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Abstract

The purpose of this study is to examine the pre-service elementary mathematics teachers’ fraction
definitions in the context of fraction meanings. For this purpose, the study was conducted with the case
study design of the qualitative research method. A questionnaire consisting of open-ended questions was
used as a data collection tool. Criterion sampling, one of the purposeful sampling methods, was used to
determine the study group. In the 2018-2019 academic year, 48 pre-service teachers who took the
Fundamentals of Mathematics course in the Elementary Mathematics Education program were consulted
on a voluntary basis. In this study, the data collected using a measurement tool consisting of a total of
four open-ended questions were analyzed by content and descriptive analysis technique, two of the
analysis techniques in qualitative research methods. In the light of the findings, it was determined that
pre-service elementary mathematics teachers have difficulty in defining the basic concept of fraction.
Some suggestions were made based on the results of the research.
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iIkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Kesir Kavramina iliskin
Tanimlarinin Incelenmesi

Oz

Bu arastirmanin amaci, ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin kesir kavramina iligkin tanimlarim
kesrin anlamlar1 baglaminda incelemektir. Bu amagla ¢alisma, nitel arastirma yonteminin durum
calismasi deseniyle yiriitiilmiistiir. Veri toplama araci olarak, acik u¢lu sorulardan olusan anket
kullanilmistir. Calisma grubunu belirlemede, amag¢h ornekleme yontemlerinden o6l¢iit 6rnekleme
kullanilmistir. 2018-2019 6gretim yilinda {lkégretim Matematik Ogretmenligi programinda égrenim
gormekte olan Matematigin Temelleri dersini alan 48 68retmen adayinin goniilliillik esasina gore
goriislerine bagvurulmustur. Bu arastirmada, toplam dort adet agik-u¢lu sorudan olusan bir 6lgme araci
kullanilarak toplanan veriler, nitel arastirma yontemlerinde yer alan analiz tekniklerinden betimsel ve
icerik analiz teknigi ile analiz edilmistir. Ulasilan bulgular 15181nda, ilkdgretim matematik 6gretmeni
adaylarinin, temel bir kavram olan kesri tanimlamakta gii¢liik yasadig tespit edilmistir. Arastirmanin
sonuglarina dayanilarak birtakim éneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: ilk(’jgretim matematik, Kesir, Kesrin anlami, Ogretmen aday.

Giris
Matematik egitiminin niteligini belirleyen pek ¢ok degisken olsa da bunlar icinde belki de en
onemli rolii 6gretmenler oynamaktadir. Ogretmenlerin niteliginin ve alan bilgisinin matematik
ogretimini dogrudan etkiledigi bilinmektedir (Tiirniiklii, 2005). Ogretmenlerin, égrencilerinin
anlamasini kolaylastirmak icin iyi bir matematiksel bilgiye sahip olmalar1 ve kavramlarin
anlamlarini agiklamalar1 gerekmektedir (Baki, 2018). Bir 6gretmenin alan bilgisinin yetersizligi,

onun Ogretimini etkileyeceginden 6grencisinin de yetersiz ya da yanlis 6grenmesine neden
olabilir.

Matematik egitiminde alan bilgisinin 6nemli bilesenlerinden bir tanesi matematiksel
kavramlarin tanimlaridir (Delaney, 2012). Ogretmenin bunun farkinda olmasi ve anlam kaybi
yasamadan ilgili yas grubuna tanimi aktarabilmesi, kesir kavraminin 6gretimi agisindan da
onemlidir.

Kesir kavrami 6grenciler tarafindan anlasilmasi zor bir kavramdir (Dorgan, 1994). Sadece
ilkokul diizeyinde degil her diizeyde kesir kavraminin anlasilmasinda gii¢liikler yasanmaktadir
(Weller, Arnon, & Dubinsky, 2011). Bu gii¢liiklerin kaynag1 olarak kesrin kavramsal anlami ve
Ogretim siirecinin niteligi olarak gosterilebilir (Alacaci, 2010; Isik & Kar, 2012; Mumcu, 2017).
Benzer sekilde 6grenciler, kesrin farkli anlamlarini yeterince anlamamalar1 nedeniyle (Dickson,
Brown, & Gibson, 1993) 6grenmede zorlanmaktadirlar. Kesrin parca-biitiin, 6lcme, oran, b6lim,
islemci gibi farkli anlamlarinin yeterince anlasilamamasi ve Kkesirler konusunun o6gretim
slirecinde 6gretmenlerin kural ve prosediir odakl yaklasimin kavramsal yaklasimin ontine
gecmesi 0gretim siirecini olumsuz etkilemektedir denilebilir. Kesir 6gretiminde sadece parca-
biitiin anlamina isaret edilmesi kesirlerle ilgili yasanan bir baska kavramsal sorundur. Clnkd,
kitaplarda genellikle kesir ve rasyonel sayilarin parc¢a- biitiin anlamlari ve diyagramlari, biitiinden
kiiciik 6rnekleri ile verilir. Kesrin (n/n, n#0) 1’e esit ve 1’den biiylik anlam1 gozard: edilir.
Kesirlerin, parca-biitiin anlami, kesirlerin bir say1 olarak anlasilmasini engeller ve kesrin diger
anlamlarina olan ihtiyaci hissettirir (Kerslake, 1986; Lamon, 2007). Ciinkii bir biitiin sekil ile 1
tam sayisi arasindaki iliskiyi bazi 6grenciler anlamlandiramaz (Kerslake, 1986). Nitekim, tam
say1ili kesirlerin basit kesirlere gore say1 dogrusunda daha kolay yerlestirilecegi belirtilmektedir
(Hannula, 2003). Bu nedenle 6gretim siirecindeki bu tiir gézardi edilen kavramsal durumlar
ogretimi gliclestirmektedir. Kesirlerin anlasilir olmasini saglamak adina, kesrin bazi karmasik
ozelliklerinin ele alinmamasi ya da 6grenci diizeyine uygun olmasi ac¢isindan kesrin taniminin
eksik verilmesi de kesir 6gretiminde yasanan sorunlardan birisidir. Ornegin, kesirler negatif
degerler alabilmektedir (Celik, 2010; Niven, 1961) ancak ilkdgretim matematik 6gretmen
adaylarinin tam say1 ve kesirler arasinda bir baglanti kuramayarak kesirlerin 6gretiminde negatif
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kesir kavramina deginmeden sadece pozitif kesirleri vurguladig1 (Tlrniikli & Yesildere, 2007)
tespit edilmistir. Diger taraftan kesirler konusunun tam sayilar konusundan 6nce anlatilmasindan
dolay1 pedagojik olarak kesirleri sadece pozitif olarak géstermenin uygun olacagi ile ilgili diisiince
(Lamon, 2007) de mevcuttur.

