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Working on the Same Problem – Concepts;  
With the Usual Subjects – Prospective Elementary Teachers*

  

�smail Özgür ZEMBAT ** 

ABSTRACT. The purpose of current study was to shed light on what concepts or ideas prospective elementary teachers 
drew on (and how) when they reasoned about problems related to division of fractions. The participants were 153 senior 
prospective elementary teachers who registered for a mathematics-methods course either during the 2004-2005 or 2005-
2006 academic year. The participants were from a metropolitan city university located in the central part of Turkey. The 
study was based on an open-ended written assessment item administered during the very first class of the semester before 
any teaching. One of the applied open-ended questions was: “Write a real-world problem that would be solved or modeled 

by
4
3

2
1

2 ÷ .” A question like this requires a detailed analysis of the concepts of division and fractions as opposed to 

getting a single numeric result. Such a question, to some extent, provided an opportunity to investigate these teachers’ 
reasoning about division and fractions. The results showed that prospective elementary teachers had significant difficulties 
in thinking about fractions, division, and units.  

Keywords: Conceptual understanding, reasoning, division of fractions, prospective elementary teachers, assessment.  

  SUMMARY  
Purpose and Significance: This study aimed to understand the reasoning styles prospective elementary 
teachers engaged in as they solved open-ended problems about division of fractions. Since the concept of 
division of fractions embodies several connected concepts such as division, fractions and unit, the assumption 
of the study was that teachers’ reasoning on this concept would reveal what concepts or ideas they draw on 
when thinking about division of fractions and how they reason about it. Therefore, it is important to investigate 
nature of the modes of reasoning prospective elementary teachers’ used when solving open-ended problems 
related to division of fractions.   
Methods: An assessment item was administered to 153 senior prospective elementary teachers who registered 
for a mathematics-methods course offered in an elementary education program at a major university located in 
a metropolitan city in the central part of Turkey. This item was administered within the very first class of the 
course before any teaching took place. One of the open-ended problems included in the assessment was “Write 

a real-world problem that would be solved or modeled by 
4
3

2
1

2 ÷ .” The students were asked to explain their 

thinking on paper. After the assessment, the students’ responses were analyzed qualitatively.    
Results: There are several misconceptions and difficulties that prospective elementary teachers had when 
thinking about division of fractions. One of these difficulties seemed to originate from teachers’ dependency 
on the part-whole meaning of fractions whereas they had to consider the alternative conceptions about the 
quantity to which they refer. Another limitation was teachers’ oscillation between multiplication and division. 
Since the meaning of referents were limited, this going back and forth between the two operations lead to 
several misconceptions and pushed the teachers to choose one over the other without careful analysis. One 
other problem about division of fractions was their rote attachment to invert-and-multiply algorithm. Even 
though this algorithm makes the computations seemingly easy, when used as a rote tool, it complicates the 
process of understanding the components related to division of fractions.  
Discussion: It is not only enough to reveal prospective teachers’ understanding of certain concepts, it is also 
important to help increase awareness on their part for such misconceptions. Such a pursuit might help 
prospective teachers become attentive to their future students’ thinking, which is an important educational 
aspect in mathematics classrooms. This also requires a special attention to the nature of methods courses with 
respect to their content offered in the universities.  

                                                 
* Partial content of this article has been presented at the VII. National Mathematics & Science Education Congress, Gazi Univ, Turkey. 
** Dr., Hacettepe University, Faculty of Education, Department of Elementary Mathematics Education, zembat@hacettepe.edu.tr. 
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Sorun Aynı – Kavramlar; Kitle Aynı - Ö�retmen Adayları* 
�smail Özgür ZEMBAT ** 

 
ÖZ. Ö�retmenlerin matematiksel kavramları anlamaları ve bunları kullanma becerileri birçok ara�tırmaya konu 
olmu�tur. Bu çalı�ma ö�retmen adaylarının kesirlerde i�lemleri yorumlarken kavramsal anlamlardan nelere, nasıl 
odaklandıklarını incelemektedir. 2004-2005 ve 2005-2006 akademik yıllarında Türkiye’nin Orta Anadolu 
bölgesindeki bir Büyük�ehir üniversitesinde sınıf ö�retmenli�inde kayıtlı bulunan 153 tane son sınıf, sınıf ö�retmeni 
adayına dönemin ba�ladı�ı ilk derslerde açık uçlu sorulardan olu�an bir yazılı sınav uygulanmı�tır. Uygulamada 
sorulan sorulardan birisi kesirlerde bölme i�lemiyle ilgili olup “

