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IIkogretim Matematik Ogretmenlerinin Kesirlerde Toplama isleminde Problem
Kurmayi Kullanmaya Iliskin Goriisleri

Tugrul Kar', Cemalettin I§tk2

Ozet

Ogretmenlerin problem kurmaya yonelik bakis agilari ve uygulama siirecine yonelik
goriislerinin  belirlenmesi ortaya ¢ikabilecek eksikliklerin giderilmesine yonelik
yapilabilecek ¢aligmalara katki saglayabilecektir. Bu baglamda c¢alismada, ilkogretim
matematik dgretmenlerinin kesirlerde toplama igleminde problem kurma ydntemine ve bu
yontemin uygulama siirecine yonelik goriiglerinin belirlenmesi amag¢lanmigtir. Calisma,
2011-2012 egitim-6gretim yil1 bahar doneminde Erzurum il merkezinde gorev yapan on
ilkdgretim matematik 6gretmeni ile yiirtitiilmiistiir. Caligmada, nitel aragtirma yaklagimlari
igerisinde yer alan durum g¢aligmasi yontemi kullamlmustir. Veriler ti¢ agik-uglu sorudan
olusan goriisme formu kullanilarak toplanmistir. Elde edilen veriler, igerik analiz tiirleri
icerisinde yer alan Kategorisel analiz teknigi kullamilarak ¢6ziimlenmistir. Calismanin
bulgulari genel olarak 6gretmenlerin kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurmaya
yer verilmesi noktasinda olumlu goriislere sahip olduklarini buna karsin problem kurmanin
ders ortamlarinda uygulanmasma yonelik sinirli bir anlayisa sahip olduklarini ortaya
koymustur.

Anahtar Sézciikler: Ilkogretim matematik ogretmenleri, problem kurma, Kesirler,
kesirlerde toplama

Abstract

The identification of the viewpoints of teachers on problem posing and their views on the
application process may contribute to studies to be conducted for eliminating the
shortcomings that might appear. Within this scope, this study aims at identifying the
viewpoints of elementary mathematics teachers on problem posing method for addition of
fractions and the application process of this method in the classroom. The study was
conducted with the participation of ten elementary school mathematics teachers working in
the Erzurum county center during the spring semester of the 2011-2012 academic year.
Case study method that is among the qualitative research approaches was used in the study.
The data were collected using three open-ended questions about problem posing. The
obtained data were analyzed by using the categorical analysis technique of the content
analysis type. The study findings suggested that, generally, teachers had positive
viewpoints on the inclusion of problem posing for addition operations with fractions.
However, they had a limited understanding of the problem posing application in a
classroom environment.

Key words: Elementary mathematics teachers, problem posing, fractions, addition of
fractions

GIRIS

Matematik egitimi arastirmalarinda problem kurma son yillarda giderek artan bir
ilgiyle kars1 karsiya kalmistir. Problem kurma veya olusturma, verilen bir durum hakkinda
incelenecek veya kesfedilecek sorulari ve yeni problemleri iiretmeyi igerir (Akay, 2006).
Leung’a (1993) gore problem kurma, verilen bir problemin yeniden diizenlenmesi, NCTM’ye
(2000) gore ise verilen bir durum ya da deneyimden hareketle yeni problemler olusturmaktir.
Genel olarak problem kurma yeni problemler iiretme ve mevcut bir problemi yeniden
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bi¢cimlendirmek seklinde ifade edilmektedir (Cai & Hwang, 2002; English, 2003; Silver,
1994).

Matematik derslerinde problem kurma etkinliklerine yer verilmesinin, 6grencilerin
muhakeme ve yaraticilik becerilerini gelistirdigi, ders kitaplarina bagimlihig azalttigi,
kavramsal anlamay1 giiclendirdigi belirtilmektedir (Akay, 2006; Crespo & Sinclair, 2008;
Cunningham, 2004; English, 2003; Silver & Cai, 1996; Stickles, 2006; Toluk-Ugar, 2009).
Bunun yaninda problem kurma matematiksel kavram ve islemlerle giinliikk yasam arasindaki
iliskinin kurulmasma (Abu-Elwan, 2002; Dickerson, 1999; Isik & Kar, 2012a; Rizvi, 2004),
temsiller arasindaki gegislere (English, 1998; Isik, Isik & Kar, 2011; Ticha & HoSpesova,
2009) ve problem ¢6zme becerisinin gelisimine (Cankoy & Darbaz, 2010; Gonzales, 1996;
Isik & Kar, 2012b, Kar, Ozdemir, ipek & Albayrak, 2010; Lowrie, 2002) de katkida
bulunmaktadir. Ogrencilerin matematiksel becerilerini derinlemesine agiklamas1 ve
ogrencilerin neler yaptiklarina yonelik degerlendirme sunmasi nedeniyle problem kurma
ogretmenler tarafindan yararli bulunmaktadir (Whiten, 2004). Bunun yani sira problem
kurma, 6grencilerin bir duruma yonelik beceri, tutum ve kavramsal 6grenmeleri hakkinda da
fikirler verdigi belirtilmektedir (English, 1997; Isik & Kar, 2012b, Lavy & Shriki, 2007;
Lowrie, 2002; Smith, 2000). Bu yoniiyle baz1 arastirmacilar (Barlow & Cates, 2010; Whiten,
2004) problem kurmanin Ogretmenler agisindan bir degerlendirme araci oldugunu
belirtilmektedirler.

Matematik derslerinde yapilabilecek problem kurma etkinliklerini arastirmacilar
serbest (free situations), yapilandirilmis (structured situations) ve yari-yapilandirilmis
durumlar (semi-structured situations) seklinde smiflandirmiglardir (Stoyanova, 1998;
Stoyanova & Ellerton, 1996). Stoyanova’ya  (1998) goére serbest problem kurma
etkinliklerinde dgrencilere problem verilmez. Ogrencilerden, sinirlandirma olmaksizin basitce
tasarlanan ya da dogal duruma uygun problem kurmalar1 istenir. Ogrenciler, okul igindeki ya
da disindaki giinliik hayattan bir durumu kullanarak yeni bir problem diizenlerler.
Yapilandirilmis problem kurmada 6gretmenler, 6zel problem ¢ozme stratejileri gelistirir ve
ogrencilerinden bu stratejileri ¢oziimiinde kullanmay1 gerektirecek problemler kurmalarini
isterler (Dickerson, 1999; Stoyanova, 1998). Bu tiir problem kurma etkinliklerinde dgrenciler,
ogretmenlerinin sinirladi@y stratejiler gergevesinde problemler kurarlar. Stoyanova (1998)
verilen bir problemden hareketle yeni problemlerin olusturulmasinin da bu kategoride yer
aldigin1 belirtmistir. Bu siiregte problemdeki veriler degistirilebilir, veriler sabit tutularak
istenen degistirilebilir ya da her ikisi birden yapilabilir. Yari-Yapilandirilmis problem kurma
etkinliklerinde ise ogrencilere acik-uglu bir durum verilir. Ogrencilerden bilgi, beceri ve
deneyimlerini kullanarak verilen acik uclu duruma yonelik problem kurmalar1 istenir.
Dickerson (1999) yari-yapilandirilmig problem kurma etkinliklerini; agik-uglu problem kurma
ve canlandirmayla problem kurma seklinde iki kategoride siiflandirmaktadir. Agik-uclu
problem kurma yaklagiminda tamamlanmamis bir 6ykii ya da matematiksel ifadelerden olusan
bir senaryo Ogrencilere sunulur. Ogrencilerden senaryoyu problem olacak sekilde
tamamlamalar1 istenir. Canlandirmayla problem kurma yaklasiminda ise Ogrenciler gergek
yasam temalarin1 canlandirmayla ya da somutlagtirarak problem kurmaya yonlendirilirler.
Bunun yani sira bazi arastirmacilara (Abu Elwan, 1999; Christou, Mousoulides, Pittalis, Pitta-
Pantazi & Sriraman 2005; Isik, Isik & Kar, 2011; Silver & Cai, 2005; Stoyanova & Ellerton,
1996) gore Ozel teoremlere, resim ya da diyagramlara yonelik problem kurma da, yari-
yapilandirilmis problem kurma etkinlikleri i¢erisinde yer almaktadir.

