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students. The pre-service teachers were asked to identify and explain the errors in the problems. The
responses given by pre-service elementary teachers were analyzed according to the error types
determined in the problems. The results of the study show that the pre-service teachers experienced
difficulty in identifying the errors and made different errors in explaining the errors.
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Extended Summary
Purpose

Teachers should have strong content knowledge regarding the mathematical concepts that they are
expected to teach. Goos (2013) emphasized that content knowledge on mathematics is essential but
insufficient for effective mathematics teaching. Hill, Rowan, and Ball (2005) indicated that the mathematical
knowledge that teachers are expected to have should allow them to make explanations to students and
analyze their responses as well. Similarly, Flores, Escudero, and Carrillo (2012) stated that teachers’
knowledge should involve the determination of situations with errors and giving mathematical explanations
for these situations. Gonzalez (1998) emphasized that including problem posing activities in lessons is
dependent on the guidance of the teachers in discovering and posing accurate problems. Researchers also
emphasized that the teaching process and student achievement were affected by the knowledge teachers
have (Hill, Rowan & Ball, 2005; Kulm, 2008; Rizvi & Lawson, 2007). Considering that the program involves
attainments related to problem posing and that students are to be provided with feedback on potential
errors, it is important to analyze the skills of pre-service primary mathematics teachers in determining errors
made by students in posing problems about addition operation with fractions. In this respect, the present
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study aims to analyze the skills of pre-service primary mathematics teachers in determining errors made by
middle school third grade students in posing problems on addition operation with fractions.

Method

The study was conducted with 64 pre-service teachers studying Primary Mathematic Education
program in their final years at Kazim Karabekir Education Faculty of Ataturk University during the spring
semester of the 2012-2013 academic year. Data for the research were collected in two stages. The first stage of
the study involves the administration of Problem Posing Test (PPT) prepared on addition operation with
fractions to the middle school third grade students. In the second phase, pre-service teachers were
administered the Error Determination Test (EDT) involving six problems with errors selected among
problems posed by students. EDT was applied to pre-service teachers during one course session. Responses
of pre-service teachers were classified according to the types of errors found in each problem statement.
Additionally, in explanations of errors made in each item of EDT, different errors made by pre-service
teachers were revealed through the content analysis.

Results

There were six types of errors in problem statements analyzed by pre-service teachers. The error types
are as follows; expressing the added second fraction over the remainder of whole (Error 1 [E1]), failure in
expressing the operation in the question root (E2), attributing natural number meaning to the result of the
operation (E3), confusion about units (E4), attributing natural number meaning to the added fractions (E5),
not being able to establish part-whole relationship (E6). The percentages of pre-service teachers’ determining
errors in problems changed between 50% and 95%. Moreover, pre-service teachers had difficulties in
determining mostly the E3, E4 and E6 errors.

Discussion

Errors made by middle school third grade students in problems they posed about addition operation
with fractions were as follows: confusion of units regarding fractions, generalization of natural number
habits to fraction numbers, and failing to understand the part-whole relationship indicated by fraction
numbers. In other words, errors in the posed problems were mostly seen in the conceptual dimension of the
fractions. These results are in line with the results found by Charalambous, Delaney, Mhuire, Hsu and Mesa
(2010) indicating that challenges regarding fraction operations could not be evaluated separate from the
challenges in learning fractions and that their roots lied in the fraction concepts. Achievement rate in
determining types of errors was not more than 90% for all problem statements involving more than one type
of error at the same time. Especially in the first and sixth problem sentences of the EDT, which involved
three types of errors at the same time, the achievement level of determining each error ranged generally
between 50% and 80%. Considering the results, it can be said that achievement in determining errors
decreased as the number of errors in the problem statement increased.

Conclusion

This study revealed that pre-service teachers had difficulties in determining errors in problems posed
by students. The result of the study is supported by the low performance of pre-service teachers in problem
statements with more than one error, more difficulty they had in determining certain types of errors and
new errors they made in their explanations.
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MAKALE BILGI OZET

Makale Tarihgesi: Calismada, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin, ortaokul yedinci smif grencilerinin
Alind1 07.12.2013 kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklari problemlerdeki hatalar1 belirleyebilme becerilerinin
Diizeltilmis hali alind1 aragtirilmasi amaglanmistir. Calisma Hkégretim Matematik Ogretmenligi son smifta 6grenim goren
15.07.2014 64 6gretmen adayi ile yapilmistir. Betimsel arastirma yonteminin kullanildig1 calismada veriler iki
Kabul edildi 11.08.2014 asamada toplanmistir. Birinci asamada yedinci smuf ogrencilerine Problem Kurma Testi
Cevrimici yayinlandi uygulanmustir. ikinci asamada ise ogrencilerin kurduklar problemler arasindan segilen alt1 problemi
02.12.2014 iceren Hata Belirleme Testi Ogretmen adaylarma uygulanmigtir. Ogretmen adaylarmdan

problemlerdeki hatalar1 belirleyerek agiklamalari istenmistir. Ogretmen adaylarimin verdikleri
yarutlar, problemlerde tespit edilen hata tiirlerine gore analiz edilmistir. Arastirma sonuglari,
adaylarin hatalari belirleyebilmede giigliikler yasadiklarini ve hatalara yonelik agiklamalarinda farkl
hatalar sergilediklerini gostermistir.

© 2014 IOJES. Tim haklar: saklidir
Anahtar Kelimeler:
[kogretim matematik 6gretmen adaylari, problem kurma, kesirler, kesirlerle toplama iglemi

Giris

Son yillarda matematik egitimine yonelik arastirmalarda 6gretmenin sahip olmas: gereken bilgi, genel
olarak matematiksel alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi seklinde siniflandirilmistir (Ball, Thames & Phelps,
2008; Goos, 2013; Hill, Rowan & Ball, 2005). Ogretmenlerin matematigi Ogretebilmeleri icin temel
matematiksel kavramlara yonelik giiclii alan bilgisine sahip olmalari gerekmektedir (Ball, Lubienski &
Mewborn, 2001; Goos, 2013; Ma, 2010). Buna karsin Goos (2013) etkili bir matematik &gretimi icin
matematiksel alan bilgisinin gerekli oldugunu, fakat yeterli olmadigini vurgulamistir. Hill, Rowan ve Ball
(2005) ogretmenlerin sahip olmasi gereken matematiksel bilginin, 6grencilere agiklama yapma ve 6grenci
yanitlarini analiz edebilmelerine imkan tanimasi gerektigini belirtmistir. Flores, Escudero ve Carrillo (2012)
Ogretmen bilgisinin hatalari iceren durumlarin belirlenmesi ve bu durumlara yonelik matematiksel
aciklamalarin yapilmasini da kapsadigini belirtmistir. Buna karsin 6gretmen veya 6gretmen adaylarimin
kesir islemlerine yonelik pedagojik alan bilgilerini arastiran calismalar, 6grenci hatalarini belirlemede,
nedenlerini agiklamada ve hatalar1 gidermeye yonelik 6gretim planlamada birgok giigliik yasandigin
gostermektedir.

7+5
14+20
sunmuslar ve dgretmenlerden, ¢dziimlerin/islemlerin dogruluklarini degerlendirmelerini ve varsa hatalarin

neler oldugunu agitklamalarini istemislerdir. Arastirmacilar, 6gretmenlerin ihmal edilemeyecek bir kisminin
kesirler konusunda matematiksel giicliiklere ve kavram yanilgilarina sahip olduklarini tespit etmiglerdir.