4
3

2
1

2 ÷  i�lemi ile modellenebilen (veya çözülebilen) 

sözel bir problem yazınız” �eklindedir. Bu soru, klasik anlamdaki i�lem sonucuna yönelik sorulardan farklı olup 
kesirler ve bölme kavramlarını analiz etmeyi gerektirdi�i için adayların bilgilerini ve nasıl akıl yürüttüklerini ortaya 
çıkarmakta etkili olmu�tur. Yapılan analizler ö�retmen adaylarının anlam bakımından kesirler, bölme ve birimlerle 
ilgili bir çok kavramda eksikli�inin oldu�unu ortaya çıkarmı�tır.  

Anahtar Sözcükler: Kavramsal anlama, muhakeme, kesirlerde bölme, ö�retmen adayları, de�erlendirme.  

G�R�� 

Ö�retmenlerin ve ö�retmen adaylarının kavramları nasıl muhakeme ettikleri bugüne kadar çe�itli 
ara�tırmalara konu olmu�tur (örne�in, Ball, 1990; Simon, 1993). Kesirler ve kesirlerle i�lemler konuları 
ö�rencilerin1 en çok zorluk çektikleri kavramlar arasındadır. Bunun nedenlerinden birisi bu kavramların 
ili�kiler yuma�ından olu�an karma�ık (Thompson, 1993) bir yapıya sahip olmasıdır. Bu karma�ıklık, 
yeterli alt yapı olu�turulmadı�ında ö�rencileri ikinci kesri “ters-çevirip-çarpma” gibi formülleri 
ezberleyip i�lem yapmaya ya da kesirlerde bölmeye de�i�ik anlamlar yüklemeye itmektedir.  

Bu çalı�ma, kavramsal anlamayı temel alarak, gelecekte sınıfların lideri konumundaki ö�retmen 
adaylarının kesirlerde i�lemleri nasıl algıladıklarını incelemektedir. Kesirlerde bölme kendi içinde çe�itli 
temel kavramları içermektedir. Bunlar kesirler, bölme, bölmeyi olu�turan ö�eler arası ili�kiler, birimler ve 
kalan olarak sıralanabilir. Zembat (2004) kesirlerde bölmeyi incelerken literatürü bu ana kavramlara 
dayanarak analiz etmi� ve matematik e�itimi literatürünün bu alanda verdi�i mesajları incelemi�tir. 
Yapılan bu analize göre ilk olarak, ö�renciler bölme kavramı üzerine dü�ünürken de�i�ik yollardan 
faydalanmakta ve çe�itli modeller kullanmaktadır (Fishbein, Deri, Nello, & Marino, 1985). Bu modeller 
parçalamalı bölme (partitive division model) ve gruplamalı bölme (quotitive division model) modelleri 
olarak bilinmektedir. Bu �ekilde bölmeyi iki de�i�ik fakat ili�kili anlamıyla ele almak mümkündür. �lk 
anlam bölmenin “e� parçalama” anlamıdır. �lk modelde bölünen, bölen kadar e� parçalara (gruplara) 
ayrılır ve parçaların (grupların) büyüklü�ü sorgulanır (örne�in, 10 elma 5 ki�iye e� olarak pay edildi�inde 
ki�i ba�ına dü�en elma sayısı gibi). �kinci modele göre de bölünen ve sonuç (parça/grup büyüklü�ü) belirli 
olup grup sayısı (bölen) sorgulanır (örne�in, 10 elma belirli sayıda ki�iye e� olarak pay edildi�inde ki�i 
ba�ına 2 elma dü�tü�ünde toplam ki�i sayısını sormak gibi). Ö�rencilerin ilk model üzerinde daha çok 
yo�unla�tıkları ve bunun sonucunda ikinci tip modeli gerektiren durumlarda zorluk çektikleri görülmü�tür 
(Tirosh & Graeber, 1989).          

�kinci olarak bu alandaki literatür ö�rencilerin (kesirlerde) bölme ile ilgili bir çok kavramsal yanılgıya 
sahip oldu�unu ileri sürmektedir. Bölen ile bölünenin rollerini de�i�tirme (Graeber, Tirosh, Glover, 
1986), bölenin daima tam sayı olması �artını arama (Greer, 1987), bölünenin her zaman bölenden büyük 
olmasına �artlanma (Toluk & Middleton, 1999) ve di�er bir kısım kavramsal yanılgılar birçok ara�tırmacı 
(örne�in, Bell, Swan, & Taylor, 1981; Ma, 1999) tarafından ortaya çıkarılmı�tır.  