Birgok iilkenin matematik programlarinda problem kurmaya yer verilmesinin
gerekliligi vurgulanmaktadir. NCTM (2000) 6grencilerin, kendi problemlerini olusturmada
deneyim sahibi olmalar1 gerektigini belirtmektedir. Avustralya Okullar1 Ulusal Matematik
Bildirisi’nde (1991) de Ogrencilerin problem kurma etkinliklerini igceren matematiksel
aktiviteler ile karsilastirilmalar1 gerektigi ifade edilmektedir (Akt: Stoyanova ve Ellerton,
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1996). Tiirkiye’de ise Ilkdgretim Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2009:13),
¢oziilmiis  problemlerin  varyasyonlar: seklindeki problemlerin olusturulmasina firsat
tamnmalidir. Problem ¢oziildiikten sonra verilerden bir veya bir kagi degistiginde neler
olacagi iizerinde durulmalidir ifadeleri ile problem kurmanin 6nemine deginilmektedir. Bu
onem cergevesinde programda farkli 6grenme alanlarina yonelik problem kurma ile ilgili
kazanimlara yer verilmistir.

[Ikogretim 1-5 ve 6-8. Smiflar Matematik Dersi Ogretim Programlari’nda (MEB,
2009) sayilar 6grenme alani kesirler alt 6grenme alanindaki kesir islemlerine yonelik de
problem kurma becerisi kazanimlarina yer verilmistir. {lkdgretim 1-5. Smiflar Matematik
Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2009:278) kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerini
gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar kazanimi altinda giinlik hayatla iligkili secilen
problemlerin ¢ozdiiriilmesi ve kurdurulmasi etkinliklerine yer verilmesinin Onemi
vurgulanmaktadir. {lkdgretim 6-8. Siniflar Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB,
2009:140) da kesirlerle islemler yapmayr gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar kazanimi
altinda Ogrencilerden problemlerin ¢oziimiinde kullanilan islemleri gerektiren benzer
problemler yazmalari istenmektedir. Bu iligkilendirme 6grencilerin kesirlere yonelik informal
bilgileri ile formal 6gretim arasindaki bagin kurulmasina da imkan saglayabilecektir.

Kerslake (1986), bircok Ogrencinin kesirlerde toplama islemini dogru sekilde
yapabilmesine ragmen islem silirecini agiklayamadiklarini ve iglemsel siirecin, kavramsal
siirecin Oniline gectigini belirtmistir. Hasemann (1981) 12-15 yas grubu Ogrencilerinin
%19’unun % + g islemini dogru yaptigi, buna karsin %35’inin % + § = 2 ve %21 inin % + % =
g seklinde cevaplar verdigi sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde Siegler (2003), % +§ islemi
icin bir¢ok 6grencinin pay ve payday ayri ayri1 toplayarak % seklinde cevaplar verdigini ve bu
tiir bir yanilginin gegici olmadigini belirtmistir. Mack (1995), ilkdgretim ii¢ ve dordiincii sinif
ogrencilerine %+% islemini iceren sozel ger¢ek yasam problemleri sunmus ve bazi
ogrencilerin %6 cevabini verdiklerini tespit etmistir. Arastirmaci 6grencilerin her biri 8 parcaya
boliinmiis iki ayr biitlin varmis gibi diistlinerek, % kesrini iki biitiiniin 16 pargaya ayrilip 2
parcasinin alinmasi seklinde yorumladiklarini belirtmistir. Amato (2005), pay ve paydanin
ayrit ayrt toplanmasinin, parcga-biitiin diyagramlarindaki saymadan da kaynaklanabilecegini
ifade etmistir. Clinkii parga-biitiin diyagramlarinin kullaniminda 6nce tarali pargalarin sayisi,
sonra toplam parga sayist bulunmakta ve birinci say1 ikinci sayimin {iistiine yazilarak kesir
sayist olusturulmaktadir. Hasemann bu tir yanilgilarin nedenini, Ogrencilerin dogal
sayilardaki toplama islemi aliskanliklarina, Siegler herbir kesirin biiytikliigiine yonelik anlayis
olusturamamalarina, Ni ve Zhou (2005) ise dogal sayilarin parcalanamaz biitiinler olarak
algilanmasina baglamaktadirlar.

Herman ve digerleri (2004), ilkdgretim dgrencilerinin kesirlerde toplama islemlerini,
sembolik temsiller iizerinden agiklayabildiklerini buna karsin ¢ok az bir kisminin islemlere
yonelik tasvir veya hikayeler olusturabildigini belirtmislerdir. English ve Halford’a (1995)
gore kesirlerin anlamsiz siirecler biitiinii olarak sunulmasi, sembolik islemler ile somut
anolijiler arasindaki iliskinin olusturulamamasina neden olmaktadir. Bulgar (2003), kesirlere
yonelik algoritmalarin geleneksel yontemlerle 6gretildigini, algoritmanin iyi bir sekilde
yiriitilmesi halinde altinda yatan anlamlarin sorgulatilmadigini belirtmistir. Bu durum
ogrencilerde sadece islemsel yeterliligin gelistirilmesine neden olmaktadir. Kavramsal
bilginin olusumu i¢in ise kesirlere yonelik terim ve algoritmalar, giinliik yasam durumlar ile
iligkilendirilmelidir. English (1998), 0Ogrencilerin sembolik matematiksel ifadeleri
tanimlayabilme ve giinliik yasam durumlan ile iliskilendirebilme becerilerinin, problem
kurma ile degerlendirilip gelistirilebilecegini vurgulamistir. Dolayisiyla problem kurmanin,
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sembolik kesir islemleri ile gercek yasam arasindaki iligkinin kurulmasinda 6nemli bir
yaklagim olabilecegi diisiiniilebilir.

Ogretmenlerin ders ortamlarinda ne sdyledikleri, ne tiir sorular sorduklari, ne tiir
yanitlar bekledikleri ve 6grencileri ile nasil iletisime gectikleri, 6grencilerin matematiksel
becerilerinin gelisiminde etkilidir. Crespo (2003) 6gretmenlerin olusturduklari problemlerin,
ogrencilerine matematik 6grenmeleri igin firsatlar sundugunu, benzer sekilde Knott (2010),
ogretmenlerin ders ortamlarinda problem kurma etkinliklerine yer vermelerinin, 6grencilerin
matematigi anlamalarina katkida bulundugunu ifade etmistir. Gonzales’e (1998) gore
programda, problem kurmaya yonelik belirlenen kazanimlara Ogrencilerin ulastirilmasi
siirecinde dgretmenler koprii gorevi iistlenmektedir. Ogretim siireci ve 6grenci basarisinin,
Ogretmenin sahip oldugu bilgiden etkilendigi (Dooren, Verschaffel & Onghena, 2002;
Fennema & Franke, 2006; Hill, Rowan & Ball, 2005; Kulm, 2008; Rizvi & Lawson, 2007;
Shulman, 1987) ve programda kesirlerin toplanmasina yonelik problem kurma kazanimlarin
varlig1 dikkate alindiginda, 6gretmenlerin problem kurmaya bakis acilari, ders ortamlarinda
problem kurmaya yonelik tercihlerinin bilinmesi 6nem kazanmaktadir.