Ozmantar ve Bingolbali (2009), sif ogretmenlerine =? iglemine yonelik {i¢ farkli ¢ziim

Yasanan giicliiklerin; payda esitleme, sadelestirme, kesirlerle toplama ve ortak payda kavrami iizerine
yogunlastigini belirtmislerdir. Fuller (1996), baz1 6grencilerin Jane ilk yarida iki atistan birini, ikinci yarida iic
atisin birini gole cevirmektedir. Toplam atiglarin ne kadarimi gole cevirmistir? problemi igin %+ % :é islemini
yaptiklarini ve bu duruma yonelik Jane ilk yarida iki atistan birini, ikinci yarida ii¢ atisin birini gole cevirmektedir.
Dolayistyla bes atisin ikisini gole cevirmistir seklinde agiklamalar yaptiklarin belirtmistir. Fuller sinif 6gretmeni

1Sorumlu yazarin adresi: Erciyes Universitesi, Egitim Fakiiltesi, [lkgretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dah
Telefon: +90 352 207 66 66

Faks: +90 352 437 49 31

e-posta: cisik@erciyes.edu.tr

DOI: http://dx.doi.org/10.15345/iojes.2014.03.014



Cemalettin Isik & Tugrul Kar

adaylar1 ve smif 6gretmenlerinden yapilan hatanin nedenlerini agiklamalarini istemistir. Arastirmaci, bu
duruma yonelik sadece bir 6gretmen ve bir 6gretmen adaymin toplam atis sayisim biitiin kabul ederek
islemin yapilmas: gerektigi yoniinde kavramsal agiklama yapabildigini tespit etmistir. Ward ve Thomas
(2007) ilkogretim matematik Ogretmenlerine; kesirlerle karsilastirma, kesirlerle toplama, oransal akil
yliriitme, tam sayili kesirler, kesirlerle bolme, denk kesirler ve birim kesirlerin siralanmasma yonelik
O0grencilerin hatali yamitlarini igeren etkinlikler sunmuslardir. Fuller'in ¢alismasinda kullandig: etkinlige
benzer bir etkinlige de yer verilmistir. Ogretmenlerin %66’sinin dgrencinin agiklamasinin yanlis oldugunu
fark etmelerine ragmen, sadece %9unun dogru ¢oziim icin gerekli olan anahtar kavramlari
aciklayabildikleri tespit edilmistir. Bunun yaninda Ogretmenlerin kesirlerle toplama islemine yonelik
kavramsal agiklama yapabilme basarilarinin, diger etkinliklerdeki bagarilarina gore daha diisiik oldugu da
tespit edilmistir.

Chick ve Baker (2005) dgretmenlere A A A seklindeki islemi sunarak, dgrencilerin nasil
10 5 10 10 20

diisiindiiklerine yonelik agiklamalar yapmalarini istemislerdir. Ogretmenlerin ¢ogunlugunun bu durumun
nedenlerini aciklayamadiklarini, sadece islemsel siireci ve islemin icerdigi kavrami yeniden tanimladiklarin
tespit etmiglerdir. Benzer sekilde Toluk-Ugar (2011), ilkogretim matematik ogretmeni ve siuf d6gretmeni
adaylarinin matematik bilgileri ve olusturduklar1 6gretimsel agiklamalari degerlendiren calismasinda,

adaylarin %+§=£ islemini nasil agikladiklarini da analiz etmistir. Arastirmact Ogretmen adaylarinin

cogunlukla islemsel anlamaya yonelik agiklamalar yaptiklarini, buna karsin agiklamalarim
gerekgelendiremediklerini tespit etmistir. Ogretmen adaylarmin payda esitlemenin neden gerekli oldugunu
ve ortak payda bulmanin ne anlama geldigini agiklayamadiklarini sonug olarak belirtilen kavrami
o0gretmeye hazir olmadiklarini belirlemistir. Newton (2008), 6gretmen adaylarina kesirlerin ayni birimin
pargcalar: seklinde ifade edilmedigi siirece toplanamayacaginin anlasilmasin gerektiren bir etkinlik sunarak,
etkinlikte yer alan sorulari cevaplamalarini istemistir. Arastirmaci, 6gretmen adaylarinin farkli biitiinler
tizerinden ifade edilen kesir sayilarinin toplanmasinin ¢oziim igin uygun bir yaklasim olmadigim
belirlemede giigliikler yasadiklarini tespit etmistir.

Bu calismalardan farkli olarak Toluk-Ugar (2009), smif 6gretmeni adaylariin kesirleri miktar yerine
parca sayist seklinde diisiindiiklerini ve kurduklar1 problemlerin ¢dziimlerinin kesirlerle toplama yerine
dogal sayilarla toplama islemini gerektirdigini tespit etmistir. Bir adayin % + i =? islemine y6nelik kurdugu
Annem bana 3 elmasindan birini ve kardesim de 2 elmasmdan birini verdi. Toplam ka¢ elmam oldu? seklindeki
problemin bu durumu 6rnekledigini belirtmistir. McAllister ve Beaver (2012), siuf 6gretmeni adaylarinin
kesirlerle islemlere yonelik kurduklari problemlerdeki hatalar1 analiz etmislerdir. Arastirmacilar kurulan
problemlerde; giinlitk yasam durumlariyla iligkili problemler yazamama, kesir sayilarini uygun birimlerle
ifade edememe, mantiksal olarak problemin gecerli olmayis1 ve kesir sayilarina dogal say1 anlamu yiikleme
hatalarinin daha fazla 6n plana ¢ikarildigini belirtmislerdir.

Alan yaziinda, 6zellikle kesirlerle toplama islemine yonelik simirli sayidaki ¢alismalar, 6gretmen veya
O0gretmen adaylarinin, 6grenci yanitlarinin ardindaki muhakemeyi analiz etmede giicliikler yasadiklarini
ortaya koymaktadir. Ogretmen veya &gretmen adaylarinin kesirlere yonelik pedagojik alan bilgilerini
arastiran calismalarin, genel olarak Ogrencilerin problem ¢6zme ve islemsel siirecte yaptiklari hatalarin
degerlendirilmesi {izerine odaklandig1 goriilmektedir. Bunun yaninda problem kurmaya yonelik yapilan
calismalarin ise 6gretmen adaylarinin kurduklar: problemlerin analizi tizerine odaklandig1 goriilmektedir.
Buna karsin alan yazininda 6gretmen veya dgretmen adaylariin, 6grencilerin kesirlerle toplama islemine
yonelik kurduklar: problemlerdeki hatalar: belirleyebilmeleri iizerinden pedagojik alan bilgilerini aragtiran
calismalarin ise sinirh sayida oldugu tespit edilmistir. Isik, Ocal ve Kar (2013), simf 6gretmeni adaylaria
besinci simif 6grencilerinin kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklar: hatali problemleri sunmuslar ve
hatalar1 belirleyerek aciklamalarini istemislerdir. Arastirmacilar adaylarin hatalar1 belirleme basarilarinin
diisiitk oldugunu ve hatalara yonelik agiklamalarinda farkl: hatalar sergilediklerini belirtmislerdir. Isik, Kar,
Isik ve Giiler (2012) ilkdgretim matematik 0gretmeni adaylarinin yedinci smif dgrencilerinin kurduklar
problemlerdeki hatalar1 belirleyebilme becerilerini aragtirmiglardir. Arastirma sonuglari adaylarin, birim
kargasas1 ve parca-biitiin iliskisini kuramama hatalarin1 belirlemede daha fazla giiclitk yasadiklarimi
gOstermistir.
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Problem kurma; matematiksel kavram ve islemlerle giinliik yasam arasindaki iliskinin kurulmasina
(Abu-Elwan, 2002; Dickerson, 1999), temsiller arasindaki gecislere (English, 1998) katkida bulunmaktadir.
Ayrica problem kurma, kavramsal anlama becerisinin belirlenmesinde, kavram yanilgilar1 ve hatalarin tespit
edilmesinde alternatif degerlendirme araci olarak da goriilmektedir. English (1998), 6grencilerin sembolik
matematiksel ifadeleri tanimlayabilme ve glinlitk yasam durumlan ile iliskilendirebilme becerilerinin,
problem kurma ile degerlendirilip gelistirilebilecegini belirtmistir. Stoyanova (1998), 6grencilerin kurduklar:
problemlerin matematiksel yetenekleri hakkinda 6nemli ipuglar: sunduguna yonelik arastirmacilar arasinda
fikir birligi oldugunu vurgulamistir. Ticha ve Hospesova (2009) ise problem kurma testlerinin, kavram
yanilgilar1 veya hatalarin tespit edilmesinde kullanilabilecegini belirtmislerdir. Bunun yaninda problem
kurma etkinlikleri, 6gretmen adaylarinin matematiksel bilgi ve becerilerinin belirlenmesi amaciyla da
kullanilmaktadir (Kilig, 2013).