                                                 
* Bu makale kısmen Gazi Üniversitesi bünyesinde düzenlenen 7. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik E�itimi Kongresi’nde sunulmu�tur. 
** Dr., Hacettepe Üniversitesi E�itim Fakültesi, �lkö�retim Matematik E�itimi, zembat@hacettepe.edu.tr 
1 Burada “ö�renci” kelimesi sadece e�itim kurumlarındaki ö�rencileri de�il ya� ve ünvan kısıtlaması olmaksızın tüm ö�renenleri kastetmektedir. 
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Kesirlerde bölme söz konusu oldu�unda “birimler” ve “kalan” kavramları da ara�tırmalarda geni� yer 
tutmaktadır. Bölme i�leminde bölen veya bölünenin hangi birimleri referans alması gerekti�ini ortaya 
çıkarmak ö�renciler için sorun yaratmakta (Armstrong & Bezuk, 1995; Sowder, Armstrong, Lamon, 
Simon, Sowder, & Thompson, 1998) ve aynı zamanda kesirlerde bölmeyi anlamada temel 
olu�turmaktadır. “Kalan” kavramının anlamı ve bölen ile olan ili�kisi de bölme i�lemlerinde ö�renciler 
için zorluk çıkarmakta (Silver, Shapiro, & Deutsch, 1993) ve kesirler kavramı i�in içine katıldı�ında 
durum daha da karma�ıkla�maktadır.  

Bir di�er ana mesele ise ö�rencilerin kesirlerde bölmeyi “ters-çevir-çarp” türünden bir kural ile 
özde�le�tirmesidir ve çarpma ile bölme arasında bu �ekilde bir ba� kurmaya çalı�masıdır (Zembat, 2004; 
Tzur & Timmerman, 1997). Bu tarz bir yakla�ım da kesirlerde bölmeyi kavramsal olarak özümsemeye 
engel te�kil etmektedir.   

Literatürden edinilen bu bilgiler ı�ı�ında kesirlerde bölme, birçok kavramsal zorlu�u olan, karma�ık ve 
ö�retiminde özen gerektiren bir kavramlar yuma�ı olarak göz önünde tutulmalıdır. Makalede ö�retmen 
adaylarının bu kavramlar yuma�ını nasıl ele aldıkları ve algılama çe�itleri incelenmi�tir. Bu çalı�mada, 
literatürdeki gibi kavram yanılgılarını açı�a çıkarmanın yanı sıra bu tür yanılgılara sebebiyet veren 
kavramların Türkiye’deki iyi bir e�itim kurumundan seçilen ö�retmen adaylarınca nasıl algılandı�ının bir 
analizi yapılmaktadır. Bu incelemedeki amaç, ö�retmen adaylarının muhakemelerini bir araç olarak 
kullanıp, kesirlerde bölmeyi anlamada gerekli olan kavramsal incelikleri ortaya çıkarmak ve bunların 
ö�retiminde ve ö�retimi de�erlendirmede nelere dikkat edilmesi gerekti�ine dair çıkarımlarda 
bulunmaktır. Dolayısıyla bu çalı�ma matematik e�itimi alanına bahsi geçen iki boyutta katkı 
sa�lamaktadır.               

YÖNTEM 

2004–2005 ve 2005–2006 akademik yıllarında sınıf ö�retmenli�inde kayıtlı bulunan 153 tane son sınıf 
ö�retmen adayına dönemin ba�ladı�ı ilk derslerde bilgi seviyelerini ö�renmek amacıyla açık uçlu 
sorulardan olu�an bir yazılı sınav uygulanmı�tır. Uygulama esnasında ö�retmen adaylarına kendi 
isimlerini yazmaksızın konular hakkında bildiklerini kâ�ıda dökmeleri istenmi�tir. �simlerini cevap 
kâ�ıtlarında belirtmeyecek olmaları, ö�retmen adaylarına serbestçe ne biliyorlarsa yazma imkânı 
sa�lamı�tır. Cevaplarını verirken fikir sahibi olmadıkları konular üzerinde yorumda bulunmamaları ve 
tahmini cevaplar vermemeleri özellikle vurgulanmı�tır. Böylece bilmedikleri halde sırf bir �eyler yazmı� 
olmak için kâ�ıtlarını doldurmaları engellenmeye çalı�ılmı�tır.    