Barlow ve Cates (2010) problem kurmanin, sinif dgretmenlerinin matematige ve
matematik Ogretimine yonelik inancglari {lizerindekini etkisini arastirmislardir. Baslangicta
ogretmenlere 24 maddeden olusan anket uygulanmistir. Daha sonra &gretmenler ve
arastirmacilar bir araya gelerek problem kurmanin ders ortamlarinda nasil uygulanabilecegine
yonelik goriis alis verisinde bulunmuslar ve 6gretmenlerin derslerde yaptiklari aktiviteleri
analiz etmislerdir. Arastirmada konu siirlamasina gidilmemistir. Calismanin sonunda anket
Ogretmenlere tekrar uygulanmistir. Arastirmacilar problem kurmayi matematik derslerinde
uygulamaya yonelik yapilan c¢alismanin, siif Ogretmenlerinin matematik ve matematik
ogretimine yonelik goriisleri {izerinde pozitif etkiye sahip oldugunu tespit etmislerdir.
Ogretmenlerin %85’ matematik derslerinde problem kurma yontemine yer verilmesinin
onemine, 10 iizerinden 8 veya daha yiiksek puan vermislerdir. Arastirmacilar bu 6nemin
nedenlerini problem kurmanin; 6grencilerin diisiinme becerilerini gelistirmesine, matematige
yonelik derin anlayislarin olusturulmasina izin vermesine, 6grencilerin matematigi anlamalari
hakkinda ogretmenlerin degerlendirme yapmasmna imkan saglamasina ve oOgrencilere
matematigi sahiplenme imkan1 tanimasina baglamislardir.

Nicolaou ve Philippou (2007) ilkdgretim bes ve altinct sinif 6grencilerinin problem
kurmanin yararliligina yonelik goriislerini  aragtirmiglardir.  Arastirmada G6grencilerden
problem kurmalari yaninda 14 maddeden olusan anketi doldurmalari da istenmistir.
Arastirmacilar, problem kurmanin yararliligina yonelik 6grencilerin olumlu goriislere sahip
olduklarimi ve problem kurma becerisi ile problem kurmanin yararlilifina yonelik 6grenci
goriisleri arasinda istatistiksel olarak pozitif korelasyonun oldugunu belirtmislerdir. Zakaria
ve Ngah (2011) 35 orta 6gretim 6grencisinin problem kurma becerileri ile problem ¢ézme
yontemine yonelik tutumlari arasindaki iligkiyi arastirmislardir. Arastirmanin sonucu problem
kurma becerisi ile problem ¢6zme yontemine yonelik dgrencilerin tutumlar: arasinda anlaml
iligkinin olmadigin1 gostermistir. Akay ve Boz (2010) problem kurma temelli analiz
ogretiminin ilkogretim matematik 6gretmenligi birinci sinif G6grencilerinin  matematige
yonelik tutumlart ve o6z-yeterlilik becerilerine olumlu katkisinin oldugunu tespit etmistir.
Akay ve Boz (2008) fen bilgisi 6gretmenligi bolimii 6gretmen adaylarinin, problem kurma
temelli integral Ogretimi sonunda, problem kurmaya yonelik goriislerini almiglardir.
Arastirmada 6gretmen adaylarinin problem kurma temelli 6gretime yonelik olumlu goriislere
sahip olduklar1 belirlenmistir.

Yapilan caligmalardan problem kurmaya yonelik veya problem kurmanin farkl
degiskenler ile olan iliskisine yonelik goriislerin anketler {izerinden nicel analizler yardimiyla
arastirildigi tespit edilmistir. Bunun yaninda bazi ¢alismalarda da, 6gretmen adaylari veya
ogretmenlerin problem kurmaya yonelik goriislerinin  yapilan Ggretimin  sonunda
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degerlendirildigi tespit edilmistir. Buna karsin ilkogretim matematik gretmenlerinin problem
kurma yontemine ve uygulama siirecine yonelik goriislerini arastiran g¢alismalarin sinirl
oldugu belirlenmistir. Isik ve Kar (2012c) alt1 ilkdgretim matematik 6gretmeninin problem
kurmaya yonelik goriislerini aragtirmiglardir. Calismanin bulgulari, 6gretmenlerin problem
kurmaya yonelik olumlu goriislere sahip olduklarini ve 6zellikle sayilar 6grenme alaninda en
fazla kesirler alt 6grenme alaninda problem kurma etkinliklerine yer verdiklerini ortaya
koymustur. Diger bir calismalarinda Isik ve Kar (2012b) ilkégretim yedinci sinif
ogrencilerinin kesirlerde toplama islemine yonelik kurduklar1 problemlerde; toplanan ikinci
kesri biitiiniin kalani iizerinden ifade etme, par¢a-biitiin iliskisini kuramama, islem sonucuna
dogal sayr anlami yiikleme, birim kargasasi, toplanan kesir sayilarina dogal sayr anlami
yiikleme, islemi soru kokiine yansitamama Ve tamsayili kesirlerin tam kisimlarina anlam
yiikleyememe seklinde yedi giicliik tespit etmislerdir. Bunun yani sira arastirmacilar toplam
giicliik oranlar1 dikkate alindiginda 6grencilerin problem kurma basarilarinin oldukea diisiik
oldugu sonucuna ulagsmislardir. Siiphesiz O6grencilerin kesirde toplama islemine yonelik
problem kurmadaki diisiik basarilarmin farkli nedenleri olabilir. Ogretmenlerin Kesirlerde
toplamada problem kurma yontemine yonelik egilimleri ve matematik derslerindeki
uygulamalar1 bu nedenlerden biri olabilir. Bu yoniiyle ilkdgretim matematik dgretmenlerin
kesirlerde toplama isleminde problem kurma yontemine ve uygulama siirecine yonelik
goriislerinin  belirlenmesinin, Ogrencilerde goriilen eksikliklerin giderilmesine yonelik
yapilabilecek caligmalara katki saglayabilecegi on goriilmiistiir. Bu baglamda calismada,
ilkogretim matematik Ogretmenlerinin kesirlerde toplama isleminde problem kurma
yontemine ve bu ydntemin uygulama silirecine yoOnelik goriislerinin  belirlenmesi
amaglanmstir.

YONTEM

Arastirmanin Yontemi

Calismada, nitel arastirma yaklagimlarindan durum g¢alismasi yontemi kullanilmistir.
McMillan ve Schumacher’e (2010) gore durum g¢alismalari, bir durum, varlik ya da sorunun
derinlemesine analiz edilmesi igin kullanilir. [Ikdgretim matematik dgretmenlerinin kesirlerde
toplama isleminde problem kurmaya ve uygulama siirecine yonelik goriislerinin belirlenmesi
amaglandigindan, durum c¢alismasinin uygun bir yaklasim olacag: diistiniilmiistiir.

Arastirma Grubu

Bu calisma, Erzurum il merkezinde farkli okullarda gorev yapan 10 ilkogretim
matematik dgretmeni ile 2011-2012 6gretim yili bahar yariyilinda yiiriitiilmiistiir. Caligmaya
katilan 6gretmenler 6l¢iit 6rnekleme yontemine gore se¢ilmistir. Yildirim ve Simsek’e (2008)
gore bu ornekleme yontemindeki temel anlayis, dnceden belirlenmis bir Slgiitii karsilayan
durumlarin ¢alisilmasidir. Ogretmenlerin, altinct simf dgretim programinda kesirler alt
ogrenme alanindaki kazanimlara yonelik 0gretim yapmis olmalar1 6lgiit olarak alinmustir.
[Ikogretim 6-8. Smiflar Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2009: s.140)
“kesirlerle islemler yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar” kazanimi altinda
ogrencilerden problemlerin ¢6zliimiinde kullanilan benzer islemleri gerektiren problemler
kurmalar1 istenmektedir. Caligmada 6lgiit olarak altinci sinif 6gretim programinda kesirler alt
ogrenme alanindaki kazanimlara yonelik 6gretim yapmis olmalar1 ve en az yil mesleki kideme
sahip olmalart goz oOnline alindiginda, &gretmenlerin problem kurmaya yonelik deneyim
sahibi olduklar1 goriilmektedir. Calismaya goniillii olarak katilmay1 kabul eden 6gretmenlerin
her birine, Ogretmen kavramini simgeleyen O1,...010 seklinde kodlar atanmustir.
Ogretmenlerin ortalama hizmet siireleri dort yil olup, hizmet siiresi ve cinsiyetlerine ait
dagilim Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Ogretmenlerin Hizmet Siiresi ve Cinsiyetlerine Ait Dagihm

Ogretmenler Hizmet Siiresi (Y1) Cinsiyet
01 5 Erkek
02 6 Erkek
03 4 Erkek
04 4 Erkek
05 2 Bayan
06 5 Bayan
07 4 Erkek
08 5 Erkek
09 3 Bayan
010 2 Erkek