Kesir kavrami formel olarak; K= {(a,b)€ZxZ:b+#0} kiimesinin her bir elemanina bir kesir
denir. K kiimesi iizerinde bir "~" bagintisi (a,b)~(c,d)<a.d=c.b seklinde tanimlansin. O zaman
"~", Kuzerinde bir denklik bagintisidir. "~" bagintisina gore (a,b)’'nin denklik sinifinia/b seklinde
gosterelim. O zaman a/b’ ye rasyonel say1 denir. Boylece a/b= {(c,d):(c,d)€K ve (a,b)~(c,d)}
denklik sinifinin elemanlar1 birer kesirdir ve (a,b) kesrine denktir seklinde tanimlanmaktadir
(Argln, Arikan, Bulut, & Halicioglu, 2020, s.294). Diger yandan kesrin bes farkli anlamindan
bahsedilir (Van de Walle, 2014, s. 287). a/b seklinde ifade edilen bir kesir ve rasyonel sayinin
farkli sekillerdeki anlamlarinin (parca-biitiin, oran, dlgme, bolme, islemci) kesir kavraminin
anlasilmasi ile ilgili 6nemli ipuglar1 verdigi belirtilmistir (Behr, Lesh, Post, & Silver, 1983; Kieren,
1993). Ornegin, ilkogretim o6gretmen adaylarinin rasyonel saymin islemci anlamini oran
anlamiyla anladiklarini ve bu sekilde kavramsallastirdiklar: ifade edilmektedir (Behr, Khoury,
Harel, Post, & Lesh, 1997). Yani, kavramin sadece bir anlam iizerinden a¢iklanmasi kavramsal bilgi
eksikligini gostermektedir. Ogrencilerin kesrin par¢a- biitiin anlaminin yanisira oran, islemci ve
boélme anlamlarinin da kullanilmasinin tesvik edilmesi kesrin anlasilmasini saglamaktadir
(Getenet & Callingham, 2019).

Kesirlerin farkli anlamlariyla yorumlanmasinin ve birbirleriyle iliskilendirilmesinin
onemine vurgu yapildig1 bir baska calismada, 6gretmen adaylarinin kesir 6gretiminde; kesrin
formel anlamina (tamsayilarin bir uzantisi) ortiik olarak deginerek daha ¢ok parca- biitiin tarafina
isaret ettikleri ortaya ¢ikarilmistir (Park, Giicler & Mc Crory, 2013). Ogretmen adaylarinin kesre
iliskin konu alan bilgilerinin kavramsal bilgilere dayanmadig1 daha ¢ok islemsel bilgi niteligi
tasidigl tespit edilmistir (Forrester & Chinnappan, 2010). Yine bir baska calisma ise simif
0gretmen adaylarinin kesir bilgisi hesaplama becerisi, temel kavramlar, sézel problem, esneklik
ve transfer bilesenleri baglaminda incelenmis ve 6gretmen adaylarinin esneklik ve transfer
becerilerinde zayif oldugu ortaya konmustur (Newton, 2008). Chinnappan (2000), bir grup
ilkogretim matematik 6gretmen adayinin kesirleri anlamas iizerine arastirma yapmis ve kesir
siralamasinda zorluk yasadigini belirtmistir.

2018 yilinda Tiirkiye’de yenilenen O6gretmen yetistirme programlar: (Yiiksekdgretim
Kurulu [YOK], 2018), yukarida belirtilen zorluklarin asilmasina katki saglamasi acisindan énemli
bir reformdur. Reform kapsaminda matematik egitimi icerikli dersler programa eklenerek bu
derslerin program icerisinde agirligi artirilmistir. Bu derslerden bir tanesi de “Matematigin
Temelleri 1-2” adli derstir. Ders kapsaminda “matematik 6grenme alanlarindaki konulara iliskin
temel kavramlar ve 6zellikleri; bu kavramlarin birbiriyle iliskisi, matematiksel kavramlarin
tartisilmas1 ve ¢oklu gosterimlerle birbirlerine doniistiiriilmesi ve bu konularin matematik
ogretimin amag, ilke ve ortaokul matematik programiyla iliskisi’nin verilmesi amac¢lanmaktadir.
Bir bagka deyisle ilk6gretim matematik 6gretmeni adaylari, kesir gibi matematigin temel
kavramlarinin tanimlarinin ve farkli anlamlarinin ele alindigi Matematigin Temelleri gibi derslerle
ogrenebilecektir. Boylece okulda 6gretecekleri matematik ile akademik matematik arasindaki bag
kurabileceklerdir. Ogretmenlerin matematiksel tanmimlar1 anlamalarinin 6énemli oldugu ve
o0gretmenlerin bu tanimlar1 6grenmede hizmet 6ncesi egitimin hayati oldugu ifade edilmistir
(Ercan, 2020; Luo, Lo & Leu, 2011; Zazkis & Leiken, 2008).