Uygulamada sorulan sorulardan birisi kesirlerde bölme i�lemiyle ilgili olup “
4
3

2
1

2 ÷  i�lemi ile 

modellenebilen (veya çözülebilen) sözel bir problem yazınız” �eklindedir. Bu tarz bir soru, klasik 
anlamdaki i�lem sonucunu ön plana çıkaran sorulardan farklı olup, kesirler ve bölme gibi kavramları 
analiz etmeyi gerektirdi�i için, adayların bu kavramlar üzerinde nasıl akıl yürüttüklerini ortaya 
çıkarmakta etkili olmu�tur. Aksi takdirde, sadece bölme i�leminin sonucu sorulsa, cevapların “ters-çevir-
çarp” türünden i�lemlerin ötesine geçemeyece�i veya ö�rencilerin nasıl akıl yürüttüklerinin gizli kalaca�ı 
büyük olasılık dâhilindedir.    

Yukarıda bahsi geçen soruya her bir ö�retmen adayının verdi�i yazılı cevaplar ayrıntılı olarak 
incelenmi�tir. Öncelikle verilen cevapların tümü satır satır analiz edilerek söylenen her bir kelimenin 
anlamına odaklanılarak ö�retmen adaylarının nasıl akıl yürüttükleri üzerinde dü�ünülmü� ve her bir 
adayın yöntemi kodlanmı�tır. Daha sonra, ortak tarzda akıl yürüten adayların cevapları düzenlenmi� ve 
daha genel kategoriler elde edilmi�tir. Bu kategorileri ortak yapan muhakeme çe�itleri üzerine 
yo�unla�ılmı� ve en çok sorun te�kil eden kısımlar üzerinde durulmu�tur. Yapılan analizler sonucunda 
ö�retmen adaylarının anlam bakımından kesirler, bölme ve birimlerle ilgili kavramsal birçok eksikli�inin 
oldu�u ortaya çıkmı�tır. Bu eksiklikler nedenleriyle birlikte takip eden kısımda ayrıntılı olarak ele 
alınmaktadır. 



 

 308 

BULGULAR 

Ö�retmen adaylarından, sahip oldukları tüm bilgilerden faydalanarak, cevaplarını da�ıtılan bo� 
kâ�ıtlarda ayrıntılı olarak açıklamaları istenmi�tir. Analiz sonucunda ortaya çıkan bulgular a�a�ıda ana 
kısımlar ve ilgili örneklerle sunulmaktadır.  

1. Ö�retmen adayları kesirleri sadece “belirli sayıda parçaya ayrılmı� olan bir bütünün bir kısmı” 
anlamıyla ele aldıkları için kesrin bir “miktar” belirtebilece�ini göz ardı etmi�ler ve bu da kesir içeren 
soruların analizinde kendileri için zorluklar ortaya çıkarmı�tır. Örne�in sıkça yazılmı� olan soru 

tiplerinden birisi “Ahmet 2
2
1 km’lik yolun 

4
3 ’ünü yürürse, kaçta kaçını yürümü� olur?” �eklindedir. Bu 

soru dikkatle incelendi�inde, ö�retmen adaylarının belli bir miktar olan 2
2
1

’nin dörtte üçlük bir kısmına 

odaklandıkları ama bu dörtte üçlük kısmın miktar olarak (kilometre cinsinden) kaç birime denk geldi�ini 
göz ardı ettikleri görülmektedir. Yani eldeki parçalara odaklanıp parçaların büyüklü�ünü dikkate 
almamı�lardır. Sadece bununla kalmayıp kesirlerde bölmenin “bir kesrin içinde ba�ka bir kesrin sayısını 
belirlemek” anlamını, kesirlerde çarpmanın “bir kesrin ba�ka bir kesir kadarının miktarı” anlamıyla 
özde�le�tirmi�lerdir. Bu karı�ıklı�ın ana sebeplerinden birisi parçaların miktarına odaklanmaktan ziyade 
parçaların kendisine odaklanmaları ve bu esnada da amacın “bir kesrin içindeki ba�ka bir kesrin sayısını 
belirlemek” oldu�unu göz ardı etmeleridir. Dikkat edildi�inde bu �ekilde tasarlanmı� olan bir sorunun 
cevabı hiç i�lem yapmaya gerek kalmadan 3/4 olarak bulunur, çünkü “kaçta kaçını yürür” sorusuna cevap 
“3/4’ünü yürürse” �eklinde sorunun içinde verilmektedir. 