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler, problem kurmaya yonelik hazirlanan gériisme formu kullanilarak toplanmastir.
Arastirmacilar tarafindan hazirlanan goriisme formunun pilot ¢caligsmasi, hizmet siireleri 3 ve 5
yil olan iki &gretmen ile yiiriitilmiistir. Pilot calisma siirecinde, goriisme formunun,
Kesirlerde toplama iglemine yonelik problem kurma etkinliklerine ders ortamlarinda yer
verilmesi hakkinda ne diigtiniiyorsunuz? seklindeki sorusuna Ogretmenlerin verdikleri
yanitlarda 6grenci boyutunu 6n plana ¢ikardiklar goriilmistir. Buna karsin kesirlerde
toplama islemine yonelik problem kurma etkinliklerine yer verilmesinin, Ogretmenler
acisindan avantaj ve dezavantajlarma yonelik goriis belirtmedikleri belirlenmistir. Iki
Ogretmenin verdikleri yanitlar dogrultusunda goriisme formundaki birinci agik-uglu sorunun
altinda ek bir soru olarak G6gretmenlere dgretmenler agisindan avantaj ve dezavantajlart
hakkinda ne diisiiniiyorsunuz? seklindeki sorunun sorulmasina karar verilmistir. Son hali
verilen goriisme formundaki sorular yari-yapilandirilmis tarzda hazirlanmistir. Luft ve
Roehrig’e (2007) gore yari-yapilandirilmis goriigmeler, yazili cevaplarin alinmasi veya ¢oklu
veri toplama araglarina bir alternatif sunmaktadir. Ayrica bu tiir bir veri toplama araci,
Ogretmenlerin diisiincelerine ulasmada ve diistinme sekillerini belirlemede arastirmacilara
yardime1 olmaktadir.

Son hali verilen goériisme formunda Ogretmenlere {i¢ acik-uclu soru yoneltilmistir.
Goriisme formunda yer alan birinci soru ile 6gretmenlerin kesirlerde toplama isleminde
problem kurmaya yonelik goriislerine ulagilmasi amaglanmistir. Goriisme formunun ikinci
sorusu ile Ogretmenlerin derslerinde kesirlerde toplama islemine yonelik ne tiir problem
kurma etkinliklerine yer verdiklerinin, liglincli sorusu ile ise kurulan problemlere yonelik
ogrencilere ne tiir doniitler verdiklerinin belirlenmesi amaglanmistir. Gériisme formunda yer
alan bu {i¢ soru, bulgular kisminda verilmistir. Ogretmenler ile yapilan yari-yapilandirilmis
miilakatlar, 6gretmenlerin kendilerini daha rahat ifade edebilmeleri ve goriismelerin kesintiye
ugramamasi i¢in genig ve Sessiz bir ortamda yapilmistir. Miilakatlar yaklasik 10-20 dakika
arasinda slirmiis ve 6gretmenlerin izni alinarak ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Daha
sonra kayitlar yaziya dokiilerek analiz edilmistir.

Calismada elde edilen veriler, icerik analiz tiirleri igerisinde yer alan kategorisel analiz
teknigi kullanilarak ¢o6ziimlenmistir. Corbin ve Strauss’e (2007) gore bu tiir bir analiz
stirecinde veriler kodlanir, bu kodlardan hareketle kategoriler olusturulur ve bu kategoriler
diizenlenir. Bir¢ok arastirmaciya gore icerik analizinin ilk adimi verilerin kodlanmasidir
(McMillan & Schumacher, 2010; Yildinm & Simsek, 2008). Veri setinde yer alan bilgiler
anlaml1 boliimlere ayrilir ve her boliimiin kavramsal olarak ifade ettigi anlam bulunur. Kendi
icinde anlaml1 bir biitiin olusturan bu boliimler arastirmaci tarafindan isimlendirilir diger bir
deyisle kodlanir (Yildirnm & Simsek, 2008). Benzer sekilde bu ¢alismada da 6gretmenlerin

32
Vol 2/ No 1/ January 2013



Cumhuriyet International Journal of Education
e—ISSN: 2147-1606

vermis olduklar1 yanitlardan hareketle oncelikle veriler kodlanmistir. Daha sonra elde edilen
bu kodlar bir araya getirilerek ortak yonleri belirlenmistir. Boylece kodlardan hareketle
kategoriler olusturulmustur. Gorlisme formunda yer alan bazi sorular i¢in ise kategorilerin
diizenlenmesi ile temalar da olusturulmustur.

Goriisme formunda yer alan her bir soruya verilen yanitlardan kod, kategori ve
temalarin belirlenmesi asamasinda iki aragtirmaci, ayn1 veri seti izerinde bagimsiz bir sekilde
caligsmislardir. Daha sonra arastirmacilar tarafindan yapilan analizler karsilastirilarak kod ve
kategorilere son hali verilmistir. Calismanin i¢ gegerligini saglamak i¢in bulgularin sunumu
sirasinda 6gretmenlerin 6zgiin ifadelerine de yer verilerek, kod ve kategoriler desteklenmeye
calisilmistir. Ayrica verileri daha anlasilir hale getirmek i¢in analiz sonuglari, bulgular
kisminda temalardan kodlara dogru hiyerarsik bir sirada tablolastirilarak sunulmustur.

BULGULAR

Calismaya katilan 6gretmenlerin Kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurma
etkinliklerine ders ortamlarinda yer verilmesi hakkinda ne diisiintiyorsunuz? acik-uglu
sorusuna ait goriisleri, iki tema altinda-Ggretmen ve ogrenci- toplanmstir. Ogretmenlerin,
kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurmanin 6grenci {izerindeki etkisine yonelik
ogrenci temasi altindaki gorisleri; iliskilendirme, ilgi, kavramsal anlama ve yaraticilik
kategorileri altinda toplanmustir. Bu kategorilere ait kodlar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Problem Kurmanin Ogrenci Boyutuna Yonelik Kod ve Kategoriler

[liskilendirme flgi Kavramsal Anlama Yaraticilik

Glinliik hayat Dikkat ¢ekme Anlama Orijinal diisiinme

Gergek yagam Hikayelestirme Yorumlama Farkli diisiinme
Derslerin zevkli hale gelmesi Pekistirme Sentez

[liskilendirme kategorisinde, dgretmenler problem kurmanin kesirlerde toplama islemi
ile giinlik hayat/gercek yasam arasindaki baglantinin olusturulmasina katki sagladigina
yonelik goriis belirtmislerdir. Problem kurma etkinlikleri ile 6grencilerin kesirler ne isimize
yarayacak? seklindeki sorularina da cevap verilebildigini vurgulamislardir. Bu kategoride
degerlendirilen iki 6gretmene ait goriisler su sekildedir;

Problem kurma ile kesirlerde toplama isleminin ne ise yaradigini, hangi
durumlarda karsilarina ¢ikabilecegini kendileri bire bir gormiis oluyorlar.
Giinliik hayat ile iliskilendirme olsun ya da matematigin giinliik hayatta nasil
karsilarina ¢ikacak, ne islerine yarayacak noktasinda faydali oldugunu
diistintiyorum. ~ Cocuklar problemler kurarsa nerde kullanabileceklerini
ogrenmeleri adina ben faydali olduguna inaniyorum. [O5]

Osrencilerin normal yasantida en c¢ok karsilastiklart konulardan biri de
muhakkak ki kesirler konusudur. Durumun boyle olmast derslerde problem
kurma etkinliklerine yer verilmesini gerekli kilmaktadir. Ogrenciler
vasantilariyla alakali konulart daha iyi kavramaktadir. Dolayisiyla problem
kurdugunda, giinliik kullandigi matematikle derslerde ogrendigi matematigin
aym matematik oldugunu fark ediyor. [O1]

Ilgi kategorisinde, dgretmenler problem kurmanim &grencilerin dikkatlerini ¢ekmede,
motivasyonlarini arttirmada onemli bir etkinlik oldugunu vurgulamislardir. Kesirlerde
toplama islemine yonelik kurulan problemlerin konular1 hikayelestirdigi, boylece derslerin
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daha ilgi ¢ekici ve eglenceli hale geldigi de belirtilmistir. Bu kategoride degerlendirilen {i¢
Ogretmene ait gorisler su sekildedir;