Kesir kavramiyla ile ilgili 68retmen adaylariyla yapilan c¢alismalar incelendiginde,
o0gretmen adaylarinin kesir kavraminin matematiksel-kavramsal bilgisine sahip olmasi agisindan
zayif olduklar1 gériilmektedir (Forrester & Chinnappan, 2010; Newton, 2008; Tall & Vinner, 1981;
Tiirnikli & Yesildere, 2007; Weller vd., 2011). Gokkurt, Sahin ve Soylu (2013) 68retmen
adaylarinin kesirlerle ilgili yapilan 6gretimdeki hatalar1 belirlemede zorlanmadiklari buna karsin
ogrencilerin hatalarini diizeltme konusunda yetersiz olduklarini belirlemistir. Seaman ve Szydlik
(2007)’'de o0Ogretmen adaylarinin matematiksel tanimlari tam olarak anlayamadiklari,
matematiksel sorunlarin anlamlarina odaklanmadiklar1 ve kaynaklarda verilen agiklamalara
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dikkat etmediklerini belirtmistir. Tiirkiye’de yapilan calismalarin  ilkdégretim matematik
6gretmeni ve 6gretmen adaylarinin kesirlerle ilgili sahip olduklari kavram yanilgilar1 (Kula Unver,
2016; Mumcu, 2017), ilkégretim matematik 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin Kkesirlerle
kurduklar1 problemlerdeki hatalarin analizi (Isik & Kar, 2011; Isik, Kar, Isik & Giiler, 2012),
O0gretmen ve Ogretmen adaylarinin Kkesirler konusundaki pedagojik alan bilgilerinin (PAB)
incelenmesi (Aksu & Konyalioglu, 2015; Gokkurt, Sahin, & Soylu, 2013; Toluk Ucar, 2011)
seklindedir. Yapilan ¢alismalarin daha ¢ok 6gretmen adaylarinin genel anlamda kesir kavrami ile
ilgili PAB’larinin belirlenmesi, kesir kavramiyla ilgili yasanan kavram yanilgilari, kesir
problemleri kurma ve Kkesirlerle islemlerde modelleme becerisi alaninda yapildig:
gozlemlenmektedir. Dogrudan kesrin tanimiyla ilgili yapilan ulusal bir ¢alismaya rastlanmamaistir.
Ayrica 6gretmen adaylariyla ilgili yapilan ¢calismalarin neredeyse tamamina yakininin 3. ve 4. sinif
ogrencileriyle ve bir kisminin da Matematik Ogretimi I-1I, Ozel Ogretim Yéntemleri ve Matematik
Egitiminde Kavram Yanilgilar1 dersi kapsaminda yapildig1 goriilmektedir. Bu arastirma 2018’de
O0gretmen yetistirme programina giren; kavrami ve kavramin 6zelliklerini 6n plana ¢ikaran bir
ders olan Matematigin Temelleri dersinde yapilmis olmasi, arastirmanin ¢alisma grubunu
ilkogretim matematik 6gretmenligi 1. sinif 68rencilerinin olusturmasi, 6gretmen adaylarinin salt
kesirlerle ilgili tanim bilgilerinin kesrin anlamlar1 baglaminda incelenerek tespit edilmesi ve
Matematigin Temelleri dersi kapsaminda tanimlarinin gelisimini gérmeyi saglamasi agisindan
onem arz etmektedir.

Matematik egitimcileri Ogretecekleri matematiksel kavramlara genis perspektiften
bakabilmeli ve onlar1 detayh bir sekilde bilmelidirler. Ogretmen adaylarinin 6grettikleri konuyla
ilgili kavram tanimlarini derinlemesine anlamasi, tanimlarin tasimasi gereken 6zellikleri bilmesi
ve farkli tanimlar1 pedagojik 6zelliklerine gore degerlendirebilmesi 6nemlidir (Leikin & Winicki-
Landman, 2000). Ciinkii matematik egitimcilerinin matematiksel tanimlarla ilgili bilgileri, 6gretim
esnasinda kavrami nasil Ogreteceklerini ve 0Ogretim silirecini nasil devam ettireceklerini
etkilemektedir. Ogretmenin konu ile ilgili yeterli alan bilgisi olmaksizin matematik 6gretmesi de
miimkiin degildir (Tirnikli & Yesildere, 2007). Sonuc¢ olarak ilkégretim 6grencilerinin kesir
kavram tanimlari siiphesiz 6gretmenlerinin alan bilgileriyle paralellik gosterecektir. Bu sebeple
ogretmen yeterliliklerinin alan egitimi odakli kavramsal imajlarin arastirilmasi, eksikliklerin
tespit edilmesi ve bu dogrultuda alan egitimi derslerinin planlanmasi 6gretmen yetistirme alanina
katki saglamasi acisindan olumlu oldugu diisiiniilmektedir.

Bu calismada; ilkdgretim matematik O6gretmen adaylarinin kesir tanimlarinin kesrin
anlamlar1 baglaminda incelenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda,

1. [Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarinin kesir tanimina iliskin énbilgileri nedir?

- Ilkégretim matematik 6gretmen adaylari, Kkesrin hangi anlamlar1 iizerinde
yogunlasmaktadir?

- Ilkégretim matematik 6gretmen adaylar1 verilen a/b tiiriindeki ifadeleri nasil
nitelendirmektedir?

2. Ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin Matematigin Temelleri dersi sonrasindaki
kesir tanimlari1 nasil degismistir? sorularina yanit aranmaya ¢alisiimistir.

Yontem
Aragtirma Deseni ve Katihmcilar

Bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden durum c¢alismasi deseni kullanilmistir. Durum
calismasi arastirmasi gercek yasamin, giincel baglam ya da ortamin icindeki bir durumun
arastirilmasidir (Yin, 2009). Bu yontem, 6zel bir durumun belirlenmesiyle baslar, tek bir durumu
0zel bir zaman, yer ve grup Ulzerinde duruma iliskin derinlemesine bir anlayis sunarak
arastirilmasini igerir (Creswell & Creswell, 2017). Bu arastirma, ilkégretim matematik 6gretmen
adaylarinin kesre iliskin tanimlarinin farkl yonleriyle ayrintil bir bicimde ortaya koymak ve
betimlemek amaciyla nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi deseni ile yiirtitiilmustiir.
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Bu arastirmada, ol¢iit érnekleme yontemi ile calisma grubu olusturulmustur. Olciit
ornekleme yénteminde, gézlem birimleri, belli niteliklere sahip kisilerden olusur. Orneklem icin
belirlenen 6lciitli (temel nitelikleri) karsilayan birimler 6rnekleme alinirlar (Patton, 2002). Buna
gore bu arastirmada dgrencilerin, kesir konusuna iligskin pedagojik ve alan bilgisinin verildigi bir
ders olan Matematigin Temelleri dersini almalar1 olgiit olarak belirlenmistir. Arastirmanin
katihmcilarini 2018-2019 Egitim-Ogretim yih giiz déneminde 48 ilkogretim matematik 6gretmeni
aday1 olusturmaktadir. Arastirmaya 55 6gretmen aday ile baslanmis ancak goniilliik kriterini
saglamayan ve eksik doldurulan anketler érneklemin disina alinmis ve 48 6gretmen adayinin
verileri analiz edilmistir.