Yukarıdaki analizde “bilmiyorlar” saptamasından çok “göz ardı etmekteler” yorumu özellikle 
yapılmaktadır. Çünkü sadece yazdıkları bir kaç satır cevapla “konuyu veya konunun ihtiva etti�i 
kavramları bilmiyorlar” gibi bir genellemeye gidilemeyece�i dü�ünülmektedir.      

2. Makalenin ba�ında Fishbein ve arkada�larının (1985) ö�rencilerin nasıl akıl yürüttüklerinden 
hareketle ortaya attı�ı parçalama (partitive) ve gruplama (quotitive) modellerinden bahsedilmi�ti. Bu 
modelleri göz önüne alarak ö�retmen adaylarının verdi�i bir kısım cevap a�a�ıda analiz edilmektedir. Bir 
kısım ö�retmen adayı “2,5 litrelik süt 

4
3  litrelik kaplara payla�tırıldı�ında her kaba kaç litre süt dü�er?” 

�eklinde soru önermi�lerdir. Sorunun sorulu� tarzından belli bir miktarın (2,5 L), belli ebatlardaki (3/4 L) 
kaplara payla�tırılmasının söz konusu oldu�u söylenebilir. Dolayısıyla parçalamalı bölme modeli ön plana 
çıkmaktadır. Bu model benimsenerek sanki 2,5 litrelik süt 3/4 litrelik kaplara pay ediliyormu� gibi soru 
tasarlanmı�tır. Buraya kadar soruda herhangi bir sıkıntı görülmemekle birlikte sorunun devamındaki “her 
kaba kaç litre süt dü�er?” sorgulaması ö�retmen adaylarının ne tarz bir muhakemeye sahip oldu�unu 
açı�a çıkarmaktadır. Dikkat edilirse yine ilk kategorideki gibi cevap, tasarlanan problemin içinde 3/4 
olarak verilmektedir. Kâ�ıtlarına bu soruyu yazan ö�retmen adayları parçalamalı bölmeye kendilerini 
�artlandırdıkları için gruplamalı bölme ile ilgili bir soru yazmak yerine öncelikle eldeki miktarı (bölünen) 
belirlemi�lerdir. Daha sonra da 3/4 birimini bir grubun ebadı olarak (3/4 litrelik kaplar) ele almalarına 
ra�men, “her kaba kaç litre süt dü�er?” ifadesiyle aslında kapların sayısını sormaları gerekirken tekrardan 
kapların ebadına odaklanmı�lardır. Yani problemin ana temasında payla�tırma olması ve parçalamalı 
bölmenin ilk ba�vurdukları model olması, onları kap sayısını sormaktansa kap büyüklü�üne 
yönlendirmi�tir.  

Aynı �ekilde “Ahmet 2
2
1  araziye sahiptir. Ölmeden önce 

4
3 ’ünü evlatlarıyla payla�mak istedi. Her 

ki�iye ne kadar pay dü�er?” cevabını veren ö�retmen adayları da benzer bir ikilem ya�amaktadırlar. 
Parçalamalı bölme modelinden hareketle eldeki bütünün payla�tırılması gerekti�ini ve her payın 
büyüklü�ünün belirlenmesi gerekti�ini dü�ünerek “Her ki�iye ne kadar pay dü�er?” tarzında bir 
sorgulamayı benimsemi�lerdir. Bunun nedenlerinden birisi, ö�retmen adaylarının neyin nasıl pay 
edildi�ine ve pay sayısının mı yoksa pay büyüklü�ünün mü incelenmesi gerekti�ine kanaat getiremiyor 
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olmasıdır. Buradaki zorluklardan bir di�eri de “2
2
1

 arazi” ifadesinde 2,5 tane belli ebattaki araziden mi 

bahsedildi�inin yoksa “2,5 dönüm” tarzında bir birimin mi referans alındı�ının tam olarak açık 
olmamasıdır. Böyle bir eksiklik de di�er örneklerde görülece�i gibi kesirlerde bölmeyi anlamada engel 
te�kil etmektedir. 