Kesirlerde toplama islemine yonelik yapilan problem kurma etkinlikleri dersi
daha eglenceli hale getiriyor ve ogrencilerin dikkati konuya daha rahat ¢ekiliyor.
Bu da 6gretmenin isteyecegi en onemli seydir. [O8]

Problem kurma, kesirler ve aradaki islemi iceren hikayeler olusturmaya imkan
sundugu i¢in 6grencilerin ilgisini ¢ekmektedir. [O1]

Swifin ilgisi ¢cok oluyor. Katilim daha fazla oluyor ve dikkatlerini arkadaslarinin
kurduklart problemlere yoneltiyorlar. Cocuklar ozellikle ilging hikayeler olunca
daha fazla dikkatlerini veriyorlar. [06]

Kavramsal anlama kategorisinde, o6gretmenler Kkesirlerde toplama islemine yonelik
kurulan problemlerin kavramsal anlamayir giiclendirdigini, &grencilerin yorumlama
becerilerini gelistirdigini ve bilgilerini pekistirdigini ifade etmislerdir. Baska bir ifadeyle
problem kurmayla kesir sayilar1 ve isleme anlam yiiklenebildigi belirtilmistir. Bu kategoride
degerlendirilen iki 6gretmene ait goriisler su sekildedir;

Kesirlerde olunca ne olur... Konunun kavramsal diizeyde anlasilmasina katkida
bulunur. Cocuk daha iyi bir sekilde konuyu kavrar. Ciinkii kesirlerde toplamada
kesir sayilari var, toplam var ve bunlarin basit veya tamsayili olmasi soz konusu.
Bunlar dikkate alarak ¢ocugun problem kurmast ve bu ifadeleri sozel ciimlelerde
anlamlandirabilmesi o konuyu iyi kavradigim da gosterir. [O8]

Osrenciler kendileri problem kurmaya basladiklar: zaman bir kere konuyu
kavramis oluyorlar. Toplamayt kullandigini, toplama isleminin nereden geldigini
bunlari daha net bir sekilde gérebiliyor. [09]

Ogretmenler, yaraticilik kategorisinde ise kesirlerde toplama islemine yonelik kurulan
problemlerin dgrencilerin farkli diisinmelerine ve orijinal problemler iiretmelerine katki
sagladigint belirtmislerdir. Bu kategoride degerlendirilen iki O68retmene ait goriisler su
sekildedir;

Problem kurma, ¢ocuklarin orijinal hikayeler iiretmelerine katkida bulunuyor.
Bakiyorsunuz ¢ocuk ¢ok farkli bir problem tiretmis. Aslinda problem kurmak i¢in
sadece bilgi ve kavrama degil, 6grencinin analiz ve sentez asamalarina da
gecmesi lazim. [O5]

Daha yaratict oluyorlar. Ilk basta hepsi birbirine benzer problemler kuruyorlar
ya da benim kurdugum problemlere benzer problemler kuruyorlar. Mantigini
anladiktan sonra problemleri degismeye baslyor. Yaraticiliklar: artmaya basliyor
ve bu sefer hocam sunu soyle yapsak buda bole olur mu? seklinde sorular
soruyorlar. [06]

Ogretmenlerin, kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurmanmn 6grenci
tizerindeki etkisine yonelik goriislerinin kategorilere gére dagilimi Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Problem Kurmamn Ogrenci Uzerindeki Etkisine Yonelik Goriislerin Dagilumi
01 62 03 064 O5 06  0O7

8 09 010

Iliskilendirme v v v v v N N N
flgi ~ N \
Kavramsal Anlama ol ol ol ol ol v v v
Yaraticilik \ N N

Tablo 3’e gore, O6 kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurmanin biitiin
kategorilerde katki sagladigini, iki 0gretmen ise problem kurmanin katkisina yonelik ii¢
kategoride goriis belirtmislerdir. Ogretmenlerin yarisi ise kesirlere yonelik problem kurmanin
iki kategoride katki sagladigina yonelik goriis bildirmislerdir. Genel olarak 6gretmenlerin,
kesirlerde toplama isleminde problem kurmanin kavramsal anlama ve iligskilendirme boyutunu
on plana ¢ikardiklari, buna karsin ilgi ve yaraticilik boyutlarina daha az vurgu yaptiklari
goriilmektedir.

Kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurma etkinliklerine yer verilmesinin
Ogretmen temasina yonelik goriisler; degerlendirme ve zaman kategorileri altinda
toplanmistir. Bu kategoride 6gretmenler problem kurmanin, 6grencilerin kesirler ve kesirlerde
toplama islemine yonelik bilgi diizeyi, kavramsal giicliikler hakkinda bilgi vermesi ve konuyu
anlama seklindeki kodlar1 6n plana ¢ikarmislardir. Ayrica 6gretmenler problem kurmanin,
ogrencilerin kavramlara yonelik ne tiir giicliikler yasadiklar1 noktasinda kendilerine bilgi
sunduguna yonelik goriisler de belirtmislerdir. Bu kategoride degerlendirilen iki 6gretmene ait
goriisler su sekildedir;

Kavramsal anlamalarina yardimci oluyor. Problem kurma ile o konuyu
bagdastirdi mi1 bu durum hakkinda fikir sahibi olabiliyorsun. Bir anlamda
ogrencinin anlayp anlamadigi hakkinda bize fikir veriyor. Konuyu tam anlayan
biri problem kurabilir. Anlamayanlar zaten bir bir dokiiliiyor. Hani bir bilgi
yontinden anlama var birde kavramsal yonden anlama var. Problem kurma
dogrudan kavrama evresine hitap ediyor. [O4]

Bu uygulama ile ogrenciler konuyu ne kadar iyi anladiklart hakkinda
bilgilenmemi sagliyor. Konuyu iyi anlayan, kavrayan ogrenciler ¢ok orijinal
sorular yaziyorlar. Konuyu anlamayan ogrenciler ise ¢ok basit problemler
kuruyorlar. [O3]

Bunun yaninda O9, problem kurmanmn 6grencilerin kavramsal anlamalart
hakkinda fikir verdigini, buna karsin problem kurabilen 6grencinin her zaman iyi bir
kavramsal anlamaya sahip olmayabilecegini de vurgulamistir. Ogretmenin goriisleri su
sekildedir;

Cocugun kurdugu problemler ¢cogunlukla kavramsal diizeyi hakkinda fikir veriyor.
Ama bazen yamiltict da olabiliyor. Soyle ki hi¢ beklemediginiz bir 6grenci ¢ok
giizel bir problem kurabiliyor. Ben buna ¢ok fazla rastladim. Bazen c¢ocuk
islemsel diizeye ¢cok ¢abuk gecemiyor ama problemi ¢ok rahat kuruyor. Sasirtyyor
dedigim gibi. Kesinlikle bu problemi kuran ogrenci iyi ogrencidir diyemiyOruz.
Ama genel olarak problem kurabilen ogrencinin kavramsal diizeyinin de iyi
oldugunu goriiyorsun. [O9]

Zaman kategorisinde ise Ogretmenler, kesirlerde toplama islemine yonelik yaptirilan
problem kurma etkinliklerinin ¢ok fazla zaman aldigin1 ve kazanimlarin hedeflenen siirede
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bitirilmesine engel oldugunu belirtmislerdir. Bu goriisii belirten iki 6gretmenin ifadeleri su
sekildedir;

Ya bir problemi ¢ozmek i¢in direk ¢oziime girebilirsin, giris yapabilirsin. Ama problem
kurmada konu belirleme ve duruma uydurma daha fazla diisiindiirdiigii icin daha fazla
zaman gerektiriyor. Matematiksel iglemleri ifade etmek, tek tek uygun bir sekilde
olusturmak zaman agisindan problem oluyor. [O7]

Cok fazla zaman aliyor. Ogrenciyi problem kurmasi icin beklerken ve kurulduktan
sonra tizerinde tartisinca ¢ok zaman geciyor. Yetismesi gereken bir program var konu
dizini var. Bunlar aksiyor. [O9]

Ogretmenlerin, kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurmanin &gretmen
temasindaki goriislerinin kategorilere gére dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Problem Kurmanin Ogretmen Uzerindeki Etkisine Yonelik Goriiglerin Dagilimi

01 02 03 04 05 06 07 08 09 010

Degerlendirme V V v \/ \ \ v N N N
Zaman N N

Tablo 4’e gore biitiin 6gretmenlerin problem kurmanin bir degerlendirme araci olarak
kullanilabilecegi yoniinde goriis belirttikleri goriilmektedir. Buna karsin sadece iki 6gretmen
kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurmanin zaman yoniinden sikintilara yol
actigini belirtmislerdir.