Veri Toplama Araci ve Veri Analizi

Katilimcilara yoneltilen agik u¢lu sorular Matematigin Temelleri dersi kapsaminda, dersi yiiriiten
arastirmaci tarafindan yéneltilmistir. Ogretmen adaylarina derse ge¢cmeden &nce Kesri
tanimlamalari ve verilen a/b seklindeki bazi 6rneklerin kesir belirtip belirtmediklerini yazmalar:
istenmistir Ardindan iki hafta (4 ders saatinde) “kesir kavrami ve 6zellikleri; kesir kavraminin
diger matematiksel kavramlarla iliskisi, kavramin ¢oklu gosterimlerle ifade edilmesi ve bu
kavramin matematik 6gretimin amag, ilke ve ortaokul matematik programuyla iliskisi” (YOK,
2018) ele alinmistir. Bu dogrultuda kesrin formel tanimi, kesrin farkli anlamlari, kesrin rasyonel
sayl ile farki ve kesir 6gretiminde yasanan giicliiklerle ilgili 6gretmen adaylar: ile etkilesimli
tartismalar yapilmistir. Bu egitimin tamamlanmasinin ardindan bes hafta gectikten sonra tekrar
ayni acik ucglu sorular yoneltilmistir. Boylece 6gretmen adaylarinin kesir kavraminin tanimina
iliskin alan bilgilerinin ne oldugu, neden bu sekilde tanimladiklari ve yapilan egitim sonrasinda
bu bilgilerinin degisip degismedigi ile eger bir degisim var ise yeni bilgilerini nasil
gerekcelendirdikleri belirlenmeye ¢alisilmistir.

Acik uclu sorular ile elde edilmis olan verilerden kodlar olusturarak, literatiirde var olan
temalar bazinda (parga-biitiin, oran, 6lgcme, bdlme, islemci) incelenmesi ve karsilastirilmasi
amaciyla betimsel analiz yontemi; ayrica, 6gretmeni adaylarinin verdigi cevaplardan yeni temalar
elde edildiginden igerik analizi kullanilmistir. Betimsel analizde elde edilen veriler daha 6nceden
belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Bu ¢oziimlemede, goriilen ya da gozlenen
bireylerin goriislerini carpici bir bicimde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer
verilir (Yildirim & Simsek, 2005). Cohen, Manion, ve Morrison'a (2007) gore icerik analizi, eldeki
yazili bilgilerin temel iceriklerinin ve icerdikleri mesajlarin 6zetlenmesi ve belirtilmesi islemi
olarak tanimlanmaktadir. Bu kapsamda calismada kesrin tanimina iliskin yoneltilen acik uclu
sorulardan elde edilen cevaplarin her biri kodlanarak temalara dahil edilmistir. Ayrica bazi
matematiksel ifadelerin kesir belirtip belirtmedigine iliskin sorulardan alinan yanitlarin da
frekans ve ylizde degerleri ayrintili olarak verilmistir. Sunulan betimsel bulgular 6grenci ifadeleri
alintilanarak sunulmustur.

Veri toplama asamasinda 6gretmen adaylarinin goniillii katilimi esas alinmistir. Buna ek
olarak arastirmada giivenirligi artirmak amaciyla dogrudan alintilara yer verilerek betimlemeler
zenginlestirilmeye calisiimistir.

Literatlrdeki kesrin anlamina iliskin bes tema ¢ercevesinde degerlendirilen calismada bu
temalar disinda 6gretmen adaylarinin sundugu goriisler dogrultusunda farkli temalara da bulgu
olarak yer verilmistir. Calisma, literatiir 1s181ndaki kategoriler bazinda degerlendirildiginden,
calismanin giivenirligi literatiirde sistematiklesen temalar (parga-biitiin, oran, dlcme, bolme,
islemci) ile aciklanabilir. Belirlenen kodlarin analizi iki matematik egitimi uzmani ile
gerceklestirilmistir. iki kodlayici arasindaki goriis birliginin hesaplanmasi icin Miles ve
Huberman’in (1994, s.64) onerdigi i¢sel tutarlik katsayisinin (%91,6) yeterli ve ytliksek diizeyde
oldugu belirlenmistir.

Bulgular

[Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarinin “Kesir nedir?” sorusuna iliskin verdikleri yanitlar
(ders oncesi- birincil goriisler ve ders sonrasi- ikincil gortsler olarak), acik uclu sorudan edilen
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temalar, frekans ve yilizdeler halinde Tablo 1’de kodlar ise alinti seklinde yorumlarda
belirtilmistir.

Tablo 1.
[lkdgretim matematik dgretmeni adaylarinin kesir tanimlarina iliskin verdikleri yanitlar
Kesirler Tanimina iliskin Birincil ~Kesirler Tamimina iligkin Ikincil

Bilgiler Bilgiler
Tema f % f %
Formel tanim - - 34 70.83
Parga-biitiin 15 31.25 2 4.16
Bolme 13 27.08 3 6.25
Oran 2 4.16 4 8.33
Olgme 1 2.08 - -
a/b 8 16.66 2 4.16
Rasyonel Say1 2 4.16 2 4.16
Tam Boliinebilen 3 6.25 - -
Diger Sayl
Matematik Konusu 1 2.08 - -
Matematik Terimi 1 208 - -
Bos 2 4.16 1 2.08
Toplam 48 100 48 100

Tablo 1 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin ilk kesir tanimlarinin en ¢ok parca biitiin
baglaminda oldugu gorilmektedir (f=15; %31.25). Ornek olarak, “Bir biitiiniin pargalara
ayrilmasi ile olusan parca gruplamalan” (0.A.1),” Bir biitiiniin parcasidir” (0.A.,3), “Parcanin
biitiinle iliskisidir” (0.A.,25), “Biitiiniin herhangi bir parcaya béliimiinii ifade eden matematiksel
terim” (0.A.,47), “Bir biitiiniin parcalarin gosteren ifade” (0.A.,48), “Bir biitiiniin belirli parcalara
ayrildigini belli eder” (0.A.52), “Bir biitiiniin her es parcasini gosteren ifadedir’ (0.A.53) vb.
ifadeler ile Ogretmen adaylarinin kesri parca-biitiin anlamiyla agiklamaya c¢alistiklar
anlasilmistir. Literatiirdeki kesrin bes anlamindan (parca-biitiin, oran, 6lcme, bélme, islemci)
dort anlamin bir tema olarak ortaya ¢iktigi, bunlardan haric¢ olarak “diger” adi altinda bagimsiz
temalar oldugu belirlenmistir.

