addition operation with fractions.

SUMMARY

Purpose and significance: It is seen in the literature that studies mostly focus on investigating difficulties
experienced by elementary school students related to addition operation with fractions through solution of
symbolic operations and problems associated with daily life situations. However, comprehensive studies
related to difficulties experienced by students in associating addition operation with fractions with daily
life situations through problem posing were not seen. Thus, the aim of the present study was to find
potential difficulties which might be experienced by elementary school 7" grade students related to
problems posed by them on addition operation with fractions.

Methods: The study was conducted with 210 7" grade students studying at seven elementary schools
located in Erzurum city center. Problem Posing Test (PPT) consisted of five items related to addition
operation with fractions was used as the data collection tool. Students were asked to pose a problem
requiring only the given operations to be solved for each item taking place in PPT during a lesson. The
answers given to PPT were analyzed by two different researchers. Then, their results were compared and
agreement was achieved on classification of difficulties.

Results: Seven difficulties were determined in the problems posed by elementary school’s seventh grade
students. These were: expressing the added second fraction over the remainder of the whole, failure in
establishing part-whole relation, attributing natural number meaning to the result of the operation,
confusion about units, attributing natural number meaning to the added fractional numbers, failure in
expressing the operation in the question root and failure in attributing meaning to integers in case of
fractions including integers. 232 difficulties were experienced in those problems in which two simple
fractions were added to produce a simple fraction. 306 difficulties were experienced in those problems in
which two simple fractions were added to produce a fraction with an integer. 297 difficulties were

experienced in those problems requiring the operation of 2 -+ - = m. 281 difficulties were experienced

in those problems requiring the operation of 2 — + 3— = I-. 28-0 difficulties were experienced in those

problems requiring the operation of 3 — +2=m

Discussion and Conclusions: It was seen that difficulties were mostly experienced due to failure in
establishing part-whole relation, failure in perceiving quantities represented by fractional numbers and
carrying habits with natural numbers to fractions. Content of the determined difficulties and high number
of difficulties determined in the posed problems indicate that students have conceptual deficiencies in the
subject of fractions and addition operation with fractions. In the present study, difficulties experienced in
problem posing related to symbolic fraction representations were identified. Furthermore, such types of
analyses may be conducted via different problem posing techniques.
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7. Sinif Ogrencilerinin Kesirlerde Toplama islemine
Kurduklari Problemlerin Analizi

Cemalettin ISIK™ Tugrul KAR™

ABSTRACT. Arastirmada, ilkdgretim yedinci sinif dgrencilerinin kesirlerde toplama islemine yonelik
kurduklar1 problemlerde karsilagabilecekleri olasi giigliiklerin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirma,
Erzurum merkezdeki yedi ilkdgretim okulunun yedinci smiflarinda 6grenim goren 210 Sgrenci ile
yapilmistir. Kesirlerde toplama islemine yonelik bes maddeden olusan Problem Kurma Testi(PKT) veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Ogrencilerin kurduklari problemlerde; toplanan ikinci kesri biitiiniin
kalani iizerinden ifade etme, parca-biitiin iligkisini kuramama, islem sonucuna dogal say1 anlamu yiikleme,
birim kargasasi, toplanan kesir sayilarma dogal say1 anlami yiikleme, islemi soru kokiine yansitamama ve
tamsayilt kesirlerin tam kisimlarina anlam yiikleyememe seklinde yedi giicliik tespit edilmistir. En fazla
giicliik sonucun tamsayili kesir oldugu iki basit kesrin toplamina, en az giicliik ise sonucun basit kesir
oldugu iki basit kesrin toplamina yonelik problem kurmada goriilmiistiir.

Key words: Problem kurma, kesirler, kesirlerde toplama iglemi.

GIRIS

Kesirler ve kesirlerle islemlere yonelik kavramsal anlamanin olusturulmasi, 6zellikle cebir
gibi ileri diizeydeki konularm 6grenilmesi ve problem ¢dzme becerisinin gelistirilmesinde
onemli yere sahiptir. Buna karsin kesirler ve kesirlerle islemler, 6grenciler igin anlagilmasi zor
matematiksel konularin baginda gelir (Charalambous & Pantazi, 2005; Dogan & Yeniterzi 2011;
Isik, 2011; Isiksal, 2006; Kii¢iik & Demir, 2009; Misquitta, 2011; Tirosh, 2000; Zembat, 2007).
Kesirlerin yazili formunun karmasik ve kesir aritmetiginin bir¢ok kuralinin olmasi, sembolik
dili ile anlami arasindaki iliskinin kurulamamasi (Hasemann, 1981; Mack, 1990,1995), yeterli
altyapr olusturulmadan Ogrencilerin hesaplamalara baslatilmasi (Isiksal, 2006; Mok, Cai &
Fung, 2008; Redmond & Utley, 2007; Rule & Hallagan, 2006) ve kavramsal anlamaya yonelik
etkinliklere yeterince yer verilmemesi (Pantziara & Philippou, 2011; Redmond, 2009; Sharp &
Adams, 2002), bu zorlugun baglica nedenleri arasinda yer almaktadir.

Brueckner (1928), kesirlerde toplama iglemine yonelik 40 farkli 6rnek durumun oldugunu ve
her bir durumun 6zel giicliiklere yol agtlgml behrtmlstlr Ke51rlerde toplama iglemine yonelik

ornek durumlardan bazilar1 — + - + = - + S I+ S+ C sekhndedlr Birinci durumda kesir

toplam1 1’den kiigiik olup sadeleﬂshrme yapllamazken 1k1n01s1nde toplam 1’den kii¢iik olup
sadelestirme yapilabilmektedir. Ugiincii durumda toplam 1’e esit olup, sonu¢ sadelestirilerek
dogal sayiya donustiirilebilmektedir. Dérdiincii durumda sonu¢ tamsayili kesir, son durumda

ise toplam - = - olup, 1+ seklinde veya sadelestirilerek 12 - seklinde yazilabilmektedir. Brueckner

(1928), kesulerde toplama islemine yonelik goriilen gugluklerl genel olarak; (i) islem siirecinin
dogru sekilde tamamlanamamasi, (ii) kesirlerin sadelestirilmesinde goriilen giicliikler, (iii)
bilesik kesirle ilgili gii¢liikkler, (iv) hesaplama hatalari, (v) yanlhs yontem kullanma, (vi) kismi
islem, (vii) payda esitlemedeki giigliikler seklinde siniflandirmistir.