Gorlisgme formunun ikinci maddesinde Ogretmenlere Kesirlerde toplama islemine
yonelik ne tiir problem kurma etkinliklerine yer veriyorsunuz? sorusu yoneltilmistir.
Ogretmenlerin bu soruya ydnelik goriislerinin sembolik temsillere problem kurma ve
problemden hareketle problem kurma seklinde iki farkli problem kurma etkinligi iizerine
yogunlastig1 goriilmiistiir.

Ogretmenlerin tamami, gerek kendilerinin gerekse dgrencilerinin Kkesirlerde toplama
islemine yonelik matematiksel ifadelerle (6rn., %+§ =? gibi), problem kurduklarim

belirtmislerdir. Bu duruma yonelik bir 6gretmenin ifadeleri su sekildedir;

Oncelikle tahtaya bir islemi yazdiktan sonra ona yénelik problem kuruyorum.
Ornegin kesirlerde toplamaya yonelik bir islem yaziyorum. Aklima gelen bir
problem kuruyorum. Daha sonra diyorum ki; az sonra size baska islemler
verecegim. Onlara yénelik de siz kendi diinyanizdan problem kuracaksiniz.
Onlarda kuruyor ve sonra kurdugumuz problemleri ¢oziiyoruz. [O4]

09 kesirlerde toplama islemine ydnelik bu tiir problem kurma etkinlikleri yaptirdigimi
belirtmistir. Buna karsin problem kurma etkinligini uygulayis sekli diger 6gretmenlerin
ifadelerinden farklilik gdstermektedir. O9’un goriisleri su sekildedir;

Cocuklar biz hep dogal sayilarla yapiyorduk problemi. Acaba o dogal sayi
dedigimiz yerlere siz kesir koysaniz kesir ifadelerini yerlestirseniz bir problem
kurabilir misiniz? diye sordum. Cocuklar ilk basta zorlandilar. O dogal sayilart
degistirelim biz yerine kesir koyalim. Iste bir terzinin sattigi kumagsla alakali bir
problem kuracagiz. Cocuk ilk basta hep dogal sayilarla kurdu bunu. Dedim ki
hadi onlart degistirelim. Degil mi bizim uzunluk olgiistine yarim kavrami var
ceyrek kavrami var. Hadi bunlari degistirelim sekillendirelim dedim. Cikarin
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dogal sayilart yerine iste ¢eyrek yarim ya da daha farkh kesirleri koyun bakalim.
Bir problem olusacak mi? Bekledim ¢ocuklar bunu yapti. Dogal sayilari ¢ikartt
verine kesir koydular. Bakin dedim her zaman bizim diisiindiigiimiiz gibi
problemler dogal sayilarla olamiyormus. Kesirlerle de problemler oluyor ¢iinkii
her zaman wuzunluk Oolgiisii bir tamsayi ifade etmiyor. Kesirlerle de ifade
edecegimiz kiiciik uzunluklar oluyor.

09 yaptig1 aciklamada kesir toplamlarina yonelik problem kurmayi dogal sayilarda
toplama iglemine yonelik problem kurma etkinligi lizerine insa ettigini belirtmistir. Bu tiir bir
uygulama yapilandirmact yaklasim c¢erg¢evesinde uygun olarak goriilmekle birlikte,
ogrencilerin dogal sayilardaki aliskanliklarini kesirlere genelleme boyutunda kavram
yanilgilarina neden olabilecegi de diisiiniilebilir.

OS5 kesirlerde toplama islemine yonelik yaptig1 problem kurma etkinliklerinde sadece
sonucun soruldugu sembolik islemlere yonelik degil, bunun yaninda toplanan kesir
sayilarindan birinin soruldugu durumlara yonelikte problem kurma etkinligi yaptirdigini
belirtmistir. O5’in aciklamalar1 su sekildedir;

Iki kesrin toplanmasimn soruldugu islemlere yénelik problem kurduruyorum.
Bazen de sonug veriliyor toplananlardan biri soruluyor. Bu toplama islemlerine
uygun problemler kurmalarin istiyorum.

06 kesir toplamlarina yénelik yaptirdign problem kurma etkinliklerine y&nelik,
Kesirlerde toplama islemini veriyoruz buna ydnelik problem kurmalarini istiyoruz. Mesela

%+ Z =? seklinde. Bir pastamin yarisini birine, hani %unu de bagka birine verirseniz ikisine
toplam ne kadar pasta vermis olursunuz? gibi problemler kuruyoruz seklinde agiklama
yapmistir. Yapilan agiklamada %+ % =? iglemine yonelik 6rnek bir problem ciimlesine yer
vermistir. Yazilan problem ciimlesinde, pastanin yaris1 bir kisiye verildiginde geriye yarisi
kalacaktir. Buna karsin kalan yarisindan daha biiyiik bir miktar: temsil eden Z’ﬁnﬁn baskasina

verilmesi parga-biitiin iliskisi agisindan anlamli olmamaktadir. Ogretmene bu hatayr goz ardi
etmesine neden olan durum sorulmus ve 6gretmen, islem sonucunu hi¢ diisiinmedim. Kesir
sayilarint ¢ok incelemedim. Bu hatayr yapmamiz kesir sayilart ve isleme odaklanmamizdan
kaynaklanabilir seklinde cevap vermistir. Ogretmenin aciklamalarindan isleme sekilsel olarak
odaklandig1, buna karsin islemin kavramsal yapisini géz ardi ettigi sdylenebilir.

Sembolik kesir toplamlarina ydnelik yapilan problem kurma etkinliginin yaninda O2 ve
08, problem ¢oziimlerinden hareketle benzer problemler kurma seklindeki etkinliklere yer
verdiklerini de belirtmislerdir. O8’in bu duruma yénelik agiklamalari su sekildedir;

Genelde problem ¢oziimleri yaptirtyorum. Problem ¢oziimiinden hareketle de hadi
kesir sayilarint degistirelim ve yeni bir problem kurun seklinde de yer veriyorum.
Bu stirecte cocuklarin en ¢ok zorlandiklar: sorun biitiin belirleme. Mesela ben

onlara %+ i’e yonelik bir problem kurun diyorum. Onlar iste Ali’nin 80 lirasi

vardir seklinde problemler kuruyorlar. Oysa benim istedigim gizli bir biitiin
tizerinden hareket etmeleri ve sonucu biitiniin  kacta kacidir seklinde

bulmalaridir. Cocugun yaptigi is 80 ’nin %’Sini hesaplamak, sonra iunu
hesaplamak ve buldugu sayilari toplamaktir.

O8’in goriislerinden problem ¢dziimiinde kullanilan kesir sayilarini degistirerek yeni
problemler kurdurdugu goriilmektedir. O8, kesirlerde toplama islemine y&nelik yapilan
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problem kurma etkinliklerinde &grencilerin en fazla biitiinii belirlemede giicliikler
yasadiklarini belirtmektedir. Kesir sayilarinin biitiiniin belli bir kisminm1 ifade etiginin
algilanamamasinin bu durumun nedeni olabilecegi diisiiniilebilir.

