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ILKOGRETIM Mz}TEMATiK”(")(‘}R]'ETMENi ADAYLARININ KESIRLERDE
CARPMA ve BOLMEYE YONELIK KURDUKLARI PROBLEMLERIN
KAVRAMSAL ANALIZI

CONCEPTUAL ANALYSIS OF MULTIPLICATION AND DIVISION PROBLEMS
IN FRACTIONS POSED BY PRESERVICE ELEMENTARY MATHEMATICS
TEACHERS

Cemalettin ISIK'

OZET: Bu calismada, 6gretmen adaylarimn kesirlerde carpma-bélmeye yonelik kurduklari problemlerin kavramsal
analizinin yapilmast amacglanmistir. Calisma, 2007-2008 6gretim yili bahar déneminde Dogu Anadolu’daki bir devlet
iiniversitesinin Egitim Fakiiltesi Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi Anabilim dalinda 6grenim goren 127 dgretmen adayi ile
yiirtitiilmiigtiir. Caligmada deneysel olmayan arastirma desenlerinden betimsel arastirma yontemi kullamilmustir. Sekiz
maddeden olusan problem kurma testi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Ogretmen adaylarindan kesirlerde ¢arpma-
bolme ile ilgili verilen isleme yonelik problem kurmalari istenmis ve kurulan problemler ayrintili olarak analiz edilmistir.
Yapilan analizler, 6gretmen adaylarinin tam sayil1 kesirlerde ¢arpma ve iki kesrin boliimiine yonelik olarak islem ve kesir
sayilarina anlam yiiklemekte eksikliklerinin oldugunu ortaya ¢ikarmistir.

Anahtar sozciikler: matematik egitimi, ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylari, kesirlerde ¢arpma, kesirlerde
bdlme.

ABSTRACT: In this study, it was aimed to analyze conceptually the multiplication and division problems in
fractions posed by pre-service elementary mathematics teachers. The study was conducted with 127 pre-service teachers
studying in the department of elementary education in mathematics in the education faculty of a state university in Eastern
Anatolia during spring term of 2007-2008 academic year. Descriptive design, which is a non-experimental design, was
utilized in this study. Problem posing test with eight items was used as a data gathering tool. Pre-service teachers were
required to pose problems about multiplication-division in fractions and problems posed were analyzed in details. Analysis
results indicated that pre-service teachers were inadequate in multiplication of mixed fractions, division of two fractions, and
giving meaning to fractions.

Keywords: mathematics education, pre-service elementary mathematics teachers, multiplication of fractions, division
of fractions

1. GIRIS

Kesir kavramm ve kesirlerle yapilan islemler, O6grenciler tarafindan anlasilmasi zor olan
matematiksel konularn basinda gelir (Dorgan, 1994). Yapilan calismalar (Aksu, 1997; Behr,
Wachsmuth, & Post, 1985; Booker, 1998; Davis, 2003; Hart, 1987; Hasemann, 1981; Thompson,
1993), ogrencilerin her smuf diizeyinde kesir kavramini anlamada giicliiklerinin oldugunu ortaya
koymustur. Bu giigliiklerin temel nedeni, kesirlerin yapisindan ve 6gretiminden kaynaklanmaktadir
(Aksu, 1997; Booker, 1998). Ogrenciler, kesirleri ve kesir islemlerini somut deneyimlerle
iligkilendiremedikleri zaman problemlerle karsilagsmaktadirlar (Carraher, & Schliemann, 1991;
Hasemann, 1981; Keijzer, & Terwel, 2003). Kesirlerde goriilen bu tiir giicliikler, 6grencilere
matematiksel kurallarin ezberletilmesinden daha ¢ok, bu kavramlari olusturabilmelerini saglayacak
etkinlikler yardimiyla matematik 6gretimini 6ne ¢ikarmaktadir (Arcavi, 2003; Bezuk, & Bieck, 1993;
Olkun ve Toluk, 2003; Steffe, 2002).

Kesirlerin o6gretiminde farkli yontemler kullamlmakla birlikte, genel olarak Ogrencilerin
kesirlerle iglemlerde yararlanacagi yeterli altyap1 olusturulmadan, 6grencileri hesaplamalara baslatmak
yaygindir (Aksu, 1997; Mack, 1990). Bagka bir ifadeyle kavramsal bilgi olusmadan, islemsel bilgi
olusturulmaya calisilmaktadir. Bu siirecte kesirlerle ilgili kurallar ve algoritmalarm 6n planda olmas,
yapay bir basariy1 ortaya cikarabilir. Kesirlerle ilgili kurallara ve kesir islemlerinin algoritmalarina
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odaklanilmasi, ogrencilerin islemlerin anlamlarini 6grenmelerini saglamaya yeterli olmayacaktir.
Ogrenciler igin asil zor olan algoritmik hesaplarm &grenilmesi degil, islenen konularla ilgili
kavramlarm 6grenilmesidir.

Ogrenciler dogal sayilarla ilgili diisiincelerini genisleterek kesirli sayilarin ve rasyonel sayilarm
kavramsal boyutunu 6grenmeye calisirlar (Olive, 1999; Streefland, 1982). Dogal say1 kavraminin
saymadan, kesirli say1 kavraminin ise 6l¢gmeden ortaya ¢ikmmstir. Dogal sayilarda carpma; tekrarh
toplama ve alan bulma gibi anlamlar1 igerirken, bolme ise; esit paylasim (es pargalanma) ve gruplamali
bolme (6lgme) anlamlarini biinyesinde barindirir (Ball, 1990; Fishbein, Deri, Nello, & Marino, 1985;
Sinicrope, Mick, & Kolb, 2002; Van de Walle, 2004). Carpma ve bdlme icin dogal sayilardaki
kavramsal karsilik, kesirli sayilar i¢in de kullanilabilir. Krach (1998), kesirlerle carpma ve bélmenin
Ogretimi i¢in, manipulatif olarak hazirlanan kesir sekillerinin kullanildig1 alan modelini ve ¢ubuk veya
santimetre seritlerin kullamldigi 6lgme modelini onerir. Ogrenciler ilk olarak kesirlerin miktar
belirttiklerini ve temsil ettikleri miktarm ne oldugunu anlamalidirlar. Bunun yaninda, ¢arpma ve
bolmenin diger say1r kiimelerindeki kavramsal karsiliklarii bilmelidirler. Boylelikle kesirlerdeki
carpma ve bolmeyi anlamak i¢in bir kdprii insa edebilirler (Siebert, 2002).