Kerslake (1986), birgok 6grencinin kesirlerde toplama islemini dogru sekilde yapabilmesine
ragmen islem silirecini agiklayamadiklarin1 ve islemsel siirecin, kavramsal siirecin Oniine

11
gectigini belirtmistir. Hasemann (1981), 12-15 yas grubu ogrencilerinin %19 unun E+E
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islemini dogru yaptigini, buna karsin %35’inin é+ % =§ ve %21’inin é+ % =% seklinde
cevaplar verdigi sonucuna ulagsmustir. Soylu ve Soylu (2005), besinci siif O6grencilerinin
yarisindan daha fazlasinin pay ve paydayr ayri ayri toplayarak cevap verdiklerini tespit

etmislerdir. Benzer sekilde Siegler (2003), E+ 3 islemi i¢in birgok Ggrencinin pay ve paydayi
ayri ayri toplayarak % seklinde cevaplar verdigini ve bu tiir bir yanilginin gegici olmadigini
belirtmistir. Mack (1995), ilkogretim ii¢ ve dordiincii sinif 6grencilerine %+ % islemini iceren
sozel gercek yasam problemleri sunmus ve bazi dgrencilerin E cevabini verdiklerini tespit

etmigtir. Aragtirmaci Ogrencilerin her biri 8 parcaya bolinmiis iki ayri bitiin varmus gibi

diistinerek, ﬁ kesrini iki biitiiniin 16 parcaya ayrilip 2 pargasmin almmasi seklinde

yorumladiklarini belirtmistir. Amato (2005), pay ve paydanin ayri ayri toplanmasinin, parca-
biitiin diyagramlarindaki saymadan da kaynaklanabilecegini ifade etmistir. Ciinkii parga-biitiin
diyagramlarinin kullaniminda once tarali parcalarin sayisi, sonra toplam par¢a sayist
bulunmakta ve birinci sayr ikinci saymnin {istiine yazilarak kesir sayisi olusturulmaktadir.
Hasemann (1981) bu tiir yanilgilarin nedenini, 6grencilerin dogal sayilardaki toplama islemi
aligkanliklarina, Siegler (2003) herbir kesirin biiyiikliigiine yonelik anlayis olusturamamalarina,
Ni ve Zhou (2005) ise dogal sayilarin parcalanamaz biitiinler olarak algilanmasina
baglamaktadirlar.

Frankenstein (1998), 6grencilerin kelimeleri telaffuz edebildiklerini ancak okuduklarinin ne
anlama geldigini agiklayamadiklarint ve kesirlerde toplama islemini de igeren sozel
problemlerde giigliikler yasadiklarimi belirtmistir. Ahmad ve Latih (2010) s6zel problemlerin
anlagilmamas1 durumunda, 6grencilerin rastgele islemler yaparak yanit verdiklerini tespit
etmislerdir. Kocaoglu ve Yenilmez (2010) besinci sinif 6grencilerinin kesir islemlerini igeren
sozel problemleri ¢6zme bagarilarinin diisiikk oldugunu, problemlerdeki verilenleri ve istenenleri
g6z ardi ettiklerini ve islemlerin sirasinin belirlenmesinde giicliikler yasadiklarini tespit
etmislerdir. Herman ve dig., (2004) ise ilkogretim 6grencilerinin kesirlerde toplama islemlerini
sembolik temsiller tizerinden agiklayabildiklerini, buna karsin ¢ok az bir kisminin iglemlere
yonelik tasvir veya hikayeler olusturabildigini belirtmislerdir. Bu sonuca paralel olarak Birgin
ve Giirbiiz (2009), ilkogretim ikinci kademe 6grencilerinin kesirlerde toplama islemine yonelik
gorsel modeli belirleyebilme basarilarinin, sembolik islemin hesaplanmasi basarilarina goére
daha diisiik oldugunu tespit etmislerdir. Arastirmacilar, 6gretim ortamlarinda geleneksel 6gretim
yontemlerinin kullanilmasimi ve islemsel bilginin 6n plana ¢ikarilmasini bu durumun nedeni
olarak belirtmislerdir. English ve Halford’a (1995) gore kesirlerin anlamsiz siiregler biitiini
olarak sunulmasi, sembolik iglemler ile somut anolijiler arasindaki iligkinin olusturulamamasina
neden olmaktadir. Bulgar (2003), kesirlere yonelik algoritmalarin geleneksel yontemlerle
Ogretildigini, algoritmanin iyi bir sekilde yiiriitilmesi halinde altinda yatan anlamlarin
sorgulatilmadigint  belirtmistir. Bu durum Ggrencilerde sadece islemsel yeterliligin
gelistirilmesine neden olmaktadir. Kavramsal bilginin olusumu igin ise kesirlere yonelik terim
ve algoritmalar, giinlik yasam durumlar ile iliskilendirilmelidir. ilkégretim 1-5. Smmflar
Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2009) dogal sayilar yaninda, kesir kavraminin
da giinliik yasam ile iliskilendirilerek 6gretilmesi gerektigi vurgulanmaktadir. Bu iliskilendirme
ogrencilerin kesirlere yonelik informal bilgileri ile formal 6gretim arasindaki bagin kurulmasina
da imkan saglayabilecektir.

Kesirler ve kesirlerle toplama isleminin giinlik yasam durumlar ile iliskilendirilmesinde
sozel problemler énemli yere sahiptir (Alacaci, 2009; Van de Walle, 2004). Ilkdgretim 1-5.
Simniflar Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2009: s.278) “kesirlerle toplama ve
¢ikarma iglemleri gerektiren problemleri ¢6zer ve kurar ” kazanimi altinda giinliik hayatla iligkili
secilen problemlerin ¢ozdiiriilmesi ve kurdurulmasi etkinliklerine yer verilmesinin Onemi
vurgulanmaktadir. Benzer sekilde Ilkogretim 6-8. Smflar Matematik Dersi  Ogretim
Programi’nda (MEB, 2009: s.140) “kesirlerle islemler yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer ve
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kurar” kazanimi altinda 6grencilerden problemlerin ¢éziimiinde kullanilan benzer islemleri
gerektiren problemler kurmalar1 istenmektedir.

Ogrenciler problem kurma yoluyla, deneyimleri ile matematiksel kavram ve islemleri
iliskilendirebilmekte, matematiksel bir dil gelistirebilmekte, sembolik temsillere anlam
yiikleyebilmekte ve ¢oziim icin gerekli olan adimlar arasindaki baglantilar1 kurabilmektedir
(Abu-Elwan, 2002; Akay, 2006; Cai, 2003; Crespo & Sinclair, 2008; English, 1997; Isik, Isik &
Kar, 2011; Lowrie, 2002; Toluk-Ugar, 2009). English (1998) 0&grencilerin sembolik
matematiksel ifadeleri tanimlayabilme ve giinliik yasam durumlan ile iliskilendirebilme
becerilerinin, problem kurma etkinlikleri ile degerlendirilip gelistirilebilecegini belirtmistir.
Bunun yani sira Dickerson (1999), 6grencilerin kendi problemlerini kurduklarinda, problemlerin
yapisinin altinda yatan anlamlari ve yaklasimlar1 fark edebileceklerini, sayr ve kavramlar
arasindaki iligkileri olusturabileceklerini belirtmistir.