Gortisme formunda son olarak 6gretmenlere, dgrencilerinizin kurduklar: problemleri
degerlendirerek onlara déniitler veriyor musunuz? sorusu yoneltilmistir. Ogretmenlerin
tamami doniitler veriyoruz seklinde yanit vermislerdir. Devaminda 6gretmenlere yoneltilen
Ne tiir doniitler veriyorsunuz? sorusuna verilen yanitlar; soyle yapmasaydik nasil olurdu?,
surast soyle olmasa da boyle yapsak nasil olurdu? Su biraz gergekg¢iligi bozmus, soyle
yapsaydin daha orijinal olurdu? seklindedir. Bu goriisii belirten iki 6gretmenin ifadeleri su
sekildedir;

Doniit veriyorum. Kurduklart problemlerin dogrulugu, yanlishigr hakkinda bilgi
veriyorum. Problemlerdeki eksik yonlerini soyleyip su sekilde sorsak daha anlamli
olur, yanlis anlasiimasini engeller diyorum. [O3]

Cocuk problemi kurduktan sonra varsa eksikliklerine yonelik o&gretmenlerin
yonlendirmeler yapmasi lazim. Eger hatasun diizeltmeyecekse 0 zaman problem
kurdurmanin bir anlami olmaz ki. Sunu yapmasaydin daha orijinal olurdu su
biraz gergekgiligi bozmug seklinde doniitler veriyorum. Cocuk soylediklerimizi
anliyor. Mesela ¢ocuga dedin mi bak surada gercekligi problemin kaybolmus. O
acidan bakinca size hak veriyor ve hatasini anlayabiliyor. [O8]

Bu ve vyapilan diger agiklamalardan Ogretmenlerin, Ogrencilerin  kurduklar
problemlerdeki eksikliklere yonelik doniitler verdikleri anlagilmaktadir. Buna karsin
ogrencinin hatasinin farkina varmasina yonelik etkinlikler yerine dogrudan hatalara yonelik
aciklamalar yapilmasinin, geleneksel yaklasimi yansittigi diisiiniilebilir. Bu tiir yaklagimin
ogrencilerin mantiksal diisinme ve muhakeme becerilerinin gelisimini olumsuz yonde
etkileyebilecegi sdylenebilir. 04, 05, 06 ve O9 ise geleneksel yaklasimi yansitan bu
goriislerden farkli olarak, kurulan problemleri simif ortaminda tartismaya agtiklarini, bu
tartigmalar 1518inda problem cilimlesinde yer alan eksiklikler veya hatalar1 diizelttiklerini
belirtmislerdir. Bu duruma yonelik bir 6§retmenin goriisii su sekildedir;

Ders ortamlarinda ¢ocuklart kaynastirmak istiyorum. Birisi kalkip bir problem
soyledigi zaman hani ogrencilere soyliiyorum, sizce ne derece dogru. Mesela nasil
bir problem veya giizel mi? Swnifin tepkisini de aliyorum. Bu probleme ne
katabiliriz. Benim de aklima gelmeyen olabilir, o anda ogrencilere diyorum ne
katabiliriz bu probleme. Daha etkili olmast i¢in, daha kaliteli bir problem olmasi
icin nasil bir problem kurabiliriz diye soruyorum.[O4]

Bunun yaninda O2, genellikle oOgrencinin varsa yanhsim kendisinin  bulmasini
sagliyorum. Bunu yaparken kesir sayilart yerine dogal sayilarla ornek vererek dgrencinin
yanlisini  gérmesini  sagliyorum seklinde yamt vermistir. Ogretmenin goriisii  dikkate
alindiginda problemde yer alan hatasi ile uygun bir 6rnegi karsilastirarak 6grencinin farki
gormesine yonelik etkinlikler yaptirdigi anlagilmaktadir.

Hatalara yonelik ogrencilere verilen doniitlerin yaninda O4 ve 09, &grencilerin
kurduklar1 problemlerin kendileri i¢in de bir doniit olusturdugunu ifade etmislerdir.
Ogretmenler, kurulan problemlerdeki hatalarin yapilan 6gretim faaliyetlerinin sonucu
olabilecegini diisinerek, Ogretim faaliyetlerini degistirebildiklerini belirtmislerdir. Bir
ogretmenin bu duruma yonelik goriisii su sekildedir;
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Osrenci problem kurdugu zaman ashinda kendimde de bazen eksiklik gériiyorum.
Diyorum ki ¢ocuk boyle diisiiniiyorsa, buna bende sebep olmug olabilirim. Bunlar
diizeltmeye calistyorum. Sonra yine onun kurdugu problemlerden yola ¢ikarak
kesirler konusunu daha farkli anlatabilmek icin yontemler gelistiriyorum. Béyle
degil de soyle anlatayim diyorum. Kendimce eklemeler yapmaya bagsliyorum.
Cocuklardaki eksiklikleri gordiikce eklemeler yapiyorum.[O9]

SONUC ve ONERILER

Calismaya katilan ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin, kesirlerde toplama iglemine
yonelik problem kurma etkinliklerine yer verilmesi hakkinda zaman alici olmasina yonelik
olumsuz goriisleri haricinde genelde olumlu goriislere sahip olduklar1 tespit edilmistir.
Ogretmenler kesirlerde toplama islemine y&nelik yapilan problem kurma etkinliklerinin
ogrenci boyutunda, iliskilendirme ve kavramsal anlama kategorilerini daha fazla 6n plana
cikarmislardir. Ogretmenler, problem kurmanin kesirler ile giinliik yasam arasindaki iliskinin
kurulmasina katki sagladigini ve O&grencilerin kavramsal anlamalarini olumlu ydnde
etkiledigini de belirtmisglerdir. Bu gortisler, problem kurmanin 6grencilerin kavramsal
anlamalarina katki sagladigi (Akay, 2006; Crespo & Sinclair, 2008; English, 1998, 2003; Isik,
2011; Stickles, 2006; Toluk-Ugar, 2009; Yuan & Sriraman, 2010), kavram ve islemlerle
glinlik yasam arasindaki iliskinin kurulmasina yardimei oldugu (Abu-Elwan, 2002; Akay &
Boz, 2008; Dickerson, 1999; Isik, Isik & 2011; Rizvi, 2004; Yuan & Sriraman, 2010)
sonuglarini desteklemektedir. Barlow ve Cates (2006) smif ogretmenlerinin; problem
kurmanin matematige kars1t derin anlayislar olusturduguna, O6grencilerin matematigi
anlamalarinin degerlendirilmesine katki sunduguna ve matematigi sahiplenmede imkan
tanidigina giiclii bir sekilde inandiklarini tespit etmistir. Benzer sekilde bu inanislar,
ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin goriislerinde de tespit edilmistir.

Ogretmenlerin  tamami  kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurma
etkinliklerinin G6grencilerin kavramsal anlamalar1 hakkinda fikir verdigini belirtmislerdir.
Bunun yaninda bazi 6gretmenler, kurulan problemlerin kendilerini degerlendirmeleri igin
firsatlar sundugunu da ifade etmislerdir. Bu goriisler, arastirmacilar (Barlow & Drake, 2008;
English, 1997; Isik, Isik & Kar, 2011; Lavy & Shriki, 2007; Lowrie, 2002; Luo, 2009; Smith,
2000) tarafindan belirtilen problem kurmanin, dgrencilerin kavramsal 6grenmeleri hakkinda
ogretmenlere fikir verdigi sonucunu desteklemektedir. Barlow & Cates (2010) bir simf
ogretmeninin problem kurma ogrencilerin matematiksel kavramlara yonelik bildikleri ile
bilmedikleri hakkinda bana bilgiler sunmaktadir. Problem kurmadan once dgrenci dogru
cevabi verdiginde sayi algilamasina sahip oldugunu diistiniirdiim. Bunun her zaman dogru
olmadigini  kesfettim seklindeki gorlistinden hareketle problem kurmanin giiclii bir
degerlendirme araci olduguna isaret ettigini belirtmislerdir. Benzer gorislerin ilkogretim
matematik 6gretmenleri tarafindan da ifade edilmesi, problem kurmanin bir degerlendirme
araci olabilecegi sonucunun gecerligini arttirdig1 diisiiniilebilir. Buna karsin iki 6gretmen
problem kurma etkinliklerinin zaman konusunda sikintilar1 beraberinde getirdigini ve
programin belirtilen zaman dilimi igerisinde yetistirilmesinde giicliikkler yasanmasina neden
oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmenler, problemin hikayesine karar verilmesi ve olusturulan
hikayede matematiksel ifadelerin uygun bir sekilde ifade edilmesini, bunun yaninda kurulan
problemlerin tartismaya ag¢ilmasini, silire anlaminda yasanan sikintinin nedeni olarak
gostermektedirler.