Yapilan c¢aligmalar, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kesir kavramu ve kesirlerde ¢arpma-
bolmeyi igeren islemlere yonelik kavram yamlgilarma ve smirhiliklara sahip olduklarin
gostermektedir (Azim, 1995; Ball, 1990; Borko ve dig., 1992; Cluff, 2005; Eisenhart ve dig., 1993;
Isiksal, 2006; Lubinski, Fox, & Thomason 1998; Ma, 1999; Simon, & Blume, 1994; Nagle, & McCoy,
1999; Sharp, & Adams, 2002; Tirosh, 2000; Toluk-Ugar, 2009; Toluk ve Middleton, 2004; Tzur, &
Timmerman, 1997; Zembat, 2007). Isiksal (2006), 6gretmen adaylarmin kesirlerle iligkili carpma ve
bolme problemlerini ¢6zebilmelerine ragmen, bu islemlerin anlamlarm agiklamaya yonelik
muhakeme becerilerinin diisiik seviyede oldugunu belirtmistir. Ogretmen adaylar1, iki kesrin ¢arpimini
hesaplayabilmekte, buna karsin iki kesrin ¢arpiminin ne anlama geldigini agiklamada giicliikler
yasamaktadirlar (Azim, 1995; Isiksal, 2006). Benzer sekilde 6gretmen adaylari, iki kesri birbirine
kolaylikla bolebilmekte, ancak bu islemi yaparken ikinci kesrin ters g¢evrilip birinci kesir ile nigin
carpildigini agiklamada giigliikler yagamaktadirlar (Borko ve dig., 1992; Zembat, 2007). Ball (1990),
Ogretmen adaylarmnin kesirlerde bdlmenin ne anlama geldigini bilmeden, kurallar1 hatirlayarak ve
kullanarak problemleri ¢ozdiiklerini belirtmektedir.

Toluk-Ugar (2009) yapmis oldugu calismada, problem kurma temelli 6gretimin 6gretmen
adaylarinin kesirlere yonelik kavramsal anlamalarmin gelistirilmesi tizerindeki etkisini aragtirmistir.
Problem kurma temelli 6gretimin adaylarm, kesirlere yonelik kavramsal anlamalarmi gelistirmede
olumlu etkiye sahip oldugu sonucuna ulagsmistir. Toluk-Ucar ¢aligmasinda, &gretmen adaylarinin
kesirler konusunda problem kurma becerilerinin gelisimine degil, problem kurma temelli 6gretim ile
adaylarin kesirlere yonelik kavramsal anlamalarmin gelistirilmesi {izerine odaklanmistir. Bu ¢aligmaya
paralel olarak, alan yazininda problem kurma temelli 6gretimin 6grencilerin kavramsal anlamalari
tizerinde etkili olduguna yonelik galigmalarla da karsilasilmaktadir (Akay, 2006; Cankoy ve Darbaz,
2010; Dickerson, 1999).

Yine alan yazininda, 6gretmen adaylarmin problem kurma becerilerinin, hizmet i¢i dénemde
Ogrencilerinin matematiksel performanslarini ve matematigi anlama basarilarini 6nemli o6lglide
etkileyecegine yonelik sonuglar da yer almaktadir (Abu-Elwan, 1999; Crespo, & Sinclair, 2008;
Stickles, 2006; Stoyanova, 2003). Lubinski, Fox ve Thomason (1998), 6gretmen adaylarinda kesirlere
yonelik kavramsal anlamanin olusumunun, &gretmenlik kariyerlerinde &grencilerine kavramlari
Ogretebilmede Onemli oldugunu belirtmektedirler. Bu agidan bakildiginda, 6gretmen adaylarmin
kesirlerde carpma ve bdlmeye yonelik problem kurmadaki kavramsal anlamalarmm belirlenmesinin
onemli oldugu diisliniilmektedir. Eger O0gretmen adaylarmin kavramsal anlamaya yonelik varsa
eksikliklerinin belirlenmesi, kesirlerde c¢arpma ve bolme ile ilgili problem kurma becerilerinin
gelistirilmesine yonelik 6gretime de 1s1k tutacaktir. Bu baglamda calismada, ilkogretim matematik
Ogretmeni adaylarinin kesirlerde c¢arpma ve bolme islemlerine yonelik kurduklari problemlerin
kavramsal analizinin yapilmasi amaglanmustir.
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2. YONTEM

Bu ¢alisma, deneysel olmayan arastirma desenlerinden betimsel arastirma yontemi temel
alinarak gerceklestirilmistir. Betimsel arastirma, genel olarak incelenen birey veya gruplarm
ozelliklerinin betimsel istatistiki sonuglar halinde sunuldugu bir arastirma yontemidir (McMillan, &
Shumacher, 2010). Arastirmanin amacit goz Oniine alindiginda, betimsel arastirmanin bu amaci
gerceklestirmede en uygun yontem oldugu diistiniilm{istiir.

2.1. Calisma Grubu

Caligmaya 2007-2008 oOgretim yili bahar doneminde, Tiirkiye’nin dogusundaki bir devlet
{iniversitesinin Egitim Fakiiltesi [1kogretim Matematik Ogretmenligi son sinifinda $grenim géren 127
ogretmen aday1 katilmistir. Ogretmen adaylari mezuniyet asamasinda olduklari igin, lisans programi
cercevesindeki alan ve alan egitimine yonelik biitiin dersleri almislardir. Bunun yaninda ikinci donem
boyunca ilkogretim okullarinda 6gretmenlik uygulamasina katilmislar, 6grencilerle sinif igi aktiviteleri
birlikte yiiriitmiislerdir.