Toluk-Ugar (2009) simnif 6gretmeni adaylari ile yaptig1 ¢aligmada 6gretmen adaylariin
kesirleri miktar yerine parga sayisi seklinde diislindiiklerini ve kurduklar1 problemlerin
cOziimlerinin kesirlerde toplama yerine dogal sayilarda toplama islemini gerektirdigini tespit

etmistir. Bir adayin %+ % =7 igslemine yonelik kurdugu “Annem bana 3 elmasindan birini ve
kardesim de 2 elmasindan birini verdi. Toplam ka¢ elmam oldu?” seklindeki problemin bu

12
durumu Ornekledigini belirtmistir. Ticha ve HoSpesova (2009) ogretmen adaylarini 253

islemine yonelik problem kurdurmus, daha sonra kurulan problemler igerisinden dikkat cekici
oldugunu diislindiigii {i¢ problemi adaylara sunarak degerlendirmelerini istemistir. Arastirmact
Ogretmen adaylarinin verilen islemin kavramsal boyutunu goéz ardi ettiklerini, gergek yasam
durumlari ile verilen islemi iliskilendiremediklerini, bir kisminin da c¢arpma islemi yerine
toplama islemini gerektiren problemler kurduklarini tespit etmistir. Isik (2011) ilkogretim
matematik 6gretmeni adaylariin kesirlerde ¢arpma ve bolme islemine yonelik kurduklar
problemlerin kavramsal analizi {lizerine odaklanmistir. Arastirma sonuglari Ogretmen
adaylarinin, kesir ve kesir islemlerinin kavramsal boyutunda giicliikler yasadiklarini ortaya
koymustur. Ayrica aragtirmaci, problem kurmanin adaylarin kesir islemlerine yonelik
yasadiklar1 giigliikler hakkinda daha derin anlayislar olusturmaya imkan tanidigini belirtmistir.

Alan yazininda ilkdgretim 6grencilerinin kesirlerde toplama islemine yonelik karsilastiklart
giicliikklerin daha ¢ok sembolik islemlerin veya gilinliik yasam durumlariyla iliskilendirilmis
problemlerin ¢6ziimil {izerinden arastirildigi goriilmektedir. Bunun yami sira alan yazininda
kesirlerde toplama iglemine yonelik problem kurma iizerine yapilan sinirh sayidaki ¢aligmalarin
ise Ogretmen veya Ogretmen adaylari ile yiiriitiildiigii goriilmiigtiir. Alan yazininda ilkogretim
ikinci kademe Ogrencilerinin kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurmada ne tiir
giicliikler yasadiklarini arastiran bir ¢alisma ile karsilagilmamistir. Isik ve Kar (2012),
ilkdgretim matematik Ogretmenlerinin sayilar 6grenme alani igerisinde en fazla kesirler alt
O0grenme alaninda problem kurma etkinliklerine yer verdiklerini tespit etmislerdir. Bunun
yaninda kesirler alt 6grenme alaninda problem kurma etkinliklerine yer veren 6gretmenlerin
tamaminin, problem kurmanin 6grencilerin kavramsal anlamalarina ve sembolik ifadelerle
giinliik yasam arasindaki iliskinin kurulmasina katki sagladigi yoniinde goriisler belirttiklerini
de tespit etmislerdir. ilkogretim 1-5 ve 6-8. Simiflar Matematik Dersi Ogretim Programi’nda
(MEB, 2009) kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurma kazanimlarmimn varhigi da
dikkate alindiginda, ilkogretim ogrencilerinin kurduklar1 problemlerin analizi, &grencilerin
kavramsal diizeydeki olasi eksikliklerine yonelik derin anlayislarin olusturulmasina imkan
taniyabilecektir. Ayrica bu tiir bir analiz, Ogretmenlerin Ogrenci glicliiklerine yonelik
farkindaliklarin1 artirma ve o&gretim siirecini planlamalarina da katki saglayabilecektir. Bu
baglamda arastirmada, ilkogretim yedinci smif Ogrencilerinin kesirlerde toplama islemine
yonelik  kurduklart1 problemlerde karsilasabilecekleri olast  giigliiklerin  belirlenmesi
amaglanmigtir.
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YONTEM

Arastirma Deseni: Bu calismada nicel ve nitel yaklasimlar bir arada kullanilmistir. Mcmillan
ve Schumacher’e (2010) gére bazi arastirmalarda nitel veya nicel yaklagimlar tek basina yeterli
olmayabilir. Bu durumlarda nitel ve nicel yaklasimlar bir arada kullanilabilir. Arastirmada
ilkdgretim yedinci smif Ogrencilerinin kesirlerde toplama islemine yonelik kurduklar
problemlerdeki giicliikler, acik-uglu bes maddeye verilen yanitlarin nitel analizleri sonucu
belirlenmistir. PKT’nde yer alan bes maddenin her biri i¢in giigliik kategorilerine ait dagilimlar
ise nicel analizler sonucunda olusturulmustur.

Katihmeilar: Arastirma, Erzurum merkezdeki yedi ilkogretim okulunun yedinci siniflarmda
ogrenim goren 210 Ogrenci ile 2011-2012 giiz yariyilinda yapilmistir. Arastirmaya goniillii
olarak katilan grencilerin 121’ kiz 89°u erkektir. Tlkdgretim okullarinin belirlenmesinde basit
seckisiz Ornekleme modeli kullanilmistir. Arastirma i¢in Erzurum il merkezinde yer alan
ilkdgretim okullar1 tespit edilmis ve kura ¢ekilerek 7 okul belirlenmistir. Bu 7 ilkdgretim
okulunda eger her bir sinif diizeyinde birden fazla sube varsa, rastgele birer sube secilmistir.
Uygulamaya katilan oOgrenciler, altinci simifta ilkogretim matematik dersi  Ogretim
programindaki “kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar ve kesirlerle islemler yapmay1
gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar” kazanimlarma yonelik Ogretim  silirecini
tamamlamislardir.

Verilerin Toplamasi ve Analizi: Arastirmada, veri toplama araci olarak kesirlerde toplama
islemine yonelik bes maddeden olusan Problem Kurma Testi (PKT) kullanilmigtir. PKT’nde iki
basit kesrin toplamina yonelik iki maddeye yer verilmistir. Bu maddelerden birincisinde,
kesirlerin toplami basit kesir, ikincisinde ise tamsayili kesirdir. Ayrica PKT’nde tamsayili kesir
ile basit kesrin, iki tamsayili kesrin ve tamsayili kesir ile bir dogal sayinin toplanmasina yonelik
birer maddeye de yer verilmistir. Boylece farkli kesir sayilarinin toplanmasina yonelik problem
kurmada yasanabilecek olasi giicliiklerin belirlenmesi amaglanmistir. PKT’ nde yer alan her bir
madde ve 6zellikleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. PKT’nde yer alan maddeler ve 6zellikleri

Maddeler Ozellikleri
1 1 G o .
— Lt —=p Toplamin basit kesir oldugu iki basit kesrin toplanmasi
3 2
1 3 . e .
—L—=n Toplamin tamsayil kesir oldugu iki basit kesrin toplanmasi
27 4
1 2 . . .
2—t—=nm Tamsayil1 kesir ile basit kesrin toplanmasi
3 3
2 1 3 1 —u iki tamsay1l1 kesrin toplanmasi
T3 Te
1 . <
3—-+2=nm Tamsayili kesir ile dogal sayimnin toplanmast
2

Yapilan literatiir taramasi sonucunda farkli arastirmacilarin kesirlerle islemlere yonelik
benzer sorulardan yararlandiklar tespit edilmistir (Darley, 2005; Hasemann,1981; Herman et
al., 2004; Pantziara & Philippou, 2011; Siegler, 2003; Toluk-Ugar, 2009). PKT’nde yer alan
maddelere yonelik {ic 6gretmenin goriislerine de bagvurulmustur. Ogretmenler derslerde bu tiir
islemleri igeren problem ¢oziimleri yaptirdiklarim ve ¢oziimde kullanilan kesir sayilarini
degistirerek Ogrencilerden benzer problemler kurmalarini istediklerini belirtmislerdir. Bunun
yaninda ilkégretim Matematik Dersi 6-8. Smflar Ogretim Programi’ndaki (MEB, 2009)
kazanimlar, ders kitab1 ve 6grenci c¢alisma kitaplarindaki problemler ve modeller de dikkate
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almarak bes maddenin PKT’nde yer almasina karar verilmistir. Ogrencilerden bir ders saatinde
PKT’nde yer alan her bir maddeye yonelik, ¢coziimiine sadece verilen islemle ulasilabilecek,
birer problem kurmalar1 istenmistir.