Ogretmen adaylarindan kesri, bolme anlamiyla aciklayanlar da olmustur (f=13; %27.08).
“Sayilar1 bélme islemi” (0.A.5), “Bolme islemidir” (0.A.10), “Sayilar1 birbirine bélmek icin
kullanilan kavram” (0.A.,19),“Béliim halinde yazilan sayilardir” (0.A.33), "Bir saymin béliim
seklinde ifade edilmesidir” (0.A.34), “Bir sayinin bagka bir sayiya béliimi” (0.A.,37),”Bir sayiy1
bir sayiya bélmek demektir” (0.A.,39), “Bir sayinin bir sayiya boliimiidiir” (0.A.,40), “Boliimii ifade
eden kisim” (0.A.42), “Béliim” (0.A.,5-09), “Bélii seklinde ifade edilir” (0.A.,5-03) vb. aciklamalar
dogrultusunda 6gretmen adaylarinin kesri bélme anlamiyla agiklamaya calistiklar1 gorilmiustiir.
Ogretmen adaylarinin ¢ok az bir kismi kesri oran anlamiyla (f=2; %4.16) ve &élgme anlamiyla
(f=1; %2.08) tanimlamislardir. “Bir sayinin bir sayiya oranmidir” (0.A.,28), “Iki sayinin birbirine
oramidir” (0.A.,44) ifadeleri ise 6gretmen adaylarinin kesrin oran anlamiyla aciklama ifadelerine
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ornek olarak verilmistir. “Belirli bir ondalik deger, 6lcme yapmaya yarar” (0.A.,45) bir 6grenciye
ait olan kesrin neye yaradigi ile ilgili bir ifadesi olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Elde edilen bulgulardan hareketle, literatiirde kesrin; var olan islemci anlamiyla hig
tanimlanmadig1 belirlenmistir. Diger yandan 6gretmen adaylar1 kesirleri tanimlarken a ve b
sayilarini ve bu sayilarin dzel sartlarini (b#0) tanimlamamislar sadece “a/b seklinde yazilan
sayllardir” seklinde tanimladiklar1 belirlenmistir (f=8; %16.66). “a/b seklinde yazilabilen
ifadelerdir” (0.A.12), “a/b seklinde yazilabilen pozitif tamsayilara denir” (0.A.,21), “a/b seklinde
yazilir” (0.A.,23), “a/b, a/a seklinde yazilan sayilardir” (0.A.,49) vb. ifadeler kesir a/b’dir
seklindeki tema i¢in 6rnek ifadelerdir.

Ogretmen adaylarindan kesir ile rasyonel sayinin ayni kavramlar oldugunu diisiinenler
tespit edilmistir (f=2; % 4.16). “Kesir ayn1 zamanda rasyonel sayidir” (0.A.,9, 0.A.,5) Yine, “Tam
béliinemeyen sayilarin ifade edilme sekli” (0.A.,8), “Pay1 paydasi olan bir tamsayiya esit olmayan
say1 birimleridir” (0.A.,17), "Hayat1 kolaylastirici matematik terimidir” (0.A.27) “Bir matematik
dersi konusudur” (0.A.7) ifadelerinden anlasilacag: ilizere kesir kavramina iliskin yetersiz ve
eksik tanimlamalar oldugu soylenebilir.

Bulgulardan hareketle, goriiliiyor ki, 6gretmen adaylar1 kesrin formel-matematiksel
tanimini yapamamis olup ilkogretim seviyesindeki aciklamalarla yetinmislerdir. Kisaca, “a/b
seklinde yazilan say1” “Parga-biitiin iliskisi” “Tam boliinemeyen sayilar”, “Pay ve paydalardan
olusur” gibi ifadelerle kesrin tanimlamaya ¢calismislardir.

Ogretmen adaylarinin dersten bes hafta sonraki ikincil kesir tanimlar1 incelendiginde kesri,
en ¢ok formel tanimla agiklamay: tercih ettikleri goriilmiistiir (f=34; %70.83). Ornek olarak, K=
{(a,b)EZxZ:b+0} kiimesinin her bir elemanina bir kesir denir (0.A.1; 0.A.,2; 0.A.,3; 0.A,5; 0.A.8)
ifadesiyle matematiksel (formel) olarak tanimlamislardir. Diger yandan, kesrin oran anlamiyla
tanimlamasinin yapildig1 gorilmiistiir (f=4; %8.33). “Iki tamsayinin birbirine oramidir” (0.A.,10;
0.A.,18; 0.A.,20; 0.A.,25) ifadesiyle 6gretmen adaylarinin kesri oran ile agikladiklar1 anlagilmistir.
Burada, ilk uygulama verileriyle karsilastirildiginda, herhangi iki sayinin birbirine orani yerine,
iki tamsayinin birbirine orani seklinde farklilasan bir tanimlama géze carpmaktadir. Kesri bélme
anlamiyla acgiklayan gériisleri (f=3; 6.25) ise “Bolmek, paylastirmak” (0.A.7), “Béliimleme,
paylastirma” (0.A.,26), “Bélmek demektir” (0.A.39) ifadelerinden anlasilmaktadir. Kesri, salt
parca-biitiin anlamiyla agiklayan 6gretmen adaylarinin sayisinin 6n uygulamaya gore hayli
azaldig1 (f=2; %4.16) gorilmiistiir. “Bir biitiiniin es pargalara béliinmiis halidir” (0.A.,21), “Parga-
biitiin iliskisi” (0.A.,27) gibi ifadelerle kesrin parca biitiin olarak aciklanmaya calisildig
goriulmisttr. Literatiirdeki kesrin bes anlamindan (parga-biitiin, bolme, oran, 6l¢gme, islemci) dort
anlamin bir kategori olarak ortaya ¢iktigi, bunlardan hari¢ olarak “diger” adi altinda bagimsiz
kategoriler oldugu belirlenmistir. Kesrin a/b seklinde yazilan sayilar oldugu (f=2; %4.16),
rasyonel sayr oldugu (f=2; %4.16) gibi aciklamalarin ilk uygulamaya gore azaldig1 tespit
edilmistir.