3. Ö�retmen adayları arasında en sık kar�ıla�ılan yöntemlerden birisi de bölme i�lemini modellemek 
yerine kesirlerde bölmede ikinci kesri ters-çevirip-çarpma formülünden faydalanarak verilen i�lemi 

“2
2
1

x
3
4

" haline dönü�türüp, bu yeni i�lem için bir model olu�turmaya çalı�malarıdır. Örne�in “Ay�e’nin 

elinde 2
2
1 dilim baklavası vardır. Bu baklavanın 

3
4 ’ünü Ali’ye vermek istese, Ali’ye verdi�i baklava 

miktarı ne kadar olur?” sorusu ö�retmen adayları tarafından en yaygın olarak verilen soru türüdür. 
Burada öncelikle bir adım atılarak modellenmesi istenilen bölme i�lemi, ikinci kesir ters çevrilip 
çarpılmak ko�uluyla, çarpmaya çevrilmi�tir. Daha sonra bu yeni i�lem, kesirlerde çarpmanın “bir kesrin 
belli bir kısmının miktarını belirlemek” anlamı dikkate alınarak, sözel bir probleme dönü�türülmü�tür. 
Buradan hareketle, ö�retmen adaylarının kesirlerde bölmeyi yorumlarken, ikinci kesri “ters-çevirip-çarp” 
formülünü temel bir araç olarak kullandıkları ve bölmenin anlamına odaklanmaktan ziyade, bölmenin 
(kendileri için) e� anlamlısı gibi görünen bir formüle ba�landıkları söylenebilir. Ayrıca bu formüle 

odaklanırken bir çoklu�un 
3
4 ’lük bir kısmının ödünç verilemeyece�i gerçe�ini de göz ardı etmektedirler. 

Bu soruna bir sonraki kısımda daha ayrıntılı de�inilmektedir.      

4. Bazı ö�retmen adaylarının bölme i�lemini modellemeye çalı�ırken birimlerle ilgili ciddi zorlukları 
oldu�u ortaya çıkmı�tır. Örne�in “Bir tabakta iki tane tam bir tane de yarım elma vardır. Bu elmaların 

3
4 ’lük kısmını Ay�e yemi�tir. Geriye kalan elmaları da karde�ine bırakmı�tır. Karde�ine kalan elma ne 

kadardır?” �eklinde modellenen sözel problemler ö�retmen adaylarının birimlerin içeri�i hakkında 
dü�ünürken çekti�i zorlukları ortaya koymaktadır. Bu tarz bir zorluk, yukarıda da verildi�i gibi, sözel 
problemlerin merkezine bölme yerine çarpma i�lemini koymaktadır. Çünkü eldeki bir büyüklü�ün 
4/3’ünün ba�ka birisine verilemeyece�i veya 4/3 kesrinin anlamının tam olarak ne oldu�undan emin 
olmayan ö�retmen adayları, bile�ik kesirlere (üzerine kurdukları sözel modellerde) rahatlıkla yer 
verebilmektedir.  

5. Bir kısım ö�retmen adayı da matematiksel olarak do�ru olsa da içerik (context) bakımından uygun 
olmayan problemler yazmaya çalı�mı�lardır. Buna örnek olarak “Ay�e’nin üç Velinin de bir elması vardır. 
Ay�e iki elmayı bitirip di�er elmanın da yarısını yemi�tir. Veli de elmasını 4’e bölüp 3 parçayı yemi�tir. 
Ay�e’nin yemi� oldu�u elmalar Veli’nin yemi� oldu�u elmalardan kaç tane yapar?” verilebilir. Bu örnekte 
“bir çokluk (Ay�e’nin yemi� oldu�u elmaların sayısı) kendi içinde di�er bir çokluktan (Veli’nin yemi� 
oldu�u elmaların sayısı) kaç tane içerir?” sorusuna odaklanılmakta fakat gerçek hayatta böyle bir sorunun 
anlamsız olabilece�i göz ardı edilmektedir. Bu tarz bir soru öneren ö�retmen adayı (tek ki�i) sadece 
bölmenin matematiksel yapısını (onu da çarpmanın tersi gibi dü�ünerek) göz önüne almaktadır. Fakat, bu 
yapıyı modellerken gerçek ya�am durumlarına uygun hale nasıl dönü�türülebilece�ine dikkat 
etmemektedir. Bu kısmı ilginç yapan di�er bir husus da, 153 tane ö�retmen adayından sadece bir 
tanesinin do�ruya en yakın bu cevabı verebilmesi ve di�er tüm adayların yukarıda açıklandı�ı tarzda 
do�ru olmayan cevaplar önermeleridir.  