Ogrencilerin PKT’ndeki her bir maddeye kurduklari problemler iki farkli arastirmaci
tarafindan analiz edilmistir. Daha sonra yapilan analizler karsilastirilmis ve giicliik tiirlerinin
simiflandirilmas {izerinde fikir birligi saglanmustir. Ornegin bu siiregte aragtirmacilardan biri,
islem sonucuna dogal sayr anlami yiikleme ve toplanan kesir sayilarina dogal sayr anlami
yiikleme giigliiklerini, baslangicta ayni kategori altinda degerlendirmistir. Buna karsin analizler
iizerine yapilan son goriismede, bu giigliik tiirlerinin ayr1 ayr1 degerlendirilmesi {izerinde fikir
birligi saglanmistir. Ciinkii baz1 6grenciler, kesir sayilarina dogal sayir anlami yiiklemezken
sonuca dogal say1 anlami yiiklemislerdir. Diger bazi Ogrenciler ise sadece toplanan kesir
sayilarina dogal sayr anlami yiiklerken, sorulmasi istenen durumda bu tiir bir yanilgiya
diismemislerdir. Dolayisiyla toplanan kesir sayilari ile sorulmasi istenen kesir sayisinin ifade
edilis seklinin farkli kategoriler altinda sunulmasimin daha uygun olacagi ve veri kaybim
onleyecegi diisiiniilmiistiir. Ogrencilerin kurduklar1 problemlerde, birden fazla giicliik tiirii ayn1
anda bulunabilmektedir. PKT’nde yer alan bes maddenin her biri icin giigliik kategorilerine ait
dagilimlar, nicel analizlerle olusturulmustur. Bu siiregte her bir problem kurma maddesinde yer
alan gigliiklerin sayilar1 dikkate alinarak yiizde ve frekans tablolart olusturulmustur.
Ogrencilerin hangi problem kurma maddesinde daha fazla giicliik yasadiklarim belirleyebilmek
amaciyla, problem kurma maddelerine yonelik karsilasilan gigliiklerin toplam sayilari da
sunulmustur. Guglik tiirlerine yonelik agiklamalar ile giigliik tiirlerine ait yiizde ve frekans
degerleri bulgular kisminda sunulmustur.

BULGULAR

Problemlerin Kavramsal Analizi

Ogrencilerin kurduklari problemlerde yedi farkl giiliik tiirii tespit edilmistir. Belirlenen bu
giiglik tiirleri sunlardir: Toplanan ikinci kesri biitiiniin kalani iizerinden ifade etme [Giigliik
1(G1)], par¢a-biitiin iligkisini kuramama (G2), islem sonucuna dogal sayr anlami yiikleme (G3),
Birim kargasasi (G4), toplanan kesir sayilarina dogal sayr anlami yiikleme (G5), islemi soru
kékiine yansitamama (G6) ve tamsayili kesirlerin tam kisimlarina anlam yiikleyememe (G7).
Karsilasilan bu giigliik tiirlerine ait agiklamalar su sekildedir;

i. Toplanan ikinci kesri biitiiniin kalani iizerinden ifade etme (G1): Bu giicliik tiiriinde 6grenciler
belirledikleri bir biitiin iizerinden toplanan birinci kesir sayisini ifade etmislerdir. Buna karsin
ikinci kesir sayisim1 ise, baslangigtaki biitiiniin kalan kismi {izerinden ifade etmeye

: 2 1,1
caligmuglardir. ki 6grenci tarafindan sirasiyla -+ =B ve E+ - = 0 islemlerine yonelik

kurulan ve bu gii¢ligii iceren yanitlar su sekildedir;

. 1
Swnifin ihtiyaglarim karsilamak icin para toplaniyor. Ogretmen toplanan paranin ~’sini

tahta kalemi, silgi ve stipiirge almak icin kullaniyor. Geriye kalan paranin %unu sira

ortiileri almak igin kullaniyor. Suiftan toplanan paramn kagta ka¢i kullanilmustir?

1 1
Paramin E’z’i ile kola aldim. Geriye kalan paramin < ’si ile de gofret aldim. Buna gére

paramn kagta kagim harcadim?

Birinci problem ciimlesinde sinifta toplanan para miktarinin 7’1 tahta kalemi, silgi ve
supurge icin kullanilirsa, geriye paranin yarisi kalir. Problemin devammda gerlye kalan paranin
S u ile sira Ortiisii alindig1 belirtilmistir. Dolayistyla toplanan paranin < ‘=<: il yam =i ile sira

ortiisti alinmis olur. Bu durumda toplanan paranin - Zyio E si kullamlrmg olacaktir. Buna

2 =]
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1. 3 . . e .
karsin PKT’nde < ile 7’{in toplanmasma yonelik problem kurulmasi istenmistir. Ogrencinin
ikinci kesir sayisini, toplanan para yerine geriye kalan para miktar {izerinden ifade etmesi, bu

.1 . .. . " . 1,.. .
farkliligin nedenidir. Yazilan diger problem climlesinde 6grenci, parasinin 5’1 ile kola aldigim

-

Y . 2, . w o . 1, .
belirtmistir. Bu durumda geriye parasinin Z’si kalacaktir. Ogrenci, geriye kalan parasinin 7’i ile

-

. .. 2.1 1. . .
gofret aldigini1 ifade etmistir. Dolayisiyla gofrete, parasinin -~ = -’ini verecektir. Kola ve

-

. 101z .. i, 1 .
gofret i¢in parasinin -+ - = Z’sini harcamig olacaktir. Buna karsin PKT’nde 7 ile - kesir

. . .. . 1 .
sayilarinin toplanmasina yonelik problem kurulmasi istenmistir. Benzer sekilde - kesir sayisinin
kalan para iizerinden ifade edilmesi, problem kurulmasi istenen durumun karsilanamamasina
neden olmustur.

ii. Parga-biitiin iliskisini kuramama (G2): Bu giigliik tiirii, verilen islemdeki kesir sayilarmin
veya toplamlarinin biitiinden biliyllk oldugu dikkate alinmadan kurulan problemleri
icermektedir. Kesir sayilarinin toplaminin biitinden biiyiik oldugu durumu 6rnekleyen

% + % = M islemine yonelik 6grenci yanit1 su sekildedir;

.. i, .. 3,0 ..
Kumbaramdaki paralarin énce ~’sini harcadim. Sonra =’iinii harcadim. Buna gore

paramun ne kadarini harcamis olurum?