Ogrencilere yoneltilen; a/b tiiriindeki ifadelerin kesir belirtip belirtmedigini iceren
sorulara iliskin verdikleri yanitlar (ders dncesi- birincil goriisler ve ders sonrasi- ikincil gortisler
olarak), evet-hayir seklinde frekans-ytizde olarak Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2.
[lkégretim matematik dgretmeni adaylarinin a/b tiriindeki bazi ifadelerin kesir olup olmadigina
iliskin verdikleri yanitlar

a/b tiirtinde a/b tiiriinde
yazilan yazilan
ifadelerin kesir ifadelerin kesir
olup olmadig olup olmadig1
ile ilgili birincil ile ilgili ikincil
goriisler goriisler
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Evet Hayir Bos Evet Hayir Bos
f % f % f % f % f % f %
-2/3 33 6875 15 31,25 - - 27 56,25 20 4167 1 2,08
bir kesir midir?
V2/2birkesir 28 58,33 19 3958 1 2,08 12 25 36 7500 - -
midir?
2/e 23 4792 24 50,00 1 2,08 9 18,75 39 8125 - -

bir kesir midir?

Tablo 2 ‘de gorildiigii tizere, 6gretmen adaylarinin biiyiik bir kismi (f=33; %68.75), kesrin
negatif bir formda olabilecegini belirtirken, bir kismi (f=15; % 31.25) kesrin negatif bir formda
yazilamayacagini belirtmistir. Ogrencilerin kesir kavramina iliskin olusturduklari kavram imajlar
kesirlerin pozitif oldugu yontindedir. -2/3’lin bir kesir ifadesi oldugunu, farkli gerekgelerle ifade
ettikleri goriilmistir. Ornegin, “Herhangi bir sayiy1 diger bir sayiya bélme var” (0.A.8), “a/b
seklinde yazilabilmis” (0.A.,9), “Negatif rasyonel say1” (0.A.,31), “Rasyonel sayidir” (0.A.,39), “Bir
béliim vardir” (0.A.,40), “Ciinkii iki sayinin birbirine béliimiidir” (0.A.44), “Pay1 ve paydasi reel
sayl” (0.A.47) seklindeki ifadeleri égretmen adaylarinin -2/3’iin bir kesir oldugu ile ilgili
gerekceleri olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Buradan hareketle, 6gretmen adaylari a ve b’nin béliim
seklindeki yazilmasina dayandirmalari, kesrin rasyonel sayiyla es deger kavramlar olarak
gormeleri, pay ve paydanin reel say1 belirtmesi gerektigini diisiinmeleri, konu alan bilgilerinin ¢ok
zaylf oldugunu gostermektedir. Kesrin asla, bir negatif bir formda olamayacagini belirten
ogretmen adaylar, “3 parcaya ayrilmis bir biitiiniin “eksi 2” parcasi olamaz” (0.A.,1), “Negatif
kesir olmamali” (0.A.13), “Bir biitiiniin eksi parcasi olamaz” (0.A.26) gibi ifadelerle bu
diistincelerini gerekcelendirmislerdir.

Diger yandan, v2/2 ifadesinin bir kesir belirttigini ifade eden (f=28; %58.33) ve kesir
belirtmedigini ifade eden (f=19; %39.58) 6gretmen adaylari tespit edilmistir. v2/2’ nin bir kesir
oldugunu bazi égretmen adaylari; “Pay-paydadan olusur” (0.A.2; 0.A.,42), “Herhangi bir sayiy1
bir sayiya bélme var” (0.A.,8), “a/b seklinde yazilabilmis” (0.A.,9; 0.A.,10), “Basit kesir” (0.A.,49),
“Yarimi ifade ediyor” (0.A.37) vb. ifadeler kullanarak aciklamaya calismislardir. Ogretmen
adaylar kesri tanimlarken gerekli olan sartlar1 diisiinmeksizin pay ve paydasi olmasini ve a/b
seklinde yaziliyor olmay1 gerekli sart olarak gormektedirler. v2/2'nin bir kesir olmadigini ise;
“Pay irrasyonel say1” (0.A.15; 0.A.,39) diyerek gerekcelendirmislerdir. Bunun yani sira v2/2'nin
kesir olmadigini belirten 6gretmen adaylarinin (f=19; %39.58) tamamina yakini gerekce
sunamamislardir (f=17; %35.41).

“2/e bir kesir midir?” sorusuna evet yanitin1 veren (f=23; %47.92) 6gretmen adaylari
sayisinin hayir diyen (f=24; %50) O6gretmen adayr sayisiyla hemen hemen ayni oldugu
gorilmektedir. “Bélme var” (0.A,7), “Reel say1” (0.A.47), “Pay payda var” (0.A,5-02) seklinde
aciklayarak kesir oldugunu diisiinen 6gretmen adaylarinin yaninda “e, irrasyonel sayidir” (0.A.,5;
0.A.11; 0.A,15; 0.A.,20; 0.A.,27; 0.A.,28) , "e, pozitif bir tamsay1 degil (0.A.,31), “Payda bir biitiinti
ifade etmiyor” (0.A.23) seklinde aciklayarak kesir olmadigini belirten 6gretmen adaylarinin
oldugu belirlenmistir.