Ikogretim 1-5. Siniflar Matematik Dersi Ogretim Programi'nda (MEB, 2009: 278) kesirlerle toplama ve
ctkarma islemleri gerektiren problemleri ¢bzer ve kurar kazanimi altinda gilinlitk hayatla iliskili secilen
problemlerin ¢ozdiiriilmesi ve kurdurulmasi etkinliklerine yer verilmesinin 6nemi vurgulanmaktadir.
Benzer sekilde flkogretim 6-8. Simiflar Matematik Dersi Ogretim Programi'nda (MEB, 2009: 140) da kesirlerle
islemler yapmay: gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar kazanimi altinda 6grencilerden problemlerin ¢dziimiinde
kullanilan islemleri gerektiren benzer problemler yazmalar:1 istenmektedir. Ortaokul Matematik Dersi 5-8.
Siniflar Ogretim Programi'nda (MEB, 2013) problem kurma, problem ¢6zmenin besinci adimi olarak
tanimlanmistir. Ayrica programda, eldeki bilgilere uygun gergek¢i problemler olusturmasmna da vurgu
yapilmaktadir. Programda kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerine yonelik problem kurma; problem
kurmaya yonelik calismalara da yer verilir. Kesirlerle toplama ve cikarma iglemlerini yapar. Gergek yasam durumlari ve
uygun kesir modelleriyle yapilacak calismalara yer verilir seklinde vurgulanmaktadir.

Gonzalez (1998) derslerde problem kurma etkinliklerine yer verilmesinin, 6gretmenlerin 6grencilerine
dogru problemler kurma ve kesfetmede yapacagr rehberlige bagli oldugunu belirtmistir. Ayrica
arastirmacilar, Ogretim siireci ve Ogrenci basarisinin, 6gretmenin sahip oldugu bilgiden etkilendigini
vurgulamaktadirlar (Hill, Rowan & Ball, 2005, Kulm, 2008; Rizvi & Lawson, 2007). Bunun yaninda
programda problem kurmaya yonelik kazanimlarin varligi ve yapilacak hatalara yonelik 6grencilere
dontitler verilecegi dikkate alindiginda, 6gretmen adaylarimin 6grencilerin kesirlerle toplama islemine
yonelik kurduklari problemlerdeki hatalari belirleyebilme becerilerinin arastirilmasi 6nemli hale
gelmektedir. Bu baglamda c¢alismada, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin, ortaokul yedinci simf
ogrencilerinin kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklari problemlerdeki hatalar1 belirleyebilme
becerilerinin arastirillmasi amaglanmistir.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu ¢alismada ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin, ortaokul yedinci siuf 6grencilerinin
kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklari problemlerdeki hatalar1 belirleyebilme becerilerinin ortaya
konulmasi amaglandigindan ve arastirma konusu kendi kosullari i¢inde oldugu gibi tanimlanmaya
calisildigindan betimsel arastirma yontemi kullanilmistir. Mcmillan ve Schumacher’e (2010) gore, betimsel
aragtirma yontemleri ge¢miste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemek igin
kullanilir.

Katilimcilar

Aragtirmanin 6rneklemini ortaokul yedinci simif 6grencileri ve ilkogretim matematik 6gretmen adaylar
olusturmaktadir. Arastirmanin birinci kismi i¢in Erzurum merkezdeki dort ortaokulun tiglincii siniflarinda
o6grenim goren 108 Ogrenciye kesirlerle toplama iglemine yonelik hazirlanan Problem Kurma Testi (PKT)
2012-2013 giiz yariyilinda uygulanmistir. Arastirmaya goniillii olarak katilan 6grencilerin 57’si kiz 51'i
erkektir. Ortaokullarin belirlenmesinde basit segkisiz Ornekleme modeli kullanilmistir. Erzurum il
merkezinde yer alan ortaokullar arasindan kura cekilerek dort okul belirlenmistir. Bu okullarda eger her bir
simnif diizeyinde birden fazla sube varsa, rastgele birer sube segilmistir. Uygulamaya katilan 6grenciler,
O0gretim programindaki “kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar ve kesirlerle islemler yapmay1
gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar” kazanimlarina yonelik 6gretim siirecini tamamlamislardir.
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Arastirmann ikinci kismu Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Hkégretim Matematik
Ogretmenligi programimin son sinifinda 6grenim goren 64 6gretmen adayi ile 2012-2013 dgretim yili bahar
yartyilinda yiiriitiilmiistiir. Adaylara ilkdgretim lisans programi gercevesinde Ozel Ogretim Yontemleri I ve
IT derslerinin igeriginde yer alan ...problem ve problem ¢izme nedir?, problemlerin sumflandirilmasi, kesirler ve
dgretimi, ilgili 6gretim programi, ders 6gretmen ve 6grenci calisma kitaplarimin incelenmesi ... seklindeki konularin
dgretimi yapilmigtir. Bunun yaninda adaylar, Tlkégretim Matematik Ogretmenligi programindaki Okul
Deneyimi dersi kapsaminda okullarda 6gretim faaliyetlerine katilarak smif i¢i Ogretim faaliyetlerini
gozlemleme firsati da bulmuslardir. Aragtirmaya katilan adaylara, dgretmen adaym simgeleyen OA1,
0OA2,...,0A64 seklinde kodlar verilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylari, PKT'nin uygulandig: dort
ortaokulda Okul Deneyimi dersi kapsaminda faaliyetlerde bulunmamaislardir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirmanin verileri iki asamada toplanmistir. Birinci asamada, ortaokul yedinci simif 6grencilerine
kesirlerle toplama islemine yonelik hazirlanan PKT uygulanmistir. Ikinci asamada ise, ogrencilerin kurmus
olduklar1 problemler arasindan segilen alti hatali problemi iceren Hata Belirleme Testi (HBT) 6gretmen
adaylarma uygulanmistir.

Veri toplama aract olarak hazirlanan problem kurma testinde §+%=?, %+%=? Maddeleri yer

almaktadir. Bu maddelere yer verilmesinin iki sebebi vardir. Bunlardan biricisi, iki basit kesrin toplaminin
biitiinden kii¢iik veya biiyiik olmasmin 6gretmen adaylarinin bu islemlere yonelik sunulan problemlerdeki
olas1 6grenci hatalarini belirleyebilme becerilerine etkisini incelemektir. ikincisi ise, alanyazinda, matematik
O0gretim programinda ve ders kitaplarinda kesirlerle toplamaya benzer islemlerin yer almasidir (Darley,
2005; Isik & Kar, 2012a; Isik, Ocal & Kar, 2013; McAllister & Beaver, 2012; Toluk-Ucar, 2009). Veri toplama
stirecinde ilk olarak ortaokul tiglincii sinif 6grencilerinden bir ders saati siirede sadece PKT’deki verilen
islemler ile ¢ozebilecekleri problemler kurmalar: istenmistir. Daha sonra, ortaokul dgrencilerinin kurmus
olduklar1 problemler arasindan segilen alt1 hatali problem ile HBT testi hazirlanmistir. Hazirlanan HBT
O0gretmen adaylarina bir ders saati siiresinde uygulanmistir. Bu uygulama stirecinde 6gretmen adaylarina
yapilan aciklamada; ortaokul ogrencilerinden kesirlerle toplamaya yonelik sadece verilen islemler ile
¢Oziilebilecek problemler kurmalarinin istendigi belirtilmistir. Testte yer alan alt1 problem ciimlesinin
ogrencilerin kurduklar1 problemler olduklar1 vurgulanarak, adaylardan verilen toplama islemi ile problem
ciimlelerini karsilagtirmalarin1 ve varsa problem cilimlelerindeki hatalar1 belirleyerek aciklamalar:
istenmistir. Ogretmen adaylarinin yamtlari her bir problem ciimlesinde yer alan hata tiirlerine gore
smiflandirilmistir. Bunun yaninda HBT'nin her bir maddesinde hatalara yonelik yapilan agiklamalarda,
adaylarin yaptiklar: farkl: hatalar ise igerik analizi ile ortaya konulmustur. HBT'ndeki problem ciimlelerinde
goriilen bu tiir hatalara yonelik agiklamalara bulgular kisminda yer verilmistir.