Yazilan problem ciimlesinde kumbaradaki bir miktar paranin énce —’inin daha sonra ise

- &
o

.. . . 1,. y .
iniin harcandig1 belirtilmektedir. Kumbaradaki paranin -’i harcandiginda, geriye paranin

yaris1 kalacaktir. Ogrenci problemin devaminda kumbaradaki paranin E;’ijnﬁ daha harcadigini
belirtmistir. Ikinci durumda harcanan miktar, geriye kalan miktardan daha fazladir. Bu durum
ise parga-biitiin iligkisi agisindan anlamli degildir.

Bu giiclilk kategorisinde bazi 6grencilerin, belirledikleri bir biitiin tizerinden toplanan
birinci kesir sayisini ifade ettikleri, buna karsin ikinci kesir sayisini ise biitiiniin kalan kismi
seklinde diigiinerek problemler kurduklar1 da goriilmiistiir. Dolayisiyla verilen kesir sayilariin
toplaminin birden biiyiik veya birden kii¢iik olmasi durumunda, kurulan problemler parca-biitiin

1,1
iligkisi agisindan tutarsiz olmaktadir. Bir 6grencinin §+ - = B iglemine yonelik verdigi yanit
su sekildedir;

1,. . . i, .. R
Bir manav elindeki bir kasa elmanin Z’iinii satmistir. Geriye kalan -’sini de ertesi giin
o &

satmistir. Buna gore toplam kagta kagini satmistir?

. . i, . o . . .
Yazilan problem ciimlesinde, manavin bir kasa elmanin Z’ini sattig1 ifade edilmektedir. Bu

-

durumda geriye bir kasa elmanin Z’si kalacaktir. Buna karsin 6grenci, geriye bir kasa elmanin

Z’inin kaldigin1 disiinerek problemi yazmaya devam etmistir. Bu durum problem kurma

stirecinde, kesir sayilarina karsilik gelen miktarlar arasindaki iliskinin kurulamadigim
gostermektedir. Ogrencilerin pargalarmn biiyiikliiklerini dikkate almadan sadece kesir sayilarini
probleme sozel olarak aktarma g¢abalarinin parga-biitiin iligkisinin olusturulamamasina neden
oldugu sodylenebilir.

Bunun yani sira bu gigliik tiirii, tamsayili kesirlerin bir biitiin iizerinden ifade edilerek,
biitinden daha biiyiikk c¢oklugun olusturulmaya c¢alisildigi yanitlari da kapsamaktadir.

Ogrencilerin kurduklari problemlerde; Ali parasimin 3 =’i ile patates aliyor, cebimdeki paranin
1 1, "

2 3 i ile elbise aliyorum Ve Ayse bir sise siitiin Eg’iinii igmigtir vb... seklindeki ifadelere yer

vermeleri, bu giicliik tiiriinii 6rneklemektedir. Ogrencilerin tamsayili kesirleri birim tayin
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etmeden, basit kesirlerde oldugu gibi biitiiniin bir kismi seklinde ifade etmeleri, bu giigliigiin
nedeni olarak gosterilebilir.

iii. Islem sonucuna dogal say1 anlam yiikleme (G3): PKT’de yer alan maddelerin tamaminin
sonuglari kesir sayisidir. Buna kargin bazi &grencilerin, islemin sonucunu dogal sayr gibi

diisiinerek soru koklerini olusturduklar1 goriilmiistiir. ki dgrencinin sirastyla '..E+ -=m ve

1 1 . . . . b e s . .
3 + - = B iglemlerine yonelik bu gii¢liigii 6rnekleyen yanitlar1 su sekildedir;
A L2 ..
Bir kirtasiyeci defterlerinin birinci giin 2 E’unu, ikinci giin ise Z’ini satmistir. Buna gore
toplam kag defter satilmistir?

. L. . 1, . L1 .
Bir market sahibi, yumurtalarin dnce 2 'tinii, sonra ise 7 'sini satnugstir. Buna gére market

sahibi toplam kag¢ tane yumurta satmistir?

Kurulan birinci problemde, birinci giin defterlerin 2 =’inin, ikinci gilin ise =’sinin satildig1
b 2
o =

11
belirtilmigtir. Boyle bir problem kurgusuna goére iki giin sonunda defterlerin 2 ;’i satilmustir.

. - 11 . 1
Bu durumda kag¢ defter satilmistir? soru kokiine verilecek cevap 2 e olamayacaktir. Ciinkii

defterlerin sayis1 siireksiz ¢okluk olup kesirler ile ifade edilemez. Ayrica yazilan problemde,

1
defterlerinin birinci giin Eg’ini sattig1 seklindeki ifadesi ile parga-biitiin iligskisi de g6z ardi

edilmistir. Benzer sekilde yazilan diger problemde, toplamdan elde edilecek E kesir sayisi, soru
kokiinde kag tane satilmistir? ifadesi ile karsilanmaya calisilnustir.

iv. Birim kargasast (G4): Bu giicliik tiirli, kesir sayilarinin uygun birimle ifade edilemedigi ve
kesir sayilari igin yazilan birimlerin birbiri ile tutarli olmadigi problemleri igermektedir. Bir

1
ogrencinin 3 - + 2 = B iglemine verdigi yanit su sekildedir;
1
Bir pastamin 3 Z‘ini Ayse yemistir. Bu pastamin 2 dilimini de ben yedim. Buna gore

pastamn ne kadari yenilmigtir?

Bu problem ciimlesinde 2’ye pasta dilimleri anlami yiiklenmistir. Buna karsin problem
1 1
ciimlesinde Ayse’nin pastanin 3 ~‘ini yedigi belirtilmektedir. Yazilan problemde 3 -’e dilim

miktar1 anlaminin yiiklenemedigi goriilmektedir. Dolayisiyla toplama islemindeki 31 kesir

say1st ile 2 dogal say1s1 ayni birimler tizerinden ifade edilmemistir. Bu sekliyle bir pastanin 3 - i

ifadesi biitiinden daha biiylik miktar1 temsil ettiginden, parga-biitiin iliskisi agisindan da tutarlt
degildir.

. O R . . . A1 . . .
Bagka bir 6grenci 2 7 + 3; = B islemine, Annem kardesime 2 - kadar siit verdi. Bana ise

-1 .
3; kadar siit verdi. Buna gére annem bize toplam ne kadar siit verdi? Seklinde problem

1
kurmustur. Yazilan problem ciimlesinde '25 kadar siit ifadesi ile anlatilmak istenen agik
degildir. Ciinkii tamsayili kesrin, litre, bardak veya farkli bir 6l¢egi mi temsil ettigi belirgin
degildir. Bu yoniiyle yazilan problemde kesir sayilarina uygun birimin olusturulamadig

goriilmektedir.

v. Toplanan kesir sayilarina dogal sayi anlami yiikleme (G5): Bu giiglik tiirti, toplanan kesir

sayilarinin, dogal sayilarla ifade edilebilecek cokluklar iizerinden olusturuldugu problemleri
: 101 2

icermektedir. 1ki 6grencinin sirasiyla 3 +-=mve 2 3 + - = W islemlerine verdikleri yanitlar

su sekildedir;
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Babam bana % tane kagit aldi. Kardesime de % tane kagit aldi. Kardesim ve benim

toplam kag tane kagidvmiz olur?