Ogretmen adaylarina yoneltilen ikinci uygulama sonrasi ikincil veriler (ders sonrasi)
incelendiginde; 6gretmen adaylarinin bir kismi (f=27; % 56.25), kesrin negatif bir formda
olabilecegini belirtirken, bir kism1 (f=20; %41.67) kesrin negatif bir formda yazilamayacagini
belirtmistir. Bu durum, ilk uygulama verilerine gore farklilik gostermektedir, ders dncesinde
kesrin kavramsal tanimi tartisilmadan 6nce kesrin negatif formda olabilecegini diistinen kisi
sayisi daha fazla iken (f=33; % 68.75) bu say1 ikinci uygulamada diismustiir (f=27; %56.25). -
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2/3'in bir kesir ifadesi oldugunu, farkli gerekeelerle ifade ettikleri goriilmiistiir. -2/3’iin bir kesir
oldugunu belirten 6gretmen adaylar1 ortak gerekce olarak genellikle “Formel tanim geregi”
(0.A.29; 0.A.40) seklinde sunmustur. Ogretmen adaylari, -2/3’iin kesir olmadigim ise farkl
gerekgelerle aciklamiglardir. Ornegin; 6gretmen adaylari, “Kesir negatif deger alamaz” (0.A.7;
0.A.9; 0.A,16; 0.A,17; 0.A.42; 0.A.45; 0.A.56), “Bir biitiinii negatif parcalara ayiramayiz”
(0.A.26), “Kesrin anlami 6l¢gmedir, -2/3 alan modeli ifade edemeyiz” (0.A.,34), “Bir biitiiniin -2/3
i diyemeyiz” (0.A,36), “Kesirler, bir biitiiniin parcalanmasidir, negatif deger alamaz” (0.A.,53)
seklinde gerekgeler sunarak -2/3'lin bir kesir olmadig1 yoniinde agiklamislardir.

Diger yandan, v2 /2 ifadesinin bir kesir belirttigini ifade eden (f=12; %25) ve kesir
belirtmedigini ifade eden (f=36; %75) Ogretmen adaylar1 tespit edilmistir. Bu oranin ilk
uygulamaya gére olumlu yoénde farklilastign goriilmektedir. v2/2 'nin bir kesir oldugunu bazi
ogretmen adaylari; “Orandur, irrasyonel say1 engel degil” (0.A.,20), “Béliimleme” (0.A.,26), “ a/b
seklinde yazilmis” (0.A.,29), “Biitiin ikiye parcalanmis” (0.A.53), “v/2bir biitiindiir’ (0.A.,54) vb.
ifadeler kullanarak agiklamaya g¢alismislardir. Kesir olmadigini belirten 6gretmen adaylar ise
(f=36; %75)," V2, tam say1 degil” (0.A.2; 0.A,,16; 0.A,21; 0.A.,25; 0.A.,30; 0.A,31), “a ve b tam
say1 olmali (0.A.,10; 0.A.,19) seklinde formel tanim geregi aciklamaya ¢alismiglardir.

“2/e bir kesir midir?” sorusuna evet yanitini veren (f=9; %18.75) 6gretmen adaylari
sayisinin hayir diyen (f=39; % 81.25) 6gretmen aday1 sayisinin ilk uygulamaya gore yine
farklilastig1 goriilmektedir. Ancak 2/e nin bir kesir oldugunu belirten 9 (% 18.75) 6gretmen
adayinin neden kesir oldugunu agiklayan bir gerekce belirtemedigi tespit edilmistir. Diger 36
(%75) 6gretmen aday1 ise durumu Kkesrin formel tanimina gore isnat edebilmislerdir. Ornegin, “e
irrasyonel, tam say1 degil” (0.A.,23, 0.A.,27; 0.A.41) seklinde gerekcelendirdikleri goriilmiigtiir.

Genel olarak, kesir ve rasyonel say1 kavram farklarinin bilinmedigi, bu dogrultuda temel
kavramlarin matematiksel (formel) tanimlamalari, diger kavramlarla iliskisi temel kavramlarin
matematik egitim literatiirtindeki farkli anlam ve model ve gosterimleri tizerinde durulan dersten
sonra da 6gretmen adaylarinin verilen a/b tiirtindeki ifadenin kesir olup olmadigi ile ilgili olarak
kesrin parga biitiin anlamina yogunlasarak gerekce sunmalar1 dikkat ¢ekmektedir. Negatif bir
parcalanma ve negatif biitiin olamayacag: gibi ilkdgretim diizeyinde kalan kesir tanimlamalari
goze carpmaktadir. Bununla birlikte, ¥ (a,b)€ Z olmak iizere a/b nin bir kesir olabilecegi diisiincesi
tam olarak belirmedigi sonucu da dikkat ¢ekicidir. Burada inancin ve 6n bilgilerin matematiksel
tanimi perdeledigi sdylenebilir. Kesrin anlamsal olarak parca-biitiin ve bdlme anlamiyla
aciklanmaya ¢alisildigindan kaynaklanabilir.

Sonug ve Tartisma

lIkégretim matematik 6gretmen adaylarinin birinci uygulamada kesir tanimina iliskin
onbilgilerinin zayif oldugu, kesri yetersiz ve eksik olarak tamimladiklar1 goriilmiistiir. Kesir
tanimlariin ilk uygulamada daha ¢ok parca-biitiin (f=15; %31.25) ve bolme (f=13;% 27.08)
anlamlarinda yogunlastig1 tespit edilmistir. [lkégretim matematik 6gretmen adaylarinin, verilen
a/b tirtindeki ifadeleri tamamen dogru bir sekilde kesir kategorisinde olup olmadigini
degerlendiremedikleri, tatmin edici gerekce belirtemedikleri ortaya ¢ikarilmistir. Ders sonrasi
ikinci uygulamada ise kesir tanimlamasini matematiksel (formel) yapiya uygun bir sekilde
yapmalarina ragmen (f=34; %70.83) verilen a/b tiirtindeki ifadenin kesir olup olmadigini formel
tanimla gerekcelendirememis hatta aksi fikir dne siiren olmustur. Bu da, 6gretmen adaylarinin
ilk6gretim seviyesinden kalan kesir 6n bilgilerinin etkisi olarak diisiiniilebilir.