Ogretmen adaylarma uygulanan HBT, ortaokul yedinci sinif dgrencilerinin kurduklari problemler
arasindan segcilen alt1 hatali problemi icermektedir. Isik ve Kar (2012a) ilkdgretim yedinci siif 6grencilerinin
kurduklar1 problemlerde yedi hata tiirii tespit etmislerdir. Bu hata tiirleri sunlardir; Toplanan ikinci kesri
biitiiniin kalan dizerinden ifade etme [Hata 1(H1)], islemi soru kékiine yansitamama (H2), islem sonucuna dogal say:
anlami yiikleme (Hs), birim kargasasi (Hs), toplanan kesir sayilarina dogal sayi anlami yiikleme (Hs), parca-biitiin
iligkisini kuramama (He) ve tamsayili kesirlerin tam kisimlarina anlam yiikleyememe (Hz). Benzer hatalar alan
yazininda farkli arastirmacilar tarafindan da vurgulanmistir (Isik, 2011; Isik & Kar, 2012a; Isik, Ocal & Kar,
2013; McAllister & Beaver, 2012; Toluk-Ugar, 2009). HBT'nin hazirlanmasi asamasinda iki uzman
arastirmacinin goriislerine bagvurulmustur. Uzmanlar, Hr hata tiirtiniin kurulan problemlerde kolay bir
sekilde tespit edilebilecegini, bu nedenle HBT'de Hr hata tiiriinii igeren problem ciimlelerine yer
verilmemesinin uygun olacagin ifade etmislerdir. Bu goriisler dogrultusunda HBT'de yer alan problem
ciimleleri, alt1 hata tiiriinii icerecek sekilde hazirlanmistir. Ayrica bu siiregte miimkiin oldugu kadar farkh
hata tiirlerini aym1 anda barindiran problem ciimlelerinin secilmesine de 6zen gosterilmistir. Boylece
adaylarin problem ciimlelerinde, hangi hata tiirlerini daha fazla belirleyebildiklerinin de ortaya konulmasi
amaclanmistir. HBT"de yer alan problem ciimleleri ve igerdikleri hata tiirleri Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. HBT de yer alan problem ciimleleri ve icerdikleri hata tiirleri

Problem Ciimleleri Hata Ttirleri

1. Ogretmenim bana % tane yapigkan veriyor. Sonradan aldigim yildizlar igin de z Hs, Hi Hs

kadar yapiskan verdigine gore toplam kag tane yapiskanim olur?

2. Siniftan eksikleri almak icin para toplaniyor. Ogretmenimiz bu paralarin é sini Hi
tahta kalemi, silgi ve siipiirge i¢in kullamiyor. Geriye kalan paranin % inii sira

ortiileri i¢in kullantyor. Smiftan toplanan paranin kagta ka1 kullanilmistir?

3. Babam cikolatanin %’sini bana vermistir. %’i'mii ise kardegime vermigtir. Babam H>, Hs

bolustiirmeden 6nce ¢ikolata ne kadardi?

4. Paramin %’ﬁ ile kola aldim. Geriye kalan paramin %’si ile de gofret aldim. Hi

Buna gore paramin kagta kagini harcadim?

5. Annem yaptig1 hamurun %’si ile kakaolu kek yapti. Geriye kalan %’ﬁ ile de pasta H>, Hs

yapti. Buna gore annemin baslangicta ne kadar hamuru vard1?

6. Kadir ile Rabia evin bahgesindeki agactan elma toplamak igin agaca cikiyor. Hs, Hs, Hs
Kadir % topluyor. Rabia ise % elma topluyor. Kadir ile Rabia'nin toplam elma

sayist kagtir?

Tablo 1’de yer alan ve 6gretmen adaylar:1 tarafindan analiz edilmesi istenen problem ciimlelerinde
goriilen hata tiirlerine ait agiklamalar su sekildedir;

Toplanan ikinci kesri biitiiniin kalani iizerinden ifade etme (Hi). Bu hata tiirtinde Ogrenciler,
belirledikleri bir biitiin iizerinden toplanan birinci kesir sayisini ifade etmislerdir. Buna karsin ikinci kesir
sayisini, baslangictaki biitiiniin kalan kism iizerinden ifade etmeye calismiglardir. Tablo 1’de yer alan ikinci
ve dordiincii problem ciimlelerinde bu hata tiirii bulunmaktadir. Ogrencilerin problem ciimlelerinde
kullandiklar1 geriye kalan paranin Z’iinii stra ortiileri icin kullaniyor ve geriye kalan paramin i’si ile de gofret aldim

seklindeki ifadeleri bu hata tiiriinii 6rneklemektedir. Tablo 1’deki ikinci problem ciimlesinde, paralarin ;’i

tahta kalemi, silgi ve siipiirge icin kullanilirsa geriye paranin yarisi kalir. Problemin devaminda geriye kalan
3. .. et N S 1.3, .3
paranin ~iniin de sira ortiileri igin kullanildig: ifade edilmigtir. Dolayisiyla, paranin —x-"4 yani “'i

kullanilmis olacaktir. Sonug olarak paranin % + % = %’si kullanilmis olacaktir. Buna karsin 6grencilerden ; ile
3,.. 1 . T e . .
S un toplamina yonelik problem kurmalari istenmistir. Ogrencinin ikinci kesir sayisini geriye kalan para

miktar1 iizerinden ifade etmesi bu farklihgin nedenidir. Benzer sekilde Tablo 1’deki dordiincii problem
ciimlesinde de ayni durum s6z konusudur.

islemi soru kokiine yansitamama (H:). Bu hata tiirii, toplama isleminin soru kokiinde ifade
edilemedigi problem ciimlelerini kapsamaktadir. Ogrenciler kesir sayilarini ifade etmelerine ragmen, soru
kokiinde toplama islemini karsilayacak ciimleyi olusturamamaiglardir. Tablo 1’de yer alan {igiincii ve besinci
problem ciimlelerinde bu hata tiirii bulunmaktadir. Soru koklerinde kullarulan babam béliistiirmeden énce
cikolata ne kadardi? ve buna gire annemin baslangicta ne kadar hamuru vardi? seklindeki ifadeler, bu hata tiiriinii
orneklemektedir. Bu soru koklerine gore problemin ¢oziimiinde hangi islemin secildiginin Onemi
kalmamaktadir. Ciinkii bu soru kokleri ile baslangictaki miktarlar sorulmaktadir. Dolayisiyla kesir
sayilarinin toplanmasina uygun soru koklerinin olugturulamadig: goriilmektedir.

islem sonucuna dogal say1 anlami yiikleme (Hs). Problem kurulmasi istenen islemlerin sonuglari kesir
sayisidir. Buna karsin bazi Ogrencilerin islemin sonucunu dogal say1 gibi diisiinerek soru koklerini
olusturduklar1 goriilmiistiir. Bu hata tiirii Tablo 1'deki birinci ve altinct problem ciimlelerinde
bulunmaktadir. Toplamlardan elde edilen % ve Z kesir sayilari, soru koklerinde sirasiyla toplam kag tane
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yapiskanim olur? ve toplam elma sayis: kagtir? ifadeleri ile karsilanmaya galisilarak kesir sayilarina dogal say1
anlami yiiklenmistir.

Birim kargasas1 (Hs). Bu hata tiirii, kesir sayilarinin uygun birimlerle ifade edilemedigi problem
ciimlelerini igermekte ve Tablo 1’deki birinci ve altinci problem ciimlelerinde bulunmaktadir. Sirasiyla
birinci ve altinci problem ciimlelerinde kullanilan Z kadar ve é topluyor seklindeki ifadeler bu hatay:

orneklemektedir. Bu ifadelerde kesir sayilarina yiiklenen birim anlami agik degildir. Ornegin i topluyor
ifadesi ile agactaki elmalarin yarisinin mi1 toplandig: veya baska bir durumun mu belirtilmek istendigi acik
degildir.

Toplanan kesir sayilarina dogal say1r anlami yiikleme (Hs). Bu hata tiirii, toplanan kesir sayilariin
dogal sayilarla ifade edilebilecek ¢okluklar tizerinden olusturuldugu problemleri icermektedir. Tablo 1'deki
birinci ve altinci problem ciimlelerinde bu hata tiirii yer almaktadir. Problem ciimlelerinde % ve § kesir

sayilari, tane ve elma sayilari ile eslestirilerek kesir sayilarina dogal say1 anlam yiiklenmistir.