2.2. Verilerin Toplanmasi

Problem kurma, matematiksel durumlarin kesfi, muhakeme etme, matematiksel fikirlerin sozlii
veya yazili olarak nasil ifade edildigi ve kavramlarin anlasilmasina yonelik 6nemli ipuglari igerir
(Dickerson, 1999; Stoyanova, 2003; Van den Heuvel Panhuizen, Middleton, & Streefland, 1995). Bu
nedenle, problem kurma kavramsal ve islemsel 6grenmenin bir uygulama alani olarak diisiiniilebilir ve
bir degerlendirme araci olarak kullanilabilir (Simon, 1993). Calismada, dgretmen adaylarina 4 tane
carpma ve 4 tanede bolme islemi iceren toplam 8 maddeden olusan “Problem Kurma Testi”, veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Problem Kurma Testi’nde kesirlerde ¢arpmaya yonelik; bir basit
kesir ile bir dogal saymin ¢arpimini, ¢carpanlardan birinin yarim kavramini temsil ettigi iki basit kesrin
carpiminy, iki basit kesrin ¢arpimini ve bir tamsayili kesir ile bir basit kesrin ¢arpimini igeren islemlere
yer verilmistir. Kesirlerde bolmeye yonelik ise; bir dogal sayinin basit kesre boliimiine, boliinenin
yarim kavramim temsil ettigi iki basit kesrin boliimiine, bolenin ¢eyrek kavramini temsil ettigi iki basit
kesrin boliimiine ve son olarak iki tam sayili kesrin boliimiine yonelik islemlere yer verilmistir. Testte
yer alan her bir soruda, adaylardan verilen islemle ¢oziilebilecek (¢coziimili bu islemi gerektiren)
ilkogretim seviyesindeki 6grencilere yonelik problem kurmalar1 istenmistir. Eger bir problem climlesi
olusturmakta zorlanirlarsa cevabi bog birakmalar1 6nerilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Problem Kurma Testi’den elde edilen veriler, betimsel veri analizine uygun olarak her bir
soruya yazilan cevaplarin ayrintili olarak analizinden elde edilmistir. Kurulan her bir problem climlesi
kelime kelime dikkatlice okunmus, verilen iglemlerdeki kesir sayilarna yiiklenen anlam ve problemin
tamamina yiliklenen anlam boyutlariyla kodlanarak smiflandirilmaya c¢alisilmistir. Stmiflama sonunda
ayni anlami icerdigi diisiiniilen problemler alt kategorilere ayrilmistir. Bu kategoriler ve bu
kategorilere ait yanitlara bulgular kisminda yer verilmistir. Verilen islemlerle ¢oziilemeyen ve analiz
icin yeterince anlasilir olmayan problem climleleri ise “Yanlis ifadeler” kategorisinde
degerlendirilmistir. Analizler sonucunda olusturulan kategoriler, frekans tablolarma doniistiiriilerek
bulgular kisminda sunulmustur.

3. BULGULAR VE YORUMLAR

3.1. Kesirlerde Carpmaya Yonelik Bulgular

Ogretmen adaylarinmn bir kesir ile bir dogal sayinin ¢arpimina yénelik kurduklari problemlerin
kavramsal analizine ait bulgular Tablo 1’de verilmistir.
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2 .
Tablo 1: “g x6” Islemine Yonelik Kurulan Problemlerin Analizine Ait Bulgular

Kategoriler f %
Tekrarh toplama 43 33.86
Biitiinii 6 birim olarak diisiiniip 2/5’ini bulma 29 22.83
Alistirma seklinde olanlar 12 9.45
Birim kargasasi 8 6.30
Yanhs ifadeler 31 24.41
Bos 4 3.15

TOPLAM 127 100

Tablo 1°deki verilerden, Ogretmen adaylarmin verilen isleme yonelik yazdiklar1 problem
ctimlelerinde ¢ogunlukla tekrarii toplamaya odaklandiklar1 goriilmektedir. Carpanlardan birinin dogal
say1 olmasinin, kurulan problemlerde ¢arpmanin tekrarli toplama anlamina odaklanilmasinin nedeni
olarak diistliniilebilir. Bu kategoride adaylar genel olarak, “bir biitiniin 2/5'ini 6 kez kullanma”
anlamindaki problemlere yer vermistirler. Bunun yani sira adaylarin, ¢arpmanin degisme 6zelliginden
yararlanarak “biitiinii 6 birim olarak diisiiniip, biitiiniin 2/5’ini bulmaya yonelik” problemler de
kurmuslardir. “6 metre kumasin 2/5°ini kullanmak”, “6 TL’nin 2/5’ini harcamak”, “6 doniimliik
tarlamn 2/5 ini siirmek” vb. ifadeler bu kategoride goriilen 6rneklerdir.

Buna karsin “yanlis ifadeler” kategorisindeki yanitlarda, “Biitiin; ¢okluk olarak diisiiniilmiis ve
biitiiniin 2/5’inin 6 kat:” bulunmaya caligilmistir. Bu agidan bakildiginda, verilen islemin sonucunda,
biitiine karsilik gelen ¢okluktan daha biiyiik bir ¢okluk ortaya c¢ikmaktadir. Bu durum bazi adaylar
tarafindan verilen yanitlarda gz ardi edilmistir. Baz1 6gretmen adaylarinin ise sadece verilen isleme
odaklandiklar1 ve islemin sonucunun probleme yansimasini ihmal ettikleri goriilmiistiir. Bir adayin bu
durumu ornekleyen yaniti, “Ayse ’nin 10 TL’si vardwr. Parasuin 2/5°i ile kalem aliyor. Bir kalem
fivatimin 6 katina da defter aliyor. Ayse kalem ve deftere ne kadar para édemigtir?” seklindedir.
Problem cilimlesinde, defter ve kaleme Odenen toplam para Ayse’nin cebindeki 10 TL’den daha
fazladir. Bu durum goz 6niine alindiginda, cebindeki 10 TL ile bir defter ve bir kalemin toplam fiyat1
olan 28 TL’lik aligveris miimkiin goériinmemektedir. Bu kategorideki bir diger ornek ise “Ali,
pazardan aldigi 100 tane yumurtamin 2/5’inin 6 katim kirmistir. Geriye ka¢ yumurtast kalmigtir?”
seklindedir. Carpanlardan birinin kesir sayis1 olmasinin, yapilan g¢arpma isleminin sonucunu
kiigtiltecegi diisilincesi, yapilan bu hata tiirliniin nedeni olarak diisiiniilebilir.

Bazi adaylarin yazdiklar1 problem ciimlelerinde birim kargasas1 yasadiklar1 gorilmistiir.
12 2
Verilen islemin sonucu, ? bilesik kesri veya ZE tam sayili kesridir. Buna karsm yazilan

problemlerde yasanan birim kargasasindan dolayi, islemin sonucu bu kesir sayilarindan farkli
cikmaktadir. Bir adaym bu durumu Ornekleyen yaniti, “Ezgi yiiriyiis parkurunu 2/5 saatte
tamamlamaktadir. Ara vermeden bu parkuru 6 kez yiiriimesi ka¢ dakika siirer?” seklindedir.
Problemin son kismi dikkate alindiginda, cevap 144 dakikadir. Sonucun yorumlanmasi anlaminda
matematiksel bir hata olmamasina ragmen, verilen isleme odaklanildiginda, problemde 2/5 ile 6’nin
carpimindan &te 24 dakika ile 6’nin ¢arpilmasi egilimi 6n plana ¢ikmaktadir.