41 . e e .=
Elif birinci giin 25 tane tahta kalemi satiyor. Ikinci giin ise - tane daha kalem satiyor.

Buna gore Elif toplam kag tane kalem satmistir?

Birinci problem cumlesmde S Ves kes1r sayilari, kagit sayilar ile eslestirilmistir. - tane ve -
tane ifadeleri ile problem cumlelerlnde kesir sayilarma dogal say1r anlami yuklend1g1
goriilmektedir. Benzer sekilde yazilan diger problem climlesinde de kalem sayilar1 2 3 tane ve -

tane ifadeleri ile karsilanmaya calisilarak, kesir sayilarina dogal say1r anlami yiiklenmistir. Bu
yonilyle 6grencinin dogal sayilardaki aligkanliklarimi kesirlerle yapilan islemlere de tasidigi
sOylenebilir. Ayrica 6grenciler, toplam kag tane kagidimiz olur? ve toplam kag tane kalem
satmstir? seklindeki soru kokleri ile islem sonucuna dogal sayr anlami yiikleyerek G3
giicliiglinii de sergilemiglerdir.

vi. Islemi soru kokiine yansitamama (G6): Bu guigliik tiirti, toplama isleminin soru kokiinde
ifade edilemedigi problemleri kapsamaktadir. Ogrenciler kesir sayilarini ifade etmelerine
ragmen soru kokiinde toplama islemini karsilayacak sozel climleler olusturamamislardir. Bir

1,1
Ogrencinin 3 + - = W iglemine yonelik yanit1 su sekildedir;

1,. . i, ... .. .
Paramin ~’tinii aksam harcadim. Paramin = ’sini ise sabah harcadim. Buna gére geriye
o

paramin kagta kagt kaldi?

i, . NN .. .
Yazilan problemde, paranin aksam 3 inin, sabah ise =’inin harcandig1 belirtilmektedir. Bu

durumda toplam paranin — 1+ 1 = E’i harcanmigtir. Problemde ise harcamalar sonunda paranin
kagta kacinin kaldigi sorulmaktadlr Bu hallyle problemin ¢oziimiine 7 142 - islemi yerine 1 — E

islemi ile ulagilacaktir. Ayni ogrencmm - + —~ = W iglemine yonellk yazdlgl Annemin aldig

1
elmalarin —’sini ben aldim. — ~iinii ise abim aldz Annemin aldigi elmalarin kagta kagt kaldi?

Seklindeki problem cumlesmde de benzer durum s6z konusudur. Dolayisiyla her iki problemde
de Ogrencinin, toplam yerine geriye kalan miktar1 bulmay1 gerektiren soru kokii olusturdugu
goriilmektedir. Ayrica yazilan ikinci problemde, mevcut parasindan daha biiyiikk miktart
harcamasi, parga-biitiin iligkisinin de goz ard1 edildigini géstermektedir.

vi. Tamsayur kesirlerin tam kisimlarina anlam yiikleyememe (G7): Bu kategori, tamsayili
kesirlerin tam kisimlarini dikkate almadan sadece basit kesir sayilari iizerinden kurulan
problemleri icermektedir. Bunun yaninda bazi 6grencilerin tamsayili kesrin tam kismu ile kesir
kismmi carpmay1 gerektiren problemler kurduklari da goriilmiistir. Bu giicliik tiirleri ile

. 1 1
PKT’nin ii¢, dort ve besinci maddelerinde karsilagilmigtir. Iki 6grencinin 'ZE+ 3; =N ve

2 % + E = W iglemlerine yonelik kurduklar problemler sirasiyla su sekildedir;

1 1
Bir parkin E’z’ine kaydrak, E’szna da bisiklet yolu yapilmistir. Buna gore kaydirak ve
bisiklet yolu yapilan alan, parkin ne kadaridir?

-

PP 1,. . . 2
Annemin verdigi 2 liramin _iinii kumbarama attim. Benim kumbaramda — kadar param

vardir. Bu durumda kumbaramda ne kadar param olur?

Yazilan birinci problem ciimlesinde, toplanan tamsayili kesirlerin tam kisimlarinin kurulan
problemde dikkate alinmadigi goriilmektedir. Yazilan ikinci problem climlesinde 2 bir biitiin

1 1 .
olarak diisliniilmiis, 3 ise bu biitiiniin E’i olarak temsil edilmistir. Dolayisiyla Annemin verdigi 2

1029



1,. . . L1 .. . .
liramin - tinii kumbarama attum ifadesi 2x - iglemini gerektirmektedir. Bunun yani sira yazilan
o o

ikinci problem ciimlesinde 6grencinin 7 kadar param vardir ifadesi ile birim kargasasi yasadigi
da gorilmektedir.

Kurulan Problemlerdeki Giicliik Cesitlerinin Dagilimi

Toplamin basit kesir oldugu PKT’ nin birinci maddesi ve toplamin tamsayili kesir oldugu
PKT’nin ikinci maddesine yonelik kurulan problemlerde goriilen giicliiklere ait dagilim Tablo
2’de sunulmustur.

Tablo 2. iki basit kesrin toplamina kurulan problemlerdeki giigliiklere ait dagilim

Maddeler Gl G2 G3 G4 G5 G6 Toplam
1 1
3t3 =m 21(90) 6(2,6) 47(20,2) 55(23,7) 35(15,1) 68(29,3) 232(100)
1 3
5t3= m  19(6,2) 102(33,3) 41(13,4) 50(16,4) 31(10,1) 63(20,6) 306(100)

*

Tablodaki veriler frekans(ytizde) seklinde sunulmustur.

Tablo 2’ye gore iki basit kesrin toplamina yonelik kurulan problemlerde alt1 farkl gii¢liigiin
yasandigi goriilmektedir. Toplamin basit kesir oldugu % + % = B iglemine yonelik kurulan
problemlerde, toplam 232 gii¢lik yasanmustir. Bu madde i¢in en fazla giicliik G6 kategorisinde,
en az giglik ise G2 kategorisinde yasanmustir. Ogrenci bagina diigen gliclik sayisi ortalamasi
ise yaklagik 1,1°dir. Bunun yaninda toplamin tamsayili kesir oldugu % + % = B islemine yonelik

kurulan problemlerde toplam 306 giigliik yasanmustir. Bu maddeye yonelik en fazla giiglik G2
kategorisinde, en az giicliik ise G1 kategorisinde goriilmiistiir. Ogrenci basina diisen giigliik
sayist ortalamasi ise yaklasik 1,46°dir. Bu bulgulardan 6grencilerin toplamin tamsay1h kesir

oldugu iki basit kesrin toplamina yonelik daha fazla giicliik yasadiklari1 soylenebilir. = + -=n

isleminde 6grencilerin toplamin tamsayili kesir olacagini goz ardi etmeleri parca- -biitiin 1hsk1s1n1
kuramama kategorlslndekl giicliik sayisinin artisini beraberinde getirmistir. Dolaysiyla bu

durumun, —+ — = B islemine kurulan problemlerde goriilen toplam giicliikk sayisinin yiiksek
olusunun nedenl olarak diigiiniilebilir.