Parca-biitiin iliskisini kuramama (He). %+z isleminin sonucu tamsayili kesirdir. Bagka bir ifadeyle
biitiinden daha biiyiik miktar1 belirtmektedir. Bu hata tiirti, bu durumun go6z ardi edildigi problemleri
icermektedir. Tablo 1’deki tiglincii problem ciimlesinde, ¢ikolatanin i’i verildiginde, geriye yaris1 kalacaktir.

Ogrenci problemin devaminda Z’iinii ise kardesine verdigini belirtmistir. Tkinci durumda kardegine verilen
miktar, geriye kalan miktardan daha fazladir. Bu durum ise parca-biitiin iliskisi ac¢isindan anlamli degildir.
Ayrica bu hata tiirii, toplanan birinci kesir sayisimin belirlenen bir biitiin {izerinden ifade edildigi buna
karsin ikinci kesir sayisinin ise biitiiniin kalan kismi seklinde diisiiniildiigii durumlari igermektedir. Tablo
1’deki besinci problem ciimlesinde, annesinin hamurun %’i ile kakaolu kek yaptig1 belirtilmektedir. Bu
durumda geriye hamurun yaris1 kalacaktir. Buna karsin 6grenci problemin devaminda geriye hamurun
%’inin kaldigin1 belirtmistir. Ogrenci kurmus oldugu problem ciimlesinde pargalar arasindaki iligkiyi goz

ard1 etmistir.

HBT'nin uygulama siirecinde 6gretmen adaylarina yapilan agiklamalarda; ogrencilerden kesirlerle
toplamaya yonelik sadece verilen islemler ile ¢oziilebilecek problemler kurmalarinin istendigi belirtilmistir.
Testte yer alan alt1 problem cilimlesinin &grencilerin kurduklar1 problemler olduklar1 vurgulanarak,
adaylardan verilen toplama islemi ile problem ciimlelerini karsilastirmalar1 ve varsa problem ciimlelerindeki
hatalar1 belirleyerek aciklamalar: istenmistir. HBT, bir ders saatinde 6gretmen adaylarina uygulanmistir.
Ogretmen adaylarinin yanitlar: her bir problem ciimlesinde yer alan hata tiirlerine gore smiflandirilmisgtir.
Bunun yaninda HBT'nin her bir maddesinde hatalara yonelik yapilan aciklamalarda, adaylarin yaptiklar
farkli hatalar ise igerik analizi ile ortaya konulmustur.

Iki farkli arastirmaci es zamanl ve birbirinden bagimsiz olarak, HBT'nin her bir maddesine y&nelik
o0gretmen adaylarinin yanitlarini analiz etmislerdir. HBT'nin her bir maddesindeki analizler {izerinde %87
ile %98 arasinda degisen oranlarda uyum saglanmistir. Arastirmacilar arasindaki uyum ytiizdeleri her bir
hatali problem {iizerinden ayri ayri hesaplanmistir. Uyum yiizdelerinin hesaplanmasi siirecinde 6gretmen
adaylarinin herhangi bir hatali probleme y&nelik yaptiklar: agiklamalarda, problemde yer alan hata tiirlerini
dogru sekilde tespit edip edemedikleri dikkate alinmistir. Analizleri karsilastirma siirecinde, belirlenen hata
kategorilerine gore analizi yapilamayan yamnitlar ise diger kategorisi altinda toplanmigtir. Bu kategori;
hatalar1 belirlemek yerine bazi kelimelerin degistirilmesi suretiyle problem ciimlelerinin aynen yazildig1
(6rn. Swmiftan toplanan paramin kacta kagi kullamilmistir? yerine Ogretmenimiz, simiftan toplanan paramn kagta
kacini harcamistir? seklinde yazilmast) ve agiklamalarin hata analizi i¢in yeterince acik olmadigi durumlar
icermektedir. Bunun yami sira, HBT nin birinci problem ciimlesi icin alt1 aday ve altinci problem ciimlesi igin
de dort aday, yapiskan ve elma sayisinin kesir sayilari ile ifade edilemeyecegini dolayisiyla problemde hata
oldugunu belirtmislerdir. Analiz siirecinde arastirmacilar, bu tiir agiklamalarin, Hs ve Hs hatalarinin her
ikisini de kapsayip kapsamadigi noktasinda tereddiit yasamislardir. Yapilan son goriismede, bu tiir
aciklamalarin toplanan kesir sayilar1 yaninda islem sonucunun da kesir sayis1 olmasindan dolayi her iki hata
tiirtinti de kapsadig: {izerinde fikir birligine varmiglardir. Boylece yapilan analizler tizerinde tam bir fikir
birligi saglanmistir.
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Bulgular
Ogretmen Adaylarinin Kurulan Problemlerdeki Hata Tiirlerini Belirleyebilme Becerileri

Ogretmen adaylarinin HBT'nin birinci maddesinde yer alan problem ciimlesindeki Hs, Hs ve Hs hata
tiirlerini belirleyebilmelerine ait dagilim Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. HBT'nin birinci maddesindeki hatalarin belirlenmesine ait dagihm

Hs Hi Hs Hatasiz Diger
Aday Sayis1 42(65,6) 34(53,1) 53(82,8) 3(4,7) 2(3,1)

* Veriler 64 aday iizerinden hesaplanarak frekans(yiizde) seklinde sunulmustur.

Tablo 2'ye gore, li¢ 0gretmen aday: kurulan problem ciimlesinde hata olmadigimi ifade etmistir.
Ogretmen adaylar1 en fazla giigliigii Hs hata tiiriinii belirleyebilmede yasamiglardir. Buna karsin adaylarin
biiyiik bir cogunlugu problem ciimlesindeki Hshata tiiriinii belirleyebilmistir. ki 6gretmen adayinin Hshata
tiirtine yonelik agiklamalari su sekildedir;

% kesir sayisidir, tane ifadesi ile birlikte kullanilamaz.(OA62)
% tane ifadesi olamaz ciinkii tane dogal sayilar igin kullamlan ifadedir.(OA48)

Bu problem climlesinde Hs hatasinin farkina varan 53 Ogretmen adaymun altisi (%11,32)
aciklamalarinda, parca-biitiin iligskisinin goz ardi edildigi He hatasini yapmislardir. OA32'nin bu duruma
yonelik aciklamalar: su sekildedir;

% tane yapiskan ifadesi yanlistir. Tane kelimesi kesirlerde kullamilmaz. Bu soru su sekilde olabilir;
ogretmenim yildiz yapistirmam igin bir miktar yapiskanin %’ini veriyor. Sonradan aldigim yildizlar icin

3, y < ?
de yapiskanin - "iinii verdigine gore Ggretmenim bana yapiskanin ne kadarini vermistir ;

Ogretmen adayy, § tane yapiskan ifadesindeki tane kelimesinin kesir sayilar1 i¢in uygun bir kullanim
olmadigini belirterek yapiskanin ;’im’ veriyor seklinde diizeltmistir. Benzer sekilde % kesri iginde, yapiskanin %’ii
ifadesini kullanmistir. Diizeltilen problemin ¢dziimii i¢in gerekli olan %+Z isleminin sonucu tamsayili
kesirdir. Bu durumda mevcut yapiskan miktarindan daha fazlasinin 6grenciye verilmesi, parga-biitiin iligkisi

agisindan anlamli degildir.

Tablo 2’ye gore, H4 hatasini belirleyen 34 6gretmen adayindan ikisi (%5,88) aciklamalarinda kesir
sayilarina dogal sayr anlaminin yiiklendigi Hs hatasim yapmuglardir. OA17'nin bu duruma yénelik
acgiklamalar su sekildedir;

Z kadar yapiskan % tane daha yapiskan veriyor demeliydi.