6. Son olarak, bir kısım ö�retmen adayı da gruplamalı bölmeyi anlamlı bir �ekilde 
içselle�tirebilmelerine ra�men o anlamı nasıl kullanaca�ını bilememektedir. Bunlara örnek olarak “Ali’nin 

2
2
1  milyon parası vardır. Bu parayı 

4
3  milyonluk parçalara ayırmak istiyor. Bunu nasıl yapar?” sorusu 
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ele alınabilir. Örnekte de görüldü�ü gibi (birimler göz ardı edilirse) elde bir çokluk olması gerekti�i ve bu 
çoklu�un belli büyüklükteki kısımlara ayrılması gerekti�i bilinmekte, ancak ayırma i�lemi esnasında ya 
da sonucunda neye odaklanılması gerekti�ine dikkat edilmemektedir. Bu sorun kesirlerde bölmenin 
gerçek anlamda ne demek oldu�unun tam olarak anla�ılamamasından kaynaklanmaktadır. 

Bu çalı�ma nicel yönden verilen cevapların sayısı dikkate alınarak incelendi�inde a�a�ıdaki tablo ile 
kar�ıla�ılmaktadır.  

Tablo 1. Problem çe�itleri ve öneren ki�i sayısı (yüzdesi).   

Önerilen Problemin Çe�idi Problemi Öneren Ki�i Sayısı 

Grup 1: Miktarı göz ardı edip parça sayısına odaklanan 
problemler 

31 [%20] 

Grup 2: Gruplamalı bölme yerine yalnız parçalamalı 
bölmeden hareketle olu�turulan problemler  

24 [%16] 

Grup 3: Ters-çevir-çarp kuralını modelleyen problemler 72 [%47] 

Grup 4: Birimlerin karı�tırıldı�ı problemler 17 [%11] 

Grup 5: Matematiksel olarak do�ru fakat içerik (context) 
olarak tutarsız problemler  

1 [ ≅ %1] 

Grup 6: Gruplamalı bölme uygulamasının tutarsız yapıldı�ı 
problemler  

8 [%5] 

Tablodan da görüldü�ü üzere, ö�retmen adaylarının %50’ye yakını (1), (2), (4) ve (6)’da belirtilen 
tarzda sorular önermi� olup %50’ye yakını da (3)’teki gibi kurala dayalı cevap üzerinde yo�unla�mı�tır. 
Sadece bir ö�retmen adayı matematiksel olarak do�ru bir cevap (5) vermi�tir. Bu son ö�retmen adayı 
hariç tam anlamıyla do�ru olarak nitelendirilebilecek kesirlerde bölme problemi yazabilen bir aday 
çıkmamı�tır ki bu da dü�ündürücüdür. 

TARTI�MA, SONUÇ ve ÖNER�LER 

Makalede ö�retmen adaylarının kesirlerde bölmeyle ili�kili kavramları nasıl algıladı�ı ve bu 
algılamanın sebep oldu�u sonuçlar üzerine ayrıntılı bir analiz yapılmı�tır. Böyle bir analiz aynı zamanda 
ö�retmen adaylarının akıl yürütme biçimlerini de modellemeye imkân tanımaktadır. Bu tarz modeller 
üniversitelerde ö�retmen adaylarını e�iten matematik e�itimcileri için de metot derslerini tasarlamada ve 
yenilemede önem arz etmektedir. Sunulan bulgulardan hareketle çalı�maya katılan ö�retmen adaylarının 
kesirleri ve kesirlerde bölmeyi kavramsal analizlerinin zayıf ve yetersiz oldu�u ortaya çıkmı�tır. Bu tarzda 
yetersiz muhakemenin sebeplerinin ayrıntılı bir analizi hâlihazırda üniversitelerde yapılan derslerin 
tasarımına ı�ık tutacaktır.  

Ö�retmen adaylarının çekti�i zorlukların ba�ında kesirlerin anlamı, özellikle miktar belirtme özelli�i, 
gelmektedir. Kesirler kavramının içeri�i tam olarak anla�ılmadan kesirler üzerinde i�lemlere odaklanmak 
faydasız bir çabadan öteye geçemeyebilir. Sıkıntılardan bir di�eri bölme ile çarpma arasında gel-gitlerin 
yarattı�ı sorundur. �ki i�lemin anlamı birimler yeterince dikkate alınmadı�ı için kavramsal yanılgılara yol 
açmakta ve birinin yerine di�erinin tercih edilmesine sebep olmaktadır. Ö�retmen adaylarının ana 
sorunlarından birisi de kesirlerde bölme i�lemlerinde ikinci kesri “ters-çevir-çarp” kuralına olan 
ba�lılıklarıdır. Bu kural, hesaplamada kolaylık sa�lasa dahi, anlamı bilinmeksizin ezberlendi�i takdirde 
kesirlerde bölme ile ilgili problemlerde kavramsal sorunlar do�urmaktadır. Bahis konusu olan bu 
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zorlukların açı�a çıkarılması dahi ba�lı ba�ına, üniversitelerdeki metot derslerinin tasarımı için ipuçları 
sunarak katkı sa�lamaktadır.  