Ogretmenlerin tamami ders siirecinde sembolik kesir toplamlarma yonelik problem
kurma etkinliklerine yer verdiklerini belirtmislerdir. Bu tiir bir etkinlik, literatiirde en c¢ok
vurgulanan problem kurma aktivitesidir. Buna karsin Ogretmenlerin, agik-uglu problem
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kurma, canlandirmayla problem kurma, gorsel bir temsilden hareketle problem kurma veya
serbest problem kurma seklindeki etkinliklere yer vermedikleri tespit edilmistir. Farkli
arastirmacilar, yari-yapilandirilmis problem kurma etkinlikleri igerisinde, bu tiir aktivitelerin
de yaptirilabilecegini vurgulamaktadirlar (Abu-Elwan, 1999; Brown & Walter, 1993; Christou
ve dig., 2005; Dickerson,1999; Stoyanova, 1998;). Sembolik kesir toplamlarina yoénelik
yapilan problem kurma etkinliklerinin yaninda iki Ogretmen, problem c¢oziimlerinden
hareketle farkli problem kurma etkinliklerine yer verdiklerini belirtmislerdir. Buna karsin
[Ikogretim Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2009:13) ¢6ziilmiis problemlerin
varyasyonlar1 seklinde problemlerin olusturmasina firsatlar taninmasina, problem ¢oziildiikten
sonra verilerden biri veya bir kag1 degistiginde neler olacagi iizerinde durulmasi gerektigine
vurgu yapilmaktadir. Ogretmenlerin problem kurmaya yonelik olumlu goriislere sahip
olmalarina ragmen, ders ortamlarinda yapilan problem kurma etkinliklerinin sinirli oldugu
goriilmektedir. Dede ve Yaman (2005) 6gretmen adaylarinin problemleri ¢ozebildiklerini
buna karsin coziimlerden hareketle yeni problemler kuramadiklarini tespit etmislerdir.
Ogretmen adaylariin hizmet 6ncesi dénemde yasadiklar1 bu tiir giicliiklerin, c¢alismada
Ogretmenlerde goriilen problem kurma etkinliklerine yonelik smirliligin nedeni oldugu
distiniilebilir.

Ogretmenlerin tamaminin kurulan problemlere yonelik doniit verdikleri tespit edilmistir.
Buna kargin doniit verme bigimleri dikkate alindiginda, on 6gretmenden besinin geleneksel
yaklagimi yansittigi goriilmistiir. Sadece dort Ogretmen, kurulan problemleri sinifta
tartigmaya agtiklarin1 ve problemdeki eksikliklere yonelik Ogrenci goriislerini aldiklarini
belirtmigtir. ilkdgretim Matematik Dersi Ogretim Programi'nda (MEB, 2009:13) problem
kurmanin, problem ¢6zmenin adimlarindan birisi olabilecegi gibi bagimsiz olarak da
kullanilabilecegi belirtilerek bireysel, grupca veya simnifca problem kurma caligsmalari
yaptirilabilecegi vurgulanmaktadir. Buna karsin sadece dort 6gretmenin kurulan problemleri
sinif ortaminda tartismaya agmasi bir eksiklik olarak diigtiniilebilir.

Yapilan c¢aligma, genel olarak Ogretmenlerin kesirlerde toplama islemine yonelik
problem kurmaya yer verilmesi noktasinda olumlu goriislere sahip olduklarini buna kargin
problem kurmanin ders ortamlarinda uygulanmasinda smirli bir anlayisin hakim oldugunu
ortaya koymustur. Sinirliliklarin problem kurma etkinliklerinin gesitliligi ve 6grencilere doniit
verme noktasinda yogunlastigi tespit edilmistir. Dolayisiyla 08retmenlerin farkli problem
kurma etkinliklerine yonelik farkindaliklari gelistirilmelidir. Bunun i¢in 6gretmen kilavuz
kitaplarinda, programda ve ders kitaplarinda kesirlerde toplama islemine yonelik farkl
problem kurma etkinliklerinin teorik ve uygulama boyutlarini igeren agiklamalara yer
verilebilir. Calismanin on 6gretmen ile yiiriitiilmiis olmas1 ve yari-yapilandirilmig goriisme
teknigini kullanilarak sadece fii¢ acik-uglu soru yoneltilmis olmasi simirlilik olarak
diisiintilebilir. Daha fazla 6gretmenle gézlem gibi farkli veri toplama araglar1 da kullanilarak
benzer arastirmalarin yapilmasi, bu c¢alismanin sonuglarinin gegerliligini arttirabilecektir.
Bunun yaninda bir 6gretmenin kesirlerde toplama islemine yonelik kurdugu problemde parca-
biitiin iligkisini gbz ardi etmesi, dgretmenlerin problem cilimlelerinde yer alabilecek farkli
hatalara yonelik farkindaliklarinin da arastirilmasinin gerekliligini ortaya koymaktadir. Bu
amacgla oOgretmenlerin kesirlerde toplama islemine yonelik problem kurma baglaminda
pedagojik alan bilgileri de arastirilabilir.
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The Views of Elementary Mathematics Teachers about Using Problem Posing for
Addition of Fractions

Tugrul Kar®, Cemalettin I§tk4
Summary

Purpose

The identification of the viewpoints of teachers on problem posing and their views on
the application process may contribute to studies to be conducted for eliminating the
shortcomings that might appear. In this aspect, the study aimed at identifying the views of
teachers on problem posing approach for addition of fractions and the application process of
this approach in the classroom.

Method

Of the qualitative research approaches, the case study method was used in the study.
The study was conducted with 10 elementary school mathematics teachers working in the
Erzurum county center in the spring semester of the 2011-2012 academic years. The data was
collected using interview forms prepared on problem posing. The teachers were asked three
open-ended questions in the provided final form. The purpose of the first question on the
interview form was to obtain the views of teachers on problem posing in addition operations
with fractions. The objective of the second question of the interview form was to identify
what type of problem posing activities teachers included in their lessons for addition
operations with fractions. The third question aimed to find out what sort of feedback was
provided to the students concerning the posed problems. The data obtained in the study were
analyzed using the categorical analysis technigue that is among the content analysis types.

Results

The views of teachers on the impact on students of problem posing in addition
operations with fractions were gathered under the association, interest, conceptual
comprehension, and creativity categories. One of the teachers noted that problem posing in
addition operations with fractions contributed to all of the categories, and two other teachers
reported their views on three categories on the contribution of problem posing. Half of the
teachers noted that problem posing in addition operations with fractions contributed to two
categories. Views were gathered under evaluation and time categories on the teacher aspect of
including problem posing in addition operations with fractions. It was observed that all
teachers reported views of the benefits of problem posing to be used as a tool of evaluation.
However, only two teachers noted that problem posing in addition operations with fractions
caused issues in terms of time.

It was observed that the teachers conducted two separate problem posing activities in
their classes in addition operations with fractions as problem posing by symbolic
representations and posing different problems based on the problems. The last question asked
of the teachers in the interview form was, Do you evaluate the problems posed by your
students and provide them with feedback? All teachers responded to the question with, |
provide feedback. Teachers noted that their feedback included, What would have happened if
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we were not to do it this way? How would it have been if this part was not like this but this
way? It would have looked more original if you were to do it this way.

Discussion and Conclusion

It was established that the elementary mathematics teachers possess positive views on
including problem posing activities in addition operations with fractions. All teachers noted
that problem posing activities in addition operations with fractions provided some ideas on the
conceptual comprehension of the student. Furthermore, it was concluded that problem posing
also helped teachers’ self-assessment. All teachers included problem posing activities in
symbolic addition operations with fractions during the lesson process. However, it was
established that teachers did not use such activities as open-ended problem posing, acting-out
problem posing, problem posing through a visual representation, or free problem posing.
Considering the ways of providing feedback, it was concluded that teachers reflected a
conventional approach.
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