1 1,.
Tablo 2: “Exg ” Islemine Yonelik Kurulan Problemlerin Analizine Ait Bulgular

Kategoriler f %
Yarmmin 1/6’sim1 bulma 84 66.14
Alistirma seklinde olanlar 11 8.66
Bolme ile karistirmak 5 3.94
Birim kargasasi 4 3.15
Yanhs ifadeler 20 15.75
Bos 3 2.36

TOPLAM 127 100
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Ogretmen adaylarmin iki basit kesrin (kesirlerden biri yarim kavramini temsil etmektedir)
carpimina yonelik kurduklar1 problemlerin kavramsal analizine ait bulgular Tablo 2’de verilmistir.
Tablo 2 incelendiginde, adaylarin yaklasik iicte ikisi yazdiklar1 problem ciimlelerinde “1/2’ye yarim
anlami yiikleyerek, yarimin 1/6’sint bulmaya” odaklanmiglardir. Yarim kavraminin giinliik hayatta
sikca kullanilmasinin, karsilagilan bu durumun nedeni oldugu diisiiniilebilir. Buna karsin adaylarin
yaklasik %16’s1 verilen isleme yonelik problem kurmada basarili olamamislardir. “yanlis ifadeler”
kategorisinde yer alan yanitlar, islem olarak 1/2 ile 1/6 kesir sayilarimin ¢arpimim igcermesine ragmen,
tagidig1 anlam itibartyla amaca uygun degildir. Bazi adaylarin bu durumu o6rnekleyen yanitlari, “Bir
pasta once ikiye boliiniiyor. Sonra bu pargalar 6 esit par¢aya boliiniiyor. Pastamin tamami kag
parcaya boliinmiistiir?”, “1 litre siitiin yarisi pasta yapumi icin bir kaba alimiyor. Pastamin yapimi
sirasinda da siitin  1/6°s1 dokiiliiyor. Kalan siit ne kadardir?” seklindedir. Birinci problemde,
boliinmeler sonucunda olusan her bir parcanin pastanin ne kadar1 oldugu, ikinci problemde ise dokiilen
stitiin miktar1 sorulmus olsaydi, verilen islem g6z oniine alindiginda problem climlelerde dogru olarak
degerlendirilebilecekti. Buna karsin, pastanin tamaminin ka¢ pargaya ayrildigmmin ve kalan siitiin
miktarmin sorulmasi, verilen iglemlerle ortiismemektedir. Baska bir aday tarafindan yazilan “Ahmet
Dede’'nin iki ¢cocugu vardir. Ahmet Dede éliince mirast iki cocuguna esit olarak paylastirilyyor. Ahmet
Dede’nin ¢ocuklarindan birinin 6 tane ¢ocugu olduguna gore bu ¢ocuklara mirasin toplam ne kadart
diiger?” seklindeki problem cilimlesi ise verilen isleme yonelik farkli bir boyutu ortaya ¢ikarmaktadir.
Eger her bir cocuga diigen miras miktar1 sorulsaydi, verilen isleme uygun bir problem olarak
diisliniilebilirdi. Ancak c¢ocuklara diisen toplam miras miktarimin cevabi, zaten problem iginde
verilmigtir ve mirasin yaris1 kadardir. Ilk iki problem érneginde adaylarin verilen islemi karsilayacak
soru kokiinli olusturamadiklari, {i¢iincli Ornekte ise cevabi problem ciimlesi icerisinde verdikleri
goriilmektedir. Ayrica bu kategorideki orneklerden adaylarm, iki basit kesrin ¢arpimi sonucunun,
carpanlardan daha kiiciik olmas1 gercegini goz ardi ettikleri ve olusan parca miktarlariin sayisini 6n
plana ¢ikardiklar1 sdylenebilir.

Ogretmen adaylarinin iki basit kesrin ¢arpimma y&nelik kurduklar1 problemlerin kavramsal
analizine ait bulgular Tablo 3’te verilmistir.

2 4 .
Tablo 3: « gxg ” Islemine Yonelik Kurulan Problemlerin Analizine Ait Bulgular

Kategoriler f %
Coklugun 2/3’iiniin 4/5’ini hesaplama 40 31.50
Bir biitiiniin 2/3’iiniin 4/5’ini hesaplama 36 28.35
Alistirma seklinde olanlar 7 5.51
Alan hesaplama 6 4.72
Yanhs ifadeler 29 22.83
Bos 9 7.09

TOPLAM 127 100

Tablo 3’e gore, adaylar en fazla “coklugun 2/3’iiniin 4/5’ini hesaplama” seklinde problemler
kurmuslardir. Bu tiir problemlerde biitiin, cokluk olarak temsil edilmis ve bu ¢oklugun 2/3’{iniin 4/5’1
bulunmaya ¢aligilmistir. Yanitlarda, biitiinii temsil eden ¢okluk olarak “30 kisilik bir stif”, “60 TL”,
“3 km.lik yol” vb. ifadelere yer verilmistir. Bunun yaninda, “bir biitiiniin 2/3 ’iiniin 4/5 ’ini hesaplama”
kategorisinde yer alan problemlerde ise biitiin; “bir top kumas, bir yas pasta, 1 litre siit” vb. olarak
temsil edilmistir.

“yanls ifadeler” kategorisinde yer alan yanitlarda yapilan hatalarm, genel olarak ikinci kesir
sayisinin uygulanacagi coklugu ifade edememe {izerine yogunlastig1 goriilmektedir. Bazi adaylarm bu
durumu ornekleyen yanitlar, “Bir ¢ift¢i tarlasimin 2/3 iinii siirmiis, 4/5 'ine bugday ekmistir. Bugday
ekili kisim tarlamin kagta kagidir?”, “120 sayfalik bir kitabwn ilk giin 1/3 "iinii okuyan Mine, ikinci giin
kalan sayfalarin 4/5°ini okuyor. Mine toplam kag¢ sayfa kitap okumustur?” seklindedir. Problemler
incelendiginde, birinci ornekte cevap 4/5 olup, problem climlesinde verilmistir. Bu 6rnekte, tarlanin
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2/3’1 striildiikten sonra, siiriilen bu kisma 4/5 kesrinin uygulanmasi gerekligi ifade edilememistir.
Problemi okuyan kisinin bugdayin, siiriilen kisma ekilecegi Ongoriisiiyle sonuca ulasabilecegi
diisiiniilebilir. Ikinci 6rnek i¢in de benzer bir yorum yapmak miimkiindiir. Birinci giin kitabm 1/3’ii
okundugunda, geriye kitabin 2/3’i kalir. Kalan sayfalarin 4/5°i ifadesi, 2/3 ile 4/5 kesirlerinin
carpimin gerektirir. Ancak soru kokiinde, okunan toplam sayfa sayisinin sorulmasi ¢arpma ile birlikte
toplama islemini de getirmektedir. Dolayisiyla yazilan problem climlesi, verilen islemi tam olarak
karsilamamaktadir.