Yukarıda özetlenen kavramsal sorunlar son sınıf ö�rencisi olan ve bir dönem gibi bir süre sonunda 
mezun olup ö�retmenlik ehliyetini alacak olan ö�retmenlerde gözlemlenmi�tir. Mezuniyete bu kadar 
yakınken ö�retmen adaylarının kesir, bölme, birim ve çarpma gibi kavramlara dair sahip oldukları 
anlamsal sorunlar göz ardı edilemeyecek derecede önemlidir. Türkiye’nin önde gelen üniversitelerinden 
birisine devam eden bu ö�retmen adaylarından bir tanesinin bile matematik ve içerik bakımından do�ru 
bir model üretememesi, üniversitedeki ö�retimin niteli�inin incelenmesi gerekti�ine i�aret etmektedir. 
Türkiye’deki e�itim sisteminin bugüne kadarki durumu dikkate alındı�ında, di�er üniversitelerdeki 
ö�retmen adaylarında da benzer kavramsal zorluklara rastlamak olasıdır. Mühim olan bu zorlukların 
derslerin tasarımında özenle dikkate alınması ve ö�retmen adaylarının mezun olmadan önce en azından 
kesir ve bölme gibi temel kavramlar hakkında do�ru matematiksel bilgiler edinmelerinin sa�lanmasıdır.                 

Literatürde de yapıldı�ı gibi bahsi geçen tarzda kavramsal sorunların belirlenmesi i�in bir boyutu 
olmakla birlikte ö�retmen adaylarının bu yanılgılara kar�ı duyarlılı�ının artırılması konunun di�er önemli 
bir boyutudur. Duyarlılık arttıkça ö�retmen adayları yukarıda verilen türden analizler yapmaya sevk 
edilebilir ve bu da ileride kendi sınıflarında kullanacakları (ö�rencileri) de�erlendirme ölçütlerini gözden 
geçirmelerine yardımcı olabilir. E�er makalede bahsi geçen esas soru yerine sadece i�lemin sonucunu 
isteyen bir soru sorulsaydı, ö�renci kâ�ıtlarında “10/3” �eklinde, ö�rencilerin muhakemesine dair en ufak 
bir fikir bile vermeyen, bir sonuçla kar�ı kar�ıya kalınacaktı. Bu tarz deneyimler üzerinde 
dü�ünüldü�ünde ö�retmen adayları da soru tiplerinin avantaj ve dezavantajları üzerine dü�ünme imkânı 
bulacaktır. Bu imkânı yaratacak olanlar matematik e�itimcileridir. E�itimciler verdikleri derslerde 
ö�retmen adaylarını ö�renciler hakkında daha iyi bilgi edinmeye yarayacak olan ölçme tekniklerine ve 
problemlerine odaklayabilmelidir. Ayrıca ö�retmen adaylarının ö�rencilerin söylediklerini ve nasıl akıl 
yürüttüklerini inceleyerek bunlara kar�ı daha duyarlı olmaları sa�lanmalıdır. Bunu sa�lamanın 
yollarından birisi ö�retmen adaylarının kendi muhakemelerinin farkına varmalarını sa�lamak ve 
makalede verilen tarzda analizlere e�ilmelerini te�vik etmektir. Bir di�er yöntem de kesirlerde bölme gibi 
karma�ık kavramların derslerde sadece aritmetik anlamları dikkate alınarak ele alınmaması ve kavramsal 
olarak da derinlemesine incelenmesidir. Kavrama yönelik e�ilimin artırılması, Milli E�itim Bakanlı�ı’nın 
yeni ilkö�retim matematik programına göre hazırlanan ve derslerde kullanılan ilkö�retim kitaplarının bu 
e�ilime destek veren nitelikte olması ile daha kolay sa�lanabilir.   
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