OA17, % kadar yapiskan ifadesi yerine % tane daha yapiskan seklindeki bir kullanimin uygun olacagini

belirtmistir. Bu yoniiyle 6gretmen adayinin kesir sayismna dogal say1r anlami yiikleyerek hata yaptigi
goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin HBT’'nin ikinci maddesinde yer alan problem ciimlesindeki H: hatasi
belirleyebilmelerine ait dagilim Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. HBT'nin ikinci maddesindeki hatanin belirlenmesine ait dagilim

Hi Hatasiz Diger
Aday Saysi 60(93,7) 3(4,8) 1(1,6)
*Tablodaki degerler 64 aday tizerinden hesaplanarak frekans(ytizde) seklinde sunulmustur.
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Tablo 3’e gore li¢ aday problemin hatasiz oldugunu belirtmistir. Buna karsin adaylarin biiyiik bir
cogunlugu problem ciimlesindeki Hi hata tiirinii belirleyebilmistir. Ogretmen adaylar1 problem
ciimlesindeki, Ogretmenimiz bu paralarin %sini tahta kalemi, silgi ve siipiirge i¢in kullaniyor ifadesinin sonucunda
paranin yarisinin kalacagini ifade etmistir. Geriye kalan paranin % iinii sira Ortiileri icin kullaniyor ifadesinin ise
%x% islemine karsilik geldigini dolayisiyla ¢oziime % + %x% islemi ile ulasilacagini belirtmislerdir.

Hi hata tiirtinii belirleyen 60 adayin 16’s1 (%26,7’si) agiklamalarinda parga-biitiin iliskisini g6z ardi
ederek Hs hatasini yapmislardir. OA52'nin bu durumu drnekleyen yaniti su sekildedir;

Swifta toplanan paranin é’si yani yarwya béliiniip bir yarisi ile eksikleri almiglar. Buraya kadar
sorun yok. Ama Z’e yiiklenen anlam yanhgstir. Ciinkii kalan paranin Z’ii denildigi icin burada bu iglemi

yapamayiz. Kalan paramn degil de, paranin tamaminin %u denilseydi stkint1 olmazdi.

OA52, z kesir sayisinin geriye kalan para yerine baslangigtaki paranin tamamu tizerinden ifade edilmesi
halinde hatanin giderilebilecegini belirtmistir. Ancak bu diizeltmeden sonra paranin %+z’ﬁ yani 1%’1
harcanmis olacaktir. Dolayisiyla baslangictaki paradan daha biiylik para miktarnin harcanmasi, parca-
biitiin iliskisi agisindan anlamli degildir. Bunun yani sira Hi hata tiiriinti belirleyen 60 adayin yedisi
(%11,7’si) ise yazdiklar1 agiklamalarda, problemin soru kokiinde yer alan kacta kagi kullamilmistir? ifadesinin
kesirlerle toplama islemi ig¢in uygun bir soru koékii olmadigini belirterek soru kokiiniin, paranin ne kadart
kullamlmistir? seklinde bitmesi gerektigi yoniinde agiklama yapmuiglardir.

Ogretmen adaylarinin HBT'nin iigiincii maddesinde yer alan problem ciimlesindeki H> ve Hs hata
tiirlerini belirleyebilmelerine ait dagilim Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. HBT'nin ii¢iincii maddesindeki hatalarin belirlenmesine ait dagilim

H> Hs Hatasiz Diger
Aday Sayisi 55(85,9) 36(56,3) 2(3,1) 2(3,1)

*Veriler 64 aday {izerinden hesaplanarak frekans(yiizde) seklinde sunulmustur.

Tablo 4’e gore iki aday problem ciimlesinde hata olmadigini ifade etmistir. Ogretmen adaylari en fazla
glicliigli He hata tiirtinii belirlemede yasamislardir. Buna karsin adaylarin biiyiik bir ¢cogunlugu H: hata
tiirtinii belirleyebilmislerdir. Bazi adaylarin bu hata tiirlerine yonelik aciklamalar: su sekildedir;

Sorulan soru hatalidir. Yapilmast istenilen ¢oziim sorulan sorunun cevabi degildir (OA4)

1 tam ¢ikolatanin %’sini aldiktan sonra geriye cikolatanin Z'ii kalmaz. Kalan cikolatanin %’ii

diyebilir. Fakat boyle demesi de verilen ¢oziim icin uygun olmaz (OA33)

OA4 yapmis oldugu agiklamada, boliistiirmeden once cikolata ne kadardi? soru kokiiniin verilen toplama
islemini karsilamadigini ve bu yoniiyle problemin hatali oldugunu belirtmektedir. Buna kasin aday, parga-
biitiin iliskisine yonelik herhangi bir agiklama yapmamistir. OA33 ise yapmus oldugu agiklamada gikolatanin
i’ini aldiktan sonra geriye c¢ikolatanin %’iim'in kalamayacagini belirterek parca-biitiin iliskisine vurgu
yapmistir. Aday agiklamasinin devaminda problemin sozel ifadesinin kalan ¢ikolatanin %’il seklinde ifade
edilmesi halinde parca-biitiin iliskisinin kurulabilecegini ancak bu durumda da ¢dziimiin verilen toplama
islemini karsilamayacagini belirtmistir (Islem %+ %x% olacaktir). Buna karsin aday yapmis oldugu kapsamli
agiklamasinda soru kokiiniin verilen igslemi karsilamadigina yonelik bir agiklamaya yer vermemistir.

Ogretmen adaylarimin HBT'nin dordiincii maddesinde yer alan problem ciimlesindeki Hi hata tiiriinii
belirleyebilmelerine ait dagilim Tablo 5'te sunulmustur.
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Tablo 5. HBT'nin dordiincii maddesindeki hatalarin belirlenmesine ait dagihim

H: Hatasiz Diger
Aday Sayist 61(95,3) 3(4,7) 0(0)

* Veriler 64 aday lizerinden hesaplanarak frekans(yiizde) seklinde sunulmustur.

Tablo 5’e gore adaylarin {i¢ii kurulan problem ciimlesinde hata olmadigin: ifade etmistir. Buna karsin
geriye kalan 6gretmen adaylarmin tamami Hi hata tiiriinii belirleyebilmislerdir. Bu hata tiiriinii belirleyen
adaylarin 10'u (%16,39) agiklamalarinda problemin soru kokiinde yer alan kagta kagini harcadim? ifadesini
hatali bulmustur. On adayin yedisi, kagta kacini harcadim? ifadesinin kesirlerle toplama islemi i¢in uygun bir
soru kokii olmadigini, bunun yerine ne kadar harcadim? ifadesine yer verilmesi gerektigini belirtmiglerdir.
OA9'un bu duruma yonelik agiklamalar1 su sekildedir;

1) Geriye kalan paramin yerine paramin %’si ile gofret aldim denilmeliydi.

2) Paramin “kagta kagimi” harcadim yerine “ne kadarim” harcadim kullanilmall.

Bunun yaninda diger ii¢ aday ise baslangi¢ miktarinin belirli olmamasi nedeniyle problemin soru
kokiinde yer alan kagta kagini harcadim? ifadesinin yanhs oldugunu belirtmistir. OA42'nin bu duruma yénelik
acgiklamalari su sekildedir;

Hata 1: Paranin ne kadar oldugu belirtilmemis.

Hata 2: Paranin ~'iinii kola almis. Kalan paramn Zsini gofret almis. Burada kalan paranin Zrsi degil
1 3 2 2 1
de biitiiniin >'si alinmalidir. Buradaki problem su sekilde olmaliydy; 1TL param vardi. Parammn 'ii ile

kola aldum. Yine paramin %’si ile gofret aldim. Paramin kagta kagini harcadim?

OA42 agiklamalarinda kalan paranin i’si degil de biitiiniin i’si alinmalidir ifadesi dikkate alindiginda H:

hata tiirlinii belirleyebilmistir. Buna karsin aday, baslangigtaki para miktarinin belirli olmamasi nedeniyle
problemin kacta kagini harcadim? seklinde tamamlanamayacagini ifade etmistir. Bu durumu gidermek igin ise
problem ciimlesine baslangi¢ miktarini belirten 1 TL param vard: ifadesini eklemistir. Kagta kacini harcadim?
soru kokiine karsilik gelen kesir sayisi, harcanan kismin baslangictaki para miktar: ile olan iliskisini
belirttiginden, baslangictaki miktar: bilinmeden de soru kokii olusturulabilir.