Bir tam sayili kesir ile bir basit kesrin ¢arpimina yonelik kurulan problemlerin kavramsal
analizine ait bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

1 1, .
Tablo 4: « lzxg ” Islemine Yonelik Kurulan Problemlerin Analizine Ait Bulgular

Kategoriler f %
Bir biitiin ve bir ¢eyregin 1/5’ini bulma 39 30.71
Oranlama yapma 9 7.09
1/4’e sayisal bir deger verme 4 3.15
Yanhs ifadeler 47 37.00
Bos 28 22.05

TOPLAM 127 100

Tablo 4’e gore, “yanlis ifadeler” kategorisinde yer alan yamtlar ilk sirada yer almaktadir. Bu
kategoride yer alan yanitlarm yiizdelik orami dikkate alindiginda, adaylarin diger kesir ¢arpimlarina
gore, tam say1l1 kesir ile basit kesrin ¢arpimina yonelik problem kurmada daha fazla giicliik yasadiklar
sOylenebilir. Yasanan giicliiglin odaginda, biitiinden daha biiyiik bir miktar1 temsil eden tamsayili
kesre anlam yiiklenememesi yer almaktadir. Bir adayin bu durumu drnekleyen yaniti, “AhAmet ’in 200

1
TL parasi vardir. Ahmet parasmznlz ‘tinii arkadast Semih’e bor¢ olarak veriyor. Semih bir siire

sonra aldigr borcun 1/5°ini Ahmet’e geri odiiyor. Semih’in édedigi para, borcunun ne kadaridir?”
seklindedir. Problemin ¢6ziimii i¢in verilen iki kesir sayisinin ¢arpimi gerekmektedir. Ancak, 200

1
TL’nin IZ inlin, bagka bir ifadeyle 200 TL’den daha fazla bir miktarin bor¢ olarak verilmesi,

miimkiin goriinmemektedir. Bu ve benzeri diger yanitlardan Ogretmen adaylarmin, kurduklari
problemlerde tam sayili kesrin biitlinden biiyiik bir miktar1 belirttigini goz ardi ederek sadece isleme
odaklandiklar1 sdylenebilir. Bagka bir ifadeyle parga-biitiin iliskisinin problem ciimlelerine
aktarilmasinda giicliikler yasandigi sdylenebilir. Bunun yaninda bazi yamitlarda, tam sayili kesre
karsilik gelen cokluklarda kullanilan biitiinlerin es biiyiiklikte olmasi durumunu ihmal ettikleri

1
gOrilmiistiir. lZ "1 temsil edebilmek icin es biiytikliikteki 2 biitiine ihtiya¢ vardir. Buna karsin bazi

Ogretmen adaylarinin kurduklar1 problemlerde “es biiyiikliikteki” ifadesine yer vermedikleri,
kullandiklar1 biitiinlerin problemi okuyanlar tarafindan da es biiylikliige sahip biitlinler olarak
anlasilacagi ongoriisiinde bulunduklar: diisliniilebilir. Hizmet i¢i donemde smif ortaminda bu tiir
problem ciimlelerine yer verilmesinin 6grencilerde kesirlerle ilgili es parcalanmaya ydnelik kavram
yanilgilarina zemin hazirlayabilecegi sOylenebilir.

3.2. Kesirlerde Bolmeye Yonelik Bulgular

Bir dogal saymin, basit kesir sayisina bolimiine yonelik kurulan problemlerin kavramsal
analizine ait bulgular Tablo 5’te sunulmustur.
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3., .
Tablo 5: “3: g ” Islemine Yonelik Kurulan Problemlerin Analizine Ait Bulgular

Kategoriler f %
Ol¢me 65 51.18
Oranlama yapma 10 7.88
Yanhs ifadeler 22 17.32
Bos 30 23.62

TOPLAM 127 100

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmen adaylarmin kurduklar1 problemlerde, genel olarak “él¢me”
(ardisik ¢ikarma) anlamina odaklandiklar1 goériilmektedir. Adaylar bu kategorideki problemlerde, 3
birimlik ¢okluklar igerisinde 3/5 birimlik parcalarin miktarini (sayisini) aramiglardir. Bazi adaylarin bu
durumu 6rnekleyen yanitlari, “3 litrelik kola, 3/5 litrelik bardaklara servis yapilacaktir. Ka¢ bardaga
ihtiyacimiz vardir?”, 3 m uzunlugundaki kurdele 3/5 m uzunlugunda parcalara ayrilacaktir. Kag
parca kurdele elde edilir?” seklindedir. Bazi adaylarin ise kurduklar1 problemlerde soru kokiinii,
“oramni nedir?” seklinde bitirdikleri belirlenmistir. Bu kategoride yer alan 6rnek bir problem, “Bir baba
ve oglu aksama kadar ¢alisarak tarlalarin siiriip bitirmislerdir. Giin sonunda baba 3 doniim, oglu ise
3/5 doniimliik yer stirmiistiir. Babamin stirdiigii kismin, oglunun siirdiigii kisma oram nedir?”
seklindedir. Adaylarin problem climlelerine dlgme anlamini aktarmada giicliik yasamalar1 problemin
soru kokiiniin oran {izerine kurulmasinin nedeni olarak diisiiniilebilir.

“vanhys ifadeler” kategorisinde degerlendirilen yanitlarda, genel olarak adaylarin birim
kargasas1 yasadiklar1 goriilmiistiir. Bir adayin bu durumu o6rnekleyen yaniti, “3 tarla, 3/5 doniimliik
parsellere ayrilacaktir. Kag parsel tarla elde edilir?” seklindedir. Bu problemde 3 tarla ifadesinin, 3
doniimliik bir tarlay1r m yoksa, 3 tane tarlayr mu belirttigi agik degildir.

Ogretmen adaylarmin iki basit kesrin (bdliinen kesir sayisi yarim kavramini temsil etmektedir)
boliimiine yonelik kurduklar1 problemlerin kavramsal analizine ait bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6: “% : % ” [slemine Yonelik Kurulan Problemlerin Analizine Ait Bulgular
Kategoriler f %