Toplananlardan en az birinin tamsayili kesir oldugu toplama islemine yo6nelik kurulan
problemlerde goriilen giicliiklere ait dagilim Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Toplananlardan birinin tamsayili kesir oldugu toplama islemine kurulan
problemlerdeki giigliiklere ait dagilim

Maddeler Gl G2 G3 G4 G5 G6 G7 Toplam
1 2

2—+—-=m 13(44) 84(28,3) 38(12,8) 94(31,6) 24(8,1) 31(10,4) 13(4,4) 297(100)
3 3

1 1

2§—EE=I 11(3,9) 72(25,6) 24(8,6) 104(37) 27(9,6) 27(9,6) 16(5,7) 281(100)
1

3z+2=m 1036) 67(239) 27(96) 98(35) 33(118) 28(10) 17(61) 280(100)

* Tablodaki veriler frekans(yiizde) seklinde sunulmustur.

Tablo 3’e gore, kurulan problemlerde yedi farkli giicliigiin yasandig1 goriilmektedir. ki
basit kesrin toplamina yonelik kurulan problemlerde goriilen giigliiklerden farkli olarak bu ii¢
maddede G7 giigliigli de goriilmiistiir. Bu giigliik tlirlinde 6grenciler, tamsayili kesirlerin tam
kisimlarini, kurduklar1 problemlerde géz ardi etmislerdir. Tamsayili kesir ile bir basit kesrin
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toplandig1 2 % + E = W iglemine yonelik kurulan problemlerde toplam 297 giicliik yasanmustir.

Bu madde i¢in en fazla giiclik G4, en az giicliik ise G1 ve G7 kategorilerinde yasanmustir.
Ogrenci basina diisen giicliik sayis1 ortalamasi ise yaklasik 1,41°dir. lki tamsayili kesrin

toplandigt 2§+ 3;2 B islemine yoOnelik kurulan problemlerde toplam 281 giigliik

gorilmistir. Bu maddeye yonelik en fazla gi¢lik G4 kategorisinde, en az giglik ise Gl
kategorisinde yaganmugtir. Ogrenci basina diisen giicliik sayisi ortalamasi yaklasik 1,34 tiir.

Tamsayilt kesir ile bir dogal saymin toplandigt 3-+ 2= B islemine yonelik kurulan

problemlerde toplam 280 giicliik goriilmiistiir. Bu madde i¢in en fazla giigliik G4 kategorisinde,
en az giicliik ise G1 kategorisinde yasanmustir. Ogrenci basina diisen giicliik sayis1 ortalamasi
ise yaklasik 1,33°tlir. Tablo 3’teki bulgular dikkate alindiginda toplananlardan en az birinin
tamsayil1 kesir oldugu toplama islemlerine yonelik kurulan problemlerde goriilen toplam giigliik
sayisinin birbirine yakin oldugu sdylenebilir. Bunun yani sira 6grenciler her {i¢c madde igin de en
fazla giicliigii G4 kategorisinde, en az giicliigii ise G1 kategorisinde yasamislardir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

[Ikogretim yedinci simf Ogrencilerinin kesirlerde toplama islemine yénelik kurduklari
problemlerde; toplanan ikinci kesri biitliniin kalani lizerinden ifade etme, parga-biitiin iliskisini
kuramama, islem sonucuna dogal sayi anlami yiikleme, birim kargasasi, toplanan kesir
sayilarina dogal say1 anlami yiikleme, islemi soru kokiine yansitamama ve tamsayili kesirlerin
tam kisimlarina anlam yilikleyememe seklinde yedi giigliik tespit edilmistir. G1,G2,G3,G4,G5 ve
G6 tiri giigliikler PKT’nde yer alan biitiin maddelerde goriilmiisken, G7 giigliik tiiri sadece
toplananlardan en az birinin tamsayili kesir oldugu maddelerde goriilmiistiir. Yasanan bu
giicliiklerin, parga-biitiin iliskisini olusturamama, kesir sayilarimin belirttigi ¢okluklari
algilayamama ve dogal sayilardaki aligkanliklarin kesirlere de aktarilma c¢abasi {izerine
yogunlastigi soylenebilir. Belirlenen giicliiklerin igerigi ve kurulan problemlerde tespit edilen
giicliik sayilariin yiliksek olusu, 6grencilerin kesirler ve kesirlerde toplama islemine yonelik
kavramsal boyutta eksikliklerinin olduguna isaret etmektedir. Bu sonug, Charalambous,
Delaney, Mhuire, Hsu ve Mesa (2010) tarafindan belirtilen kesir islemlerine yonelik
giicliiklerin, kesir 6grenimindeki giicliikklerden ayr1 degerlendirilemeyecegi ve koklerinin kesir
kavramlarina dayandigi sonucunu desteklemektedir.

PKT’nde her bir maddeye kurulan problemlerde goriilen gii¢liiklerin ortalamalarinin birden
biliylik olmasi, ogrencilerin problem kurma ve kesirleri gercek yasam durumlar ile
iliskilendirme becerilerinin diisiik olduguna isaret etmektedir. Her bir problem kurma
maddesindeki toplam giigliik sayilarinin dagilimi dikkate alindiginda, iki basit kesrin toplamina
yonelik problem kurmada en fazla giicliigli toplamin tamsayili kesir oldugu maddede (306
giicliik), en az giicliigili ise sonucun basit kesir oldugu iki basit kesrin toplaminda (232 giigliik)
yasamislardir. iki basit kesrin toplaminin biitiinden biiyiik oldugunun goz ard1 edilmesi, en fazla
giicligilin bu kategoride goriilmesinin nedeni olarak gosterilebilir.

Kerslake (1986), 6grencilerin kesirlere yonelik yasadiklar giigliiklerin temelinde kesirlerin
bir say1 olarak algilanamamasi bunun yerine daha ¢ok bir seklin/biitiiniin belli bir kism1 veya bir
miktar1 seklinde goriilmesinin yer aldigmi belirtmistir. Ogrencilerin sonucun tamsayili kesir
oldugu iki basit kesrin toplamima yonelik kurduklar1 problemlerde toplanan kesir sayilarini
biitiiniin bir pargasi seklinde diislinmeleri, daha fazla giicliik yasanmasimin nedeni olarak
diisiiniilebilir. Arastirmacilar, ders ortamlarinda kesirlerin farkli anlamlarini igeren etkinliklere
yer verilmesinin, o6grencilerin kesirlere yonelik kavramsal anlamalarini gelistirmede katki
saglayacagini belirtmektedirler (Olkun & Toluk, 2003; Van De Walle, 2004). Bu yoniiyle
kesirlerin diger anlamlarinin g6z ardi edilerek sadece biitiiniin belli bir kismi veya miktari
anlamu ile diisiiniilmesi, kavramsal anlamalarmin gelisimi oniinde engel teskil edebilecektir.
Bunun yaninda iki basit kesrin toplamima yonelik problem kurmada 6grencilerin basit kesirlere
uygun birimler olusturmada ve islemi soru kokiine yansitmada da gii¢liikkler yasadiklari tespit
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edilmistir. Tlkogretim Matematik Dersi 6-8. Smiflar Ogretim Programi’nda (MEB, 2009: s.17)
matematigin sembol ve terimlerinin kendi i¢inde, farkli disiplinlerde ve 6grencinin yasantisinda
uygun ve dogru bir bigimde kullanilmasina, matematikle ugragma siirecinde ve sonrasinda sozlii
anlatimlardan yararlanilmasina onem verilmektedir. Buna karsin 6grencilerin  kurduklar
problemlerde kesirleri ifade ederken uygun birimler yerine “kadar” seklindeki ifadeleri
kullanmalar:, matematigin sembol ve terimlerini uygun ve dogru bir bigimde kullanabilme
becerilerinin eksikligine isaret etmektedir.