Hi hata tiirtinii belirleyen bes (%8,2) aday, problemdeki kesir sayilarinin kullanilis sirasinin problem
kurulmasi istenen islemdeki kesir sayilarinin sirasini karsilamadigini belirtmislerdir. Adaylar bu durumu bir
hata olarak ifade etmislerdir. Toplama isleminin degisme 6zelliginin dikkate alinmamasi, bu durumun hata
olarak kabul edilmesinin nedeni olarak diisiiniilebilir. OA34’iin bu duruma yénelik agiklamalari su
sekildedir;

Hata: paramin gu ile kola aldim. Burada islem % ile bagladig: icin paramun %’si ile kola aldim

olmaliyd:.

Ogretmen adaylarimin HBT'nin besinci maddesinde yer alan problem ciimlesindeki H2 ve Hs hata
tiirlerini belirleyebilmelerine ait dagilim Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. HBT'nin besinci maddesindeki hatalarin belirlenmesine ait dagilim

H> He Hatasiz Diger
Aday Sayisi 56(87,5) 49(76,6) 0(0) 1(1,6)

* Veriler 64 aday iizerinden hesaplanarak frekans(yiizde) seklinde sunulmustur.

Tablo 6’ya gore, Ogretmen adaylarmin %87,5'i H: hata tiirtinii, %76,6’s1 ise He hata tiirtinii
belirleyebilmistir. Adaylarin He hata tiirtinii belirlemede daha diisiik basar1 sergiledikleri goriilmektedir.
OA51'in Hz ve Hs hata tiirlerine yonelik aciklamalar: su sekildedir;
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Hata 1: Hamurun Y2'si kullamilnus ise geriye 1/3%ii degil V2'si kalir. Bu nedenle “geriye kalan 1/3’ii
ile” seklinde ifade etmemiz yanlis olur. Sadece “1/3’ii ile” dememiz yeterli olur.

Hata 2: Bu verilerle baslangictaki hamur miktarimi bulamayiz. Sadece hamurun kagta kaginin
kullamldigini bulabiliriz.

Ogretmen adaylariin HBT'nin altinci maddesinde yer alan problem ciimlesindeki Hs, Hs ve Hs hata
tiirlerini belirleyebilmelerine ait dagilim Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. HBT'nin altinct maddesindeki hatalarin belirlenmesine ait dagilim

Hs Ha Hs Hatasiz Diger
Aday Sayist 47(73,4) 51(79,7) 51(79,7) 0(0) 2(3,1)

* Veriler 64 aday tizerinden hesaplanarak frekans(yiizde) seklinde sunulmustur.

Tablo 7’'ye gore, 6gretmen adaylarnin %79,7’si H4 ve Hs hata tiirlerini, %73,4’ti ise Hs hata tiiriinii
belirleyebilmistir. Adaylar diger hata tiirlerine gore Hs hata tiiriinii belirlemede nispeten daha diisiik basar1
sergilemigtirler. OA13'{in problemde yer alan hata tiirlerine yonelik aciklamalari su sekildedir;

1) "Kadir Y2 topluyor” ifadesi yerine “Kadir aZactaki elmalarin Y2'sini topluyor” ifadesini
kullanmaliydi. Ciinkii kesir sayisina yiiklenen birim acik degildir.

2) “Rabia 1/3 elma topluyor” ifadesi yerine “Rabia agactaki elmalarin 1/3’iinii topluyor” ifadesi
kullamilmaliydi. Elma sayis kesirlerle ifade edilemez.

3) Sonug kesir sayisi oldugundan “elma sayisi kactir?” ifadesi uygun olmaz. Bunun yerine “Kadir
ile Rabia'nin topladig: elmalar agagtaki elmalarin ne kadaridir?” ifadesi kullanilmalryd.

OA13 agiklamalarinda, problemde birim kargasasi ve kesir sayilarina dogal say1 anlami yiikleme
hatalarini, agactaki elmalarin %’sini ve agactaki elmalarin gu seklinde diizeltmistir. Bunun yaninda islem

sonucunun kesir sayist olmasi nedeniyle, dogal sayilarla ifade edilebilecek bir soru kokiiniin yazilmasinin
uygun olmadigini, bu durumun ise agactaki elmalarin ne kadaridir? seklinde diizeltilebilecegini belirtmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ortaokul yedinci smif Ogrencilerinin kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklari problem
ciimlelerindeki hatalarin odaginda genel olarak; kesir sayilarinin uygun birimlerle ifade edilememesi, dogal
sayilardaki aliskanliklarin kesir sayilarina genellenmesi ve kesir sayilarinin belirttigi parca-biitiin iligskisinin
anlagilamamasinin yer aldig1 sOylenebilir. Bagka bir ifadeyle kurulan problemlerdeki hatalarin, kesirlerin
kavramsal boyutu tizerine yogunlastig1 goriilmektedir. Bu sonuglar, Charalambous, Delaney, Mhuire, Hsu
ve Mesa (2010) tarafindan belirtilen kesir islemlerine yonelik giigliiklerin, kesir 6grenimindeki giigliiklerden
ayr1 degerlendirilemeyecegi ve koklerinin kesir kavramlarina dayandigi sonucunu desteklemektedir.

fIkogretim matematik 6gretmen adaylarinin problem ciimlelerindeki hata tiirlerini belirleyebilme
basarilarinin dagilimi dikkate alindiginda, en yiiksek basar1 Hi ve H: hatalarinin belirlenmesinde
goriilmiistiir. Problem ciimlelerindeki babam boliistiirmeden once ¢ikolata ne kadardi? ve annemin baslangicta ne
kadar hamuru wvardi? seklindeki soru koklerinin Hz hatasini belirlemede adaylara avantaj sagladig:
diistiniilebilir. %90'nin {izerinde belirlenme oranina sahip Hi hata tiirii, HBT'nin ikinci ve doérdiincii
problem ciimlelerinde bulunmaktadir. Bu problem ciimlelerinde diger hata tiirleri bulunmamaktadir.
Problem ciimlelerinde sadece bir hata tiiriiniin bulunmasi, H: hata tiiriiniin yiiksek oranda belirlenmesinin
nedeni olarak diistiniilebilir. Ciinkii birden fazla hata tiirlinii ayn1 anda igeren problem ciimlelerinin
tamaminda, hata tiirlerini belirleyebilme basar1 orani %90'nin {izerine ¢ikamamustir. Ozellikle {i¢ farkl
hatay1 ayn1 anda igeren HBT'nin bir ve altinct problem ciimlelerinde her bir hatanin belirlenebilme basarisi
genel olarak %50 ile %80 arasinda degiskenlikler gostermistir. Bu sonuglar dikkate alindiginda, problem
ciimlesinde yer alan hata sayisinin artisina bagli olarak hatalar1 belirleyebilme basarisiin diistiigi
sOylenebilir.
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Ogretmen adaylari, %+ % =? islemine yo6nelik kurulan problemlerdeki hatalar1 belirlemede en diisiik
basarty1 Hs ve Hs kategorilerinde yasamislardir. HBT'nin birinci ve {iclincii problem ciimlelerinde bu
hatalara yonelik basar1 oraru %50’lere kadar diismiistiir. §+ % =? islemine yonelik secilen HBT'nin besinci

maddesindeki He hatasini belirleyebilme orani %76,6 iken, % + % =? islemine yonelik secilen HBT'nin {igiincii
maddesinde bu oran %56,3"tiir. %+ % =? isleminin sonucunun tamsayili kesir olmasinin, bu duruma neden

oldugu diisiiniilebilir. HBT'nin iiglincli problem ciimlesinde her bir kesir sayisi, ayni biitiiniin pargalari
seklinde ifade edilmistir. Dolayisiyla kesir sayilarmnin temsil ettigi miktarlarin toplami, baslangic
miktarindan daha fazlasimi gerektirmektedir. Ogretmen adaylarinin yaklagik yarisi agiklamalarinda bu
durumu goz ardi etmislerdir. HBT'nin bir ve altinci problem ciimlelerinde 6grencilerin toplanan kesir
sayilarini uygun birimlerle ifade edemedikleri (6rn., % kadar veya é topluyor gibi), adaylarin ise bu hatay1

tespit etmede zorlandiklar1 goriilmiistiir. HBT'nin altinc1 problem ciimlesindeki bu hata tiiriinii belirlemeye
yoOnelik basar1 orani, birinci problem ciimlesindeki ayni hata tiiriinii belirlemeye gore daha yiiksektir. Altinc
problem cilimlesinde, % topluyor ifadesiyle anlatilmak istenenin acik olmamasinin adaylarin bu hata tiiriinii

daha kolay tespit etmelerine neden oldugu sdylenebilir. Adaylar, % topluyor ifadesinin anlamli olabilmesi igin

agactaki elmalarin %’i seklinde diizeltilmesi gerektigini belirtmislerdir.