Olgme 27 21.26

Oranlama yapma 18 14.17

Alistirma seklinde olanlar 12 9.45

Carpma islemi yardimiyla problem kurma 11 8.66

Yanhs ifadeler 36 28.35

Bos 23 18.11

TOPLAM 127 100

Tablo 6 incelendiginde, “yanlis ifadeler” kategorisindeki yanitlarin oransal olarak en fazla
oldugu goriilmektedir. Boliinen ve bolenin kesir sayisi olmasmin, 0gretmen adaylarmin problem
kurmada yasadiklar1 giigliikleri arttirdigi sOylenebilir. Bu siiregte adaylardan beklenen, biitiin yerine
biitiinlin yaris1 alinarak bdlme islemine 6lgme anlaminin yiiklenmesiydi. Bu anlam yerine adaylarin
yazdiklar1 problemlerde, “1/8 yerine 8’e bolme” egilimi gdstererek esit paylasim anlamim 6n plana
cikarmiglardir. Bazi adaylarm bu durumu 6rnekleyen yamitlari, “Yarim metrelik bir deri par¢asindan 8
kiiciik ciizdan dikilecektir. Her bir ciizdan igin ne kadar deri gereklidir?”, “Esra bir yas pastanin
yarisim 8 arkadast ile esit olarak paylasiyor. Arkadaslarinin her birisine pastamin ne kadar: diiger?”
seklindedir. Bazi adaylar ise vermis olduklar1 yanitlarda bolmeye oran anlamu yiiklenmislerdir. Oran
anlamh problemler genelde “Bir biitiintin yarisimin, sekizde birine oram nedir?” seklindedir. Bazi
adaylarin ise problem kurma yerine, “1/2’nin 1/8’e béliimiiniin sonucu nedir?” seklindeki aligtirma
tarzindaki sorulara yer verdikleri goriilmiistiir. Ayrica bazi adaylarin ise, “Kazim bir ekmegin %2 sini,
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Elif ise 1/8’ini yemistir. Kazim'in yedigi ekmek Elif’in yedigi ekmegin kag¢ katidir?” seklinde vermis
olduklar1 yanitlarla garpma islemi iizerinden problem kurduklar: belirlenmistir.

Iki basit kesrin (bdlen kesir sayis1 ceyrek kavramii temsil etmektedir) boliimiine yonelik
kurulan problemlerin kavramsal analizine ait bulgular Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7: “% : % ” islemine Yonelik Kurulan Problemlerin Analizine Ait Bulgular

Kategoriler f %
Olcme 23 18.11
Oranlama yapmak 11 8.66
Carpma islemi ile karistirmak 9 7.09
Yanhs ifadeler 46 36.22
Bos 38 29.92

TOPLAM 127 100

Tablo 7’ye gore, “bos” ve “yanlis ifadeler” kategorilerinde verilen yanitlar ilk iki sirada yer
almaktadir. Burada verilen islemin sonucu, diger {i¢ bdlme isleminden farkli olarak dogal say1 yerine
kesirli say1 ¢ikmaktadir. Bu baglamda adaylarin, bdliinene ve islem sonucunda ortaya ¢ikan 7/2 bilesik
kesir sayisina kurduklari problemlerde anlam yiiklemede daha fazla giigliik yasamaktadirlar. Ogretmen
adaylar1 kurduklar1 problemlerde, bdlen durumundaki 1/4’e¢ dogal sayr anlamu yiikleyerek, esit
paylasim anlamina yonelmiglerdir. Bazi adaylarm bu durumu 6rnekleyen yanitlari, “Ayse bir pastayr 8
esit parcaya bolmiis ve 1 parcasum yemistir. Kalan pastayr 1/4’e bélmiistiir. Pasta ka¢ par¢aya
boliinmiistiir?”, “80 tane sekerin 1/8°i yenmistir. Kalan sekerleri 1/4’lik gruplara aywmak istersek bir
gruba kag¢ seker diiser?” seklindedir. Ilk problemde pastanin '4’e béliinmesi, ikinci problemde ise
sekerin 4’liikk gruplara ayrilmasi, '4’iin kesir sayis1 anlamim dogal say1r anlamina c¢evirme ¢abasi
olarak diisliniilebilir. Bunun yaninda bazi adaylarin verdikleri yanitlardan, 7/8’i, 1/4 yerine 4’e
bdlmeye yoneldikleri de goriilmiistiir. Bu durumu drnekleyen bazi yanitlar, “Bir biitiiniin 7/8 ’ini 4 esit
parc¢aya bolmek, kag par¢a olusacagini bulmak” seklindedir.

Iki tamsayili kesrin béliimiine yonelik kurulan problemlerin kavramsal analizine ait bulgular
Tablo 8’de verilmistir.

1, .
Tablo 8: « 45 : lg ” Islemine Yonelik Kurulan Problemlerin Analizine Ait Bulgular

Kategoriler f %
Ol¢me 18 14.17
Oranlama yapmak 14 11.02
Carpma islemi ile karistirmak 5 3.94
Yanhs ifadeler 23 18.11
Bos 67 52.76

TOPLAM 127 100

Tablo 8 incelendiginde, dgretmen adaylarinin yaridan fazlasmin(%52,76) verilen isleme yonelik
problem kuramadiklari, kurulan problemlerin %18’inin de “yanlis ifadeler” kategorisinde yer aldigi
goriilmektedir. “yanlis ifadeler” kategorisinde, adaylarm problemlerini 6lgme anlami iizerine insa
etmeye calistiklari, ancak birim kargasasimi agamadiklar1 belirlenmistir. Bir 6gretmen adayinin bu
durumu 6rnekleyen yaniti, “5 top kumagsin 1/3’ii satilmistiv. Bir miisteri kalan kumagsin tamaminm satin

1
alwyor. Miisteri, kumasin lg metrelik kumaglar halinde kesilerek paketlenmesini istiyor. Miisteriye

kag¢ paket kumas verilir?” seklindedir. Problemde bir top kumasin ka¢ metre oldugu belirgin degildir.
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1
Yine “yanlis ifadeler” kategorisinde bazi adaylarin, lg "y1 bilesik kesre ¢evirdikten sonra, olusan 7/6

kesrine sayisal bir anlam yliklemeye c¢alisarak problem kurduklar1 gériilmiistiir. Bir 6gretmen adaymin
bu durumu 6rnekleyen yaniti, “Ayse pastaneden 4 biitiin, bir tane de biitiin pastanin iigte ikisini alryor.
Sonra her bir pastayr 7/6 'ya bélerek dagitiyor. Bir kisiye ne kadar pasta diiser?” seklindedir. Problem
kurgusuna gore, bir pastayr 7/6’ya bolmek kesirlerin parca-biitiin iligskisi ¢ercevesinde nasil
aciklanabilir? Bu baglamda, sadece isleme odaklanilarak kavramsal boyutun g6z ardi edildigi
sOylenebilir.

4. SONUCLAR VE ONERILER

Bu calismada, ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin kesirlerde carpma-bdlme islemlerine
yonelik kurduklart problemlerin kavramsal analizinin yapilmasi amacglanmigtir. Bu amag
dogrultusunda, Ogretmen adaylarimin kesirlerde ¢arpma ve bdlme islemlerine yonelik kavramsal
diisiince yapilari, kurduklar1 problemler iizerinden irdelenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular,
o0gretmen adaylarmin kesirlerde bolme islemine yonelik problem kurmada, kesirlerde ¢carpma iglemine
yonelik problem kurmaya gore kavramsal diizeyde daha fazla giicliikler yasadiklarma isaret
etmektedir.