Bir tamsayili kesir ile basit kesir, dogal say1 ve tamsayili kesrin toplandigi durumlara
yonelik kurulan problemlerde goriilen toplam giicliik sayis1 birbirine yakindir. Ogrenciler
toplananlardan birinin tamsayili kesir oldugu maddelere yonelik kurduklari problemlerde en
fazla giicligii birim kargasasi1 kategorisinde yasamiglardir. Bunun yaninda yiiksek oranda
goriilen diger bir glgligiin parca-biitiin  iliskisini  kuramama oldugu tespit edilmistir.
Ogrencilerin basit kesirleri ifade etmedeki aliskanliklarmi tamsayili kesirlere yansitma
cabalarmin bu giicliige neden oldugu diisiiniilebilir. Literatiirde de kesirlerin siklikla basit
kesirler iizerinden parga-biitiin iliskisine dayali olarak oOgretilmesinin, tamsayili kesirlerin
kavranilmasini giiglestirdiginin belirtilmesi (Gallistel & Gelman, 1992; Misquitta, 2011; Ni &
Zhou, 2005; Pitkethly & Hunting, 1996), bu sonucu desteklemektedir. Toplananlarin basit kesir
oldugu durumlarda &grenciler, basit kesirleri siklikla birim kullanilmadan biitiiniin belirli bir

1 1
miktart (6rn, bir pastanin E’ﬁ, bir miktar paranin E’ii gibi...) seklinde ifade etmislerdir.
Tamsayil1 kesirlerinde benzer sekilde ifade edilmeye calisilmasi, biitiinden daha biiylik miktarin
ortaya ¢ikmasini beraberinde getirmistir (6rn, Bir pastamin 3= ‘ini Ayse yemigstir gibi...).

Dolayisiyla islem sekilsel olarak karsilamasina ragmen par(;a—bﬁzﬁn iliskisi a¢isindan tutarsiz
problemler ortaya ¢ikmustir. Ayrica bazi 6grencilerin tamsayili kesirlerin tam kisimlarini g6z
ardi ederek, sadece iki basit kesrin toplamina yonelik problemler de kurmuslardir. Mack (1995),

ogrencilerin sozel ifadelere karsilik gelen tamsayili kesri olustururken kesrin tam kismini goz
1 .1 . . . .
ard1 ettiklerini belirtmistir (lg kesri, 3 seklinde yazilmaktadir). Benzer sekilde Yanik, Helding

ve Flores (2008) Ogrencilerin tamsayili kesirlerin tam kisimlarin1 anlamlandirmakta
zorlandiklarint ve basit kesir gibi diisiindiiklerini belirtmektedirler. Arastirma sonuglari,
literatiirde belirtilen bu giigliigiin problem kurmada da yasandigini1 géstermektedir.

Yapilan arastirmalarda, kesirlerde toplama islemine yonelik 6grenciler, toplanan kesirlerin
pay ve paydalarini ayri ayri disiintip islem yaptiklari, hesaplama hatalar1 yaptiklari, problem
¢Oziimlerinde yanlis islemi uyguladiklari, kesirlerin birimlerini gbz ardi ettikleri, parga-biitiin
iliskisine yonelik giicliikler yasadiklari, tamsayili kesirlerin tam kisimlarin1 veya Kesir
kisimlarint g6z ardi ederek kismi islemler yaptiklari, 6grendikleri kurallar1 daha sonraki
kurallara hatali sekilde aktardiklari, kesirleri ortak paydaya doniistiiremedikleri ve toplama
isleminin sonucunu tahmin edemedikleri belirtilmektedir (Brueckner, 1928; Darley, 2005;
Frankenstein, 1998; Hasemann, 1981; Kerslake, 1986; Kocaoglu & Yenilmez, 2010; Lamon,
1999; Mack, 1995; Siegler, 2003; Soylu & Soylu, 2005). Eger arastirmada 6grencilerden verilen
islemleri yapmalart veya bu islemleri ¢oziimiinde kullanmay1 gerektirecek problemleri
cOozmeleri istenseydi, muhtemelen literatiirde belirtilen benzer giicliikkler ile karsilasilacakt.
Buna karsin problem ¢6zme ve kurmada karsilasilan giigliiklerin genel olarak birbirine benzer
olmakla birlikte, baz1 farkli yonlerinin oldugu da tespit edilmistir. Ornegin problem kurmada
goriilen birim kargagasi giiclik tiirli, toplanan kesir sayilar1 i¢in yazilan birimlerin birbiri ile
tutarlt olmadig1 durumlar1 da kapsamaktadir. Literatiirde dgrencilerin tamsayili kesirlerin tam
kisimlarin1 veya kesir kisimlarim1 goz ardi ederek kismi islemler yaptiklart belirtilmektedir.
Buna karsin problem kurma siirecinde 6grencilerin tamsayili kesirlerin sadece tam kisimlarini
g0z ard1 ederek problemler kurduklar tespit edilmistir. Yine literatiirde dgrencilerin toplanan
kesirlerin pay ve paydalarim1 ayr1 dogal sayilarmig gibi diislinerek topladiklarma yer
verilmektedir. Buna karsin problem kurma siirecinde 6grencilerin, islem sonucuna ve toplanan
kesir sayilarinin her birine dogal say1 anlam yiikleme ¢abasi igerisinde olduklar1 belirlenmistir.
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Aragtirma sonuglari, ilkdgretim yedinci smif dgrencilerinin kesirlerde toplama islemine
yonelik hazirlanan bes problem kurma maddesine verdikleri yanitlardan elde edilmistir. Bunun
yaninda daha genis 6rneklem ve farkli 6zellikleri iceren kesir toplamlar: lizerinden yapilabilecek
analizlerin, olas1 diger giicliiklerin ortaya konulmasina imkan saglayacagi diisiiniilmektedir.
Belirlenen bu giicliiklere yonelik hatali problemler ders ortamlarinda tartismaya acilarak
ogrencilerdeki olast giicliikler veya kavram yanilgilar1 giderilebilir. Siiphesiz bu tiir tartisma
ortamlarina &gretmenlerin rehberlik edecegi dikkate alindiginda, Ogretmenlerin belirlenen
giicliklere yonelik farkindaliklar1 arastirilarak varsa eksiklikleri hizmet igi seminerlerle
giderilebilir. Arastirmada sembolik kesir temsillerine yonelik problem kurmada karsilasilan
giicliikler tespit edilmistir. Bunun yaninda farkli problem kurma etkinlikleri iizerinden de bu tiir
analizler yapilabilir. Ayrica bu giigliiklerin nedenlerinin daha iyi bir sekilde anlagilmasi igin
nitel yontemler ile derinlemesine analizler de yapilabilir.
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