Calismada Ogretmen adaylarin HBT’deki hatali problemlere yonelik yaptiklar: agiklamalarda yeni
hatalar sergiledikleri de tespit edilmistir. HBT'nin birinci problem ciimlesinde Hs hata tiiriine y&nelik
agiklamalarda, parca-biitiin iliskisinin goz ardi edildigi He hatast yapilmistir. Ogretmen adaylari
aciklamalarinda % tane ifadesi yerine yapiskan miktarinin %’i seklinde yazarak hatanin giderilebilecegini

belirtmislerdir. Bu tiir aciklamalar ise He hatasimin ortaya ¢ikmasma neden olmustur. HBT'nin ikinci
problem ciimlesinde de Hi hata tiirtinii belirleyen adaylarin %26,7’si aciklamalarinda He hata tiiriinii
sergilemislerdir. Z kesir sayismnin geriye kalan para iizerinden degil, paranin tamami {izerinden ifade

edilmesine yonelik aciklamalar, adaylarin sadece problem ciimlesinin verilen iglemi karsilamasi iizerine
yogunlastiklarina isaret etmektedir. Adaylarin islem sonucundaki kesir sayisin1 dikkate almadan yaptiklar
agiklamalarin, parga-biitiin iligkisi agisindan mantiksal hataya neden oldugu sdylenebilir.

HBT’nin ikinci ve dérdiincii problem ciimlelerinde Hi1 hatasin belirleyen bazi adaylar, aciklamalarinda
problemin soru kokiinde yer alan kagta kag: ifadesinin yerine ne kadar: ifadesinin gelmesi gerektigini
belirtmislerdir. Kesirlerin miktar belirttigi g6z oniine alindiginda, biitiiniin ne kadari ile biitiiniin kagta ka1
ifadeleri es anlamlidir. HBT'nin dordiincii maddesinde bu aciklamay: yapan bazi adaylar, baslangig
miktarinin bilinmemesi nedeniyle soru kokiiniin kagta kag1 seklinde tamamlanamayacagini belirtmislerdir.
Lin (2010), miktarlarin dogal sayilarla temsil edilmesinin kolayca anlasilabildigini, buna karsin kesirlerin
miktarlar arasindaki iliskiyi gostermesinden dolayr anlasilmasinda daha fazla giliclilk yasandigin
belirtmektedir. Verilen islemin sonucunda olusan kesir sayisinin miktar belirttigi dikkate alinirsa, bazi
adaylarin baslangi¢ miktarinin verilmemesinden dolay1 soru kokiinii hatali kabul etmelerinin, kavramsal
diizeydeki eksikliklerine isaret ettigi sdylenebilir. Baz1 adaylarin, HBT'nin doérdiincii problem ciimlesindeki
kesir sayilarinin ifade edilig sirasinin, verilen iglemdeki toplanan kesir sayilarinin sirasina uygun olmamasini
hata olarak degerlendirdikleri de tespit edilmistir. Toplama isleminin degisme 6zelligi ve iki kesir sayisinin
toplaminin hesaplanmasina odakli bir problem kurgusunun varlig: dikkate alinirsa, bu durumun hata olarak
goriilemeyecegi sOylenebilir.

Yapilan c¢alismalar Ogretmen adaylarmin kesir iglemlerine uygun problem kurma da giigliikler
yasadiklarini gostermektedir (Isik, 2011; Kilig, 2013; Luo, 2009; Redmond & Utley, 2007; Rizvi, 2004; Toluk-
Ugar, 2009; Zembat, 2007). Bunun yaninda bu c¢alisma Ogretmen adaylarinin 6grencilerin kurduklar:
problemlerdeki hatalar1 belirleyebilmede de giigliikler yasadiklarin1 ortaya koymustur. Ogretmen
adaylarinin birden ¢ok hatay1 barindiran problem ciimlelerinde daha diisiik basar: sergilemeleri, bazi
hatalar tespit etmede daha fazla giicliikk yasamalar1 ve yaptiklar agiklamalarda yeni hatalar sergilemeleri
ulagilan bu sonucu desteklemektedir. Ticha ve Hospesova (2009), 6gretmen adaylarmin yeterliliklerini
gelistirmenin O6nemli yollarindan birinin, problem kurmayla iligkili becerilerinin gelistirilmesi oldugunu
belirtmiglerdir. Ozellikle &gretmen adaylarinin yakin gelecekte sinif ici etkinliklere yon verecekleri goz
oniine alindiginda, hatalara yonelik agiklamalarinin yeni hatalar igermesi, Ogrencilerin kavramsal
anlamalarini olumsuz etkileyebilecegi diisiiniilebilir. Crespo (2003), 6gretmen adaylarinin matematiksel ve
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pedagojik boyutlarin1 diisiinmeden problemler kurduklarini ve kurulan problemlerin ¢oziilebilirligini
arastirmadiklarini belirtmistir. Bu baglamda Ogretmen adaylarinin hatalara yonelik ifadelerinde farkl
hatalar sergilemeleri, agiklamalarin matematiksel ve pedagojik yaninin yeterince dikkate alinmadigim
gostermektedir. Program cercevesinde ogrencilerin kurduklari problemlere yonelik verilecek bu tiir
doniitlerin, bazi hatalar1 gidermeye yardimci olmasit yaninda, bazi hatalari da beraberinde getirecegi
disiiniilebilir.

Ogrencilerin problem kurma becerilerinin gelistirilmesi, dogal sayilardan kesirlere ve kesirlerden de
kesir islemlerine gegislerinin saglanmasi, 0gretmenlerin problem kurma becerilerine ve kesir kavramlari ile
islemlerine yonelik kavramsal anlamalarina baghdir (Luo, 2009). Isik ve Kar (2012b), ilkogretim matematik
Ogretmenlerinin sayilar 6grenme alani icerisinde en fazla kesirler alt 6grenme alaninda problem kurma
etkinliklerine yer verdiklerini tespit etmislerdir. Bunun yaninda ¢alismada problem kurmanin 6grencilerin
kavramlara yonelik ne tiir giicliikler yasadiklar: hakkinda 6gretmenlere bilgi sundugu da belirtilmistir. Buna
karsin bu calismada O0gretmen adaylarinin kesirlerle toplama islemine yonelik 6grencilerin kurduklar:
problemlerdeki hatalar1 tespit edebilmedeki eksiklikleri, hizmet i¢i donemde 6grenci hatalarina yoénelik
doniit ve diizeltmelerde giicliikler yasayacaklarina isaret etmektedir. Dolayisiyla bu durum, adaylarin
kesirlerle toplama islemine yonelik Ogrenci problemlerindeki hatalar1 belirleyebilme becerilerinin
gelistirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Calisma sonuglarinin kesirlerle toplama islemine yonelik HBT'nde yer alan alti hatali problem
ciimlesinden elde edilmesi, sinirlilik olarak diisiiniilebilir. Gelecekte farkli hatali problemler iceren durumlar
tizerinden ¢alismanin kapsamu genisletilebilir. Bunun yaninda 6grencilerin kesirlerle toplama islemine
yonelik kuracaklar1 problemlerden olas: diger hata tiirleri de tespit edilebilir. Tespit edilen bu hata tiirlerini
iceren problem ciimlelerine yonelik 6gretmen adaylarinin nasil diistindiikleri de belirlenebilir. Bu ¢calismada
mevcut durumun var oldugu sekliyle betimlenmesi amaglanmistir. Nitel yaklasimlar ile bazi1 adaylarin
hatalara yonelik agiklamalarinda, farkli hatalar sergilemelerine neden olan diisiince yapilari da ortaya
cikarilabilir. Yapilabilecek bu tiir ¢alismalarin sonuglar1 dikkate alinarak, yasanilan giigliikleri gidermek igin
deneysel ¢alismalar da yiiriitiilebilir.
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