Kesirlerde carpmaya yonelik kurulan problemlerde adaylarin, islem ve sayilara anlam
yiiklemede genel olarak basarili olduklar1 goriilmiistiir. Bir dogal sayi ile bir basit kesrin ¢arpiminda,
“tekrarli toplama” seklindeki problem kurgularmi daha fazla tercih etmisledir. iki basit kesrin

I 1
carpiminda, “Exg” islemine yonelik, ¢oklugu belirtmeden “biitiiniin yarisinin 1/6’sint bulma”,

“ng” islemine yonelik ise “coklugun 2/3’iiniin 4/5’°ini hesaplama” odakli problemler kurduklari
belirlenmistir. Kavramsal ag¢ilimlar1 benzer olmasina ragmen, ikinci ¢arpma islemine yonelik “biitiiniin
2/3’iiniin 4/5 'ini hesaplama” odakli problemlere ikinci sirada yer almustir. ilk islemde, “1/2” kesrinin
sozel olarak “yarim” kavramu ile ifade edilmesinin, problem kurulumlarinda adaylara biitiin kavramini
cagristirdigr disiiniilebilir. Bunun yami sira, 2/3’e gore, “1/2” kesrine karsilik gelen “yarim”
kavraminin giinliik yasamda siklikla yer almasmin, adaylara problemin sozel ifadesini olusturmada
kolaylik saglayabilecegi de bir diger etken olarak diigiiniilebilir. Buna karsin adaylarinin ¢arpanlarin
birinin tamsayili kesir oldugu duruma yonelik problem kurmada, giigliik yasadiklar tespit edilmistir.

1
Bu siirecte yasanilan giicliiklerin odaginda, IZ tam sayili kesrine problem iginde anlam

yiikklenememesinin yer aldigi belirlenmistir. Ayrica bir dogal say1 ile kesir sayisinin ¢arpimina yonelik
problem kurma siirecinde, islem sonucunu g6z ardi ederek sadece isleme odaklandiklari, dolayisiyla
da kurulan problemlere parca-biitiin iligkisini aktaramadiklar1 tespit edilmistir. Basit kesirlerin
carpimina yonelik problem kurma siirecinde adaylarin, baglangigta alinan biitiin veya ¢okluga birinci
kesri uyguladiktan sonra, olugsan yeni kisma ikinci kesir sayisinin uygulanmasim gerektiren ifadeyi
problem cilimlesine aktaramadiklar1 belirlenmistir. Basit kesirlerde carpmaya yonelik ulasilan bir diger
sonug ise, adaylarm c¢arpim sonucunun carpanlardan daha kiigiik olmas1 gercegini goz ardi ederek,
carpim sonucunda olusan parca sayisini bulmayr amacglayan problemler kurmalaridir. Adaylarin
cogunlukla dogal say1 problemleri ile karsilasmalarindan dolay1 problem kurarken “carpma sonucu
biiyiitiir” algisinin etkisinde kalmis olabilecekleri diisiiniilebilir. Ulasilan bu sonug¢larin temelinde
genel olarak kesrin kavramsal anlami ve miktar belirtme 6zelliginin goz ardi edilmesinin yer aldigi
sOylenebilir (Armstrong, & Bezuk, 1995; Mack, 1998; Pagni, 1998).

Kesirlerde bdlme islemine yonelik kurulan problemler, adaylarm genel olarak islem ve sayilara
anlam ytiklemede giicliikler yasadiklarmi gostermektedir. Boliinenin dogal say1 olmasi durumunda,
adaylarin siklikla “6l¢me” anlamimi yansitan problem ciimlelerine yer verdikleri goriilmiistiir. Buna
karsin, boliinen ve bdlenin kesir sayis1 oldugu durumlarda, adaylarin kurduklari1 problemlerde dlgme
anlamimi olusturmada giigliikler yasadiklari belirlenmistir. Kurulan problemlerde adaylarm, bdlen
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kesir sayisina dogal say1 anlami yilikleme egiliminde olmalari, problem ciimlelerinde esit paylagim
anlamina yogunlastiklarini gostermektedir. Buna karsin kesirlerde bolme islemi i¢in 6lgme anlamu, esit
paylasim anlamina goére daha uygundur (Ball, 1990; Ma, 1999; Simon, 1993; Van de Walle, 2004).
Yapilan arastirmalarda, Ogrenci ve Ogretmenlerin bir bdlme problemi ile karsilagtiklarinda
basvurduklar: ilk modelin esit paylasma modeli oldugu belirtilmektedir (Graeber, Tirosh, & Glover,
1989; Tirosh, & Graeber, 1991; Ball, 1990; Simon, 1993). Ogretmen adaylarmin yazmis olduklar1
problemlerde esit paylasim modeline yonelmeleri, bu arastirma sonuglari ile paralellik gostermektedir.

Ogretmen adaylari, béliinen kesir sayisini, bolen durumundaki kesrin paydasindaki sayiya
bolme egilimindeki problemler kurduklari belirlenmistir. Ulasilan bu sonug¢ farkli aragtirmacilar
tarafindan yapilan caligmalarin sonuglarini desteklemektedir (Ball, 1990; Borko ve dig., 1992; Ma,
1999). Adaylar, kesirlerde bolmeye yonelik problem kurmada en fazla giicliigii tam sayili iki kesrin
boliimiinde yasamiglardir. Bu siiregte adaylarin bolen durumdaki tamsayili kesri bilesik kesre
cevirerek, biitinden daha biiyiik olan bilesik kesre birim anlami yiiklemeye calistiklart tespit
edilmigtir. Ayrica adaylarin kurduklar1 problemlerde, bolme igslemini ¢arpma islemi ile karistirdiklari,
oranlama yaparak problem kurmaya calistiklar1 ve kesir sayilarindaki birimler konusunda da giiclitk
yasadiklar1 belirlenmistir.

Kesirlerde carpma ve bolmeyle ilgili ulasilan bu sonuglar, 6gretmen adaylarmin kesir ve kesir
islemlerinin kavramsal boyutunda sikintilarinin olduguna isaret etmektedir. Yukarida tartisilan
kavramsal sorunlar, son siif 6grencisi olan ve ¢ok yakin bir zamanda siniftaki 6gretim faaliyetlerine
yon verecek 0gretmen adaylarinda gbzlenmistir. Bu anlamda 6gretmen adaylarmin kesir ve kesirlerde
carpma-bdlme kavramlarmna yonelik yasadiklar1 kavramsal sorunlarin bilinmesi Onemlidir. Eger
arastirma, kesir sayilariyla ilgili problemler verilip, problemin ¢éziimii ve sonucun bulunmasina
yonelik olarak yapilsaydi, biiylik olasilikla dgretmen adaylari, problemleri ¢dzerek, dogru sonucu
bulabileceklerdi. Boylesi bir uygulamada 6gretmen adaylarmin kesirlerle ilgili algi ve muhakemeleri
hakkinda ¢ok fazla fikir sahibi olunamayacak, sadece iglemsel bilgileri ve problem ¢dzme becerileri
test edilmis olacakti.

[Ikogretim Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (2006), matematik ile ilgili kavramlarmn
gercek yasam durumlan ile iligkilendirilmesi vurgulanmaktadir. Matematiksel kavramlarin gergek
yasam ile iligkilendirilmesi siirecinde ise problemler dnemli yere sahiptir. Ogretmenler tarafindan
kurulan problemlerin, 6grenciler i¢in bir model olusturacagi diisiiniilebilir. Dolayisiyla 6gretmen
adaylarinin kesirlerde ¢arpma ve bolmeye yonelik kavramsal diisinmedeki eksiklikleri hizmet igi
donemde de devam ettirmeleri, dgrencilerinin de benzer hata ve yanilgilar1 sergilemelerine zemin
hazirlayabilecektir. Bu c¢aligmanin sonuglari, gelecekte simif ici Ogretim faaliyetlerinde problem
kuracak ve ogrencilerinin kurdugu problemleri degerlendirecek olan 6gretmen adaylarmnin kesirlerde
carpma ve bolmeye yonelik kavramsal eksikliklerinin giderilmesi gerekliligine isaret etmektedir.
Ogretmen adaylarinin kesirlerde ¢carpma-bdlme islemlerine yonelik kurduklar1 problemlerin kavramsal
analizinin yapildig1 caligmada goriilen eksikliklerin nedenlerini ortaya koyabilmek igin nitel
arastrmalar yapilabilir. Bu calisma ve yapilabilecek diger c¢aligmalarin sonuglar1 dikkate alinarak
Ogretmen adaylarinda goriilen kavramsal eksikliklerin giderilmesine yonelik farkli 6gretim etkinlikleri
tasarlanabilir.
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Extended Abstract

The concept of fractions and operations on fractions heads the list of mathematical subjects

which are very difficult for students to comprehend (Dorgan, 1994). Many studies have indicated that
students have difficulty in understanding the concept of fractions at every class level (Aksu, 1997,
Behr, Wachsmuth, & Post, 1985; Booker, 1998; Davis, 2003; Hart, 1987; Hasemann, 1981;
Thompson, 1993). The main reason for these difficulties arises from the structure of fractions and the
methods used to teach them (Aksu, 1997; Booker, 1998).
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In the related literature, there are findings showing that pre-service teachers’ problem posing
skills will be very effective in their future students’ mathematical performances and their success in
understanding of mathematics during in-service period (Abu-Elwan, 1999; Crespo, & Sinclair, 2008;
Stickles, 2006; Stoyanova, 2003). Lubinski, Fox and Thomason (1998) stated that conceptual
formation of fractions in pre-service teachers would be significant in teaching their students the
concepts. When viewed from this aspect, it is significant to determine the conceptual understanding of
pre-service teachers in problem posing about multiplication and division in fractions. If there is a lack
of knowledge about conceptual understanding, this will light to education in improving problem
posing skills about multiplication and division in fractions. In this context, it was aimed to analyze
conceptually the problems posed about multiplication and division in fractions by the elementary
mathematics pre-service teachers.

127 pre-service teachers studying in the department of elementary education in mathematics in
education faculty of a state university in Eastern Anatolia of Turkey participated to this study. A
“Problem Posing” test constituting of 8 questions, which was composed of four division and four
multiplication questions, were used as a data gathering tool. In each question of the test, pre-service
teachers were required to form a problem which necessitates the given operation and appropriate to
elementary school students’ level. Data from Problem Posing Test were gathered through a detailed
analysis of answers of each item. Each problem sentence posed were read word by word, data were
coded under meaning given to fraction in operations and meaning given to description of problem
dimensions. As a result of this classification, sub-categories were formed from problems which were
thought to have the same meaning.

Results of this study indicated that pre-service teachers had more difficulties in problem posing
about division of fractions than in problem posing about multiplication of fractions in the conceptual
level. Findings showed that pre-service teachers were generally succesful in giving meaning to
operations and numbers in problems posed about multiplication of fractions. In multiplication of a
natural number and a simple fraction, pre-service teachers tended to choose “iterative addition” type of
problem fictions. During multiplication of a natural number and a fraction problem posing process, it
was found that they focused on operation without considering result of the operation; as a result, they
could not transfer part-whole relation to problems posed. In problems about multiplication of simple
fractions, it was determined that after pre-service teachers applied first fraction to whole or fullnes,
they could not transfer this to new part by second fraction in problem sentence. Another finding about
multiplication of simple fractions is; pre-service teachers ignored that product is less than multipliers
and they tried to pose problems trying to find number of parts as a result of this multiplication. In the
findings reached, it was seen that conceptual meaning and quantification property of fractions are
ignored (Armstrong, & Bezuk, 1995; Mack, 1998; Pagni, 1998).

Problems posed appropriate to division of fractions indicated that pre-service teachers generally
had difficulties in giving meaning to operation and numbers. They often gave place to problems which
had “measurement” meaning in itself when there was a natural number as a dividend. In spite of this,
when the dividend and divisor were fractions, pre-service teachers had difficulties in constituting
measurement meaning in problems posed. In problems posed by pre-service teachers, they tended to
give divisor in fraction form the natural number meaning, this indicates that in problem sentences they
concentrated on equal sharing. In spite of this, measurement meaning for division of fractions is
appropriate to equal sharing meaning (Ball, 1990; Ma, 1999; Simon, 1993; Van de Walle, 2004). In
research realized, students and teachers in division problems firstly apply equal sharing models
(Gracber, Tirosh, & Glover, 1989; Tirosh, & Graeber, 1989; Ball, 1990; Simon, 1993). The result
about the tendency in problems posed by pre-service teachers to equal sharing model is parallel to the
research results. Pre-service teachers tended to pose problems necessitating division of dividend
fraction by denominator of divisor fraction. This result is supported by various researchers (Ball, 1990;
Borko, and et. al.,, 1992; Ma, 1999). Pre-service teachers had problems at most in division of two
mixed fractions. In this process, it was determined that pre-service teachers converted mixed fraction
to improper fraction and they tried to give unit meaning to improper fraction which is greater than a
whole.