Kesir kavram bilgisinin arastirildifi bu calismada 6gretmen adaylarinin tanimlama
glcliikleri yasamasi, Forrester ve Chinnappan (2010) tarafindan yapilan ¢alismada 6gretmen
adaylarinin kesre iliskin konu alan bilgilerinin kavramsal bilgilere dayanmadigi1 daha ¢ok islemsel
bilgi niteligi tasidig1 sonucu ile 6rtiismektedir. Bu sonug, benzer sekilde, 68retmen adaylarinin
kesir konusunda kavramsal bilgilerinin zayif oldugu ile bulgularla paraleldir (Forrester &
Chinnappan, 2010; Newton, 2008; Tiuirniiklii & Yesildere, 2007; Weller vd., 2011).
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[Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarinin ders sonrasindaki kesir tanimlarinin degistigi
ancak V(a,b) € Z olmak iizere a/b tiirtindeki bir ifadenin neden kesir ya da kesir olmadigini formel
tanimi vermelerine ragmen aciklayamadiklar1 gériilmiistiir. Ogretmen adaylarinin bu calismada
genellikle pozitif kesirleri vurgulamistir. Buna benzer olarak; kesrin negatif degerli olabilecegi
(Argiin vd., 2020, s.294; Celik, 2010) ifade edilmeyip daha 6nce yapilan bir arastirmada da
matematik 6gretmeni adaylar1 tarafindan kesirlerin 6gretiminde negatif degil sadece pozitif
kesirlerin vurgulandigi tespit edilmistir (Tirniikli & Yesildere, 2007).

Ogretmen adaylarinin -2/3 seklindeki ifadenin kesir olamayacagin1 daha ¢ok parga-biitiin
anlamiyla yorumlamislardir. Kesirlerin, parca-biitiin anlami, Kkesirlerin bir say1 olarak
anlasilmasini engeller ve kesrin diger anlamlarina olan ihtiyaci hissettirir (Kerslake, 1986; Lamon,
2007). a/b seklinde ifade edilen bir kesir ve rasyonel sayilarin farkl sekillerdeki anlamlarinin
(parga-biitlin, oran, Olgme, boliim, islemci) kesir kavraminin anlasilmasini giiglendirecegi
belirtilmektedir (Kieren, 1993; Park, Gii¢cler & Mc Crory, 2013). Yine, parca- biitiin anlamlarinda
ve diyagramlari, biitiinden kiigiik 6rnekleri verilir. Kesrin (n/n, n#0) 1’e esit ve 1'den biiylik
anlami gozardi edilir (Kerslake, 1986; Lamon, 2007). Parca-biitln iliskisinin, aslinda negatif
durumlar icin de ifade etmede yeterli bir gosterim olmadig1 goriilmektedir.

ikinci uygulamada da 6gretmen adaylarinin v2/ 2, 2/ e ve -2/3 ifadelerinin formel tanim
ve kesrin diger anlamlar1 ¢ercevesinde yorumlanmaya calisildigl ancak tamamen dogru bir
sekilde formel tanimla aciklamadiklar da goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin 3(a,b) € I olmak
tizere a/b tiiriindeki ifadelerin ilk uygulamada kesir olabilecegi yoniinde gortsleri daha ¢ok iken
ikinci uygulamada formel tanim cercevesinde kesir olarak belirtme frekansinin distigi
gozlenmistir.  Ogretmen adaylarinin, matematiksel tamimlari tam olarak anlayip
yorumlayamadiklar: literatiirde de karsimiza ¢ikmaktadir (Park, Giicler & Mc Crory, 2013;
Seaman & Szydlik, 2007).

Sonug olarak; ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin kesre iliskin konu bilgilerinin
kavramsal degil islemsel bilgi olarak nitelendirildigi (Chinnapan, 2010) goéze c¢arpmaktadir.
Ogretmenlerinin konu bilgilerinin hizmet éncesi egitim déneminde tespit edilerek iizerinde
yogunlasilmasi, ileride 6gretmen roli iistlendiklerinde 6grencileri icin de yarar saglayacaktir.
Ogretmen adaylarinin kesir konusu le ilgili PAB gelistirilmesi (Aksu & Konyalioglu, 2015; Gokkurt,
Sahin & Soylu, 2013; Toluk Ucar, 2011) 6nem arz etmektedir. Hizmetdncesi egitimde ilkogretim
0gretmen adaylarina kesir kavramlarini 6grenme firsatlarinin sunulmasi gereklidir (Ercan, 2020;
Luo, Lo & Leu, 2011; Zazkis ve Leiken, 2008). Ciinki, ilkogretim ogrencilerinin kesir
kavramlarinin yapilandirilmasinda 6gretmen roliiniin énemi yadsinamaz (Getenet & Callingham,
2019). Ancak su da var ki; kavram imajlarinin farkl tiirden deneyimler yoluyla yillar icerisinde
meydana geldigi (Tall & Vinner, 1981) diisliniildiigiinde 6gretmen adaylarinin kesir kavram
imajlarinin degistirilmesi icin cok daha uzun stire gerektigi sdylenebilir.

[Ikégretim matematik 6gretmenligi programi 1. Sinif giiz ve bahar déneminde okutulan
Matematigin Temelleri dersi bunun icin bir firsat olarak goriilerek, mahiyetinin iyi belirlenmesi
onerilebilir. ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin Kesir, rasyonel say1 oran gibi temel
kavramlarin formel tanim bilgisinin, farkli anlam (Behr vd., 1983; Kieren, 1993), baglam ve
modellerin (Van de Walle, 2014, 5.288) diger 6grenme alanlari ile iliskisinin, derin tartismalar ve
literatiirdeki farkli goriis ve bilgilerle Matematigin Temelleri gibi alan egitimi derslerinde
tamamlanmasi gerektigi dnerisinde bulunulabilir.

Kaynakga

Aksu, Z., & Konyaliogluy, A. C. (2015). Sinif 6gretmen adaylarinin kesirler konusundaki pedagojik
alan bilgileri. Kastamonu Education Journal. 23(2), 723-738.

Alacac, C. (2010). Ogrencilerin kesirler konusundaki kavram yanilgilari. E. Bingolbali & M. F.
Ozmantar (Eds) Matematiksel Zorluklar ve Céziim Onerileri (5. Basky, s. 63-93) icinde.
Pegema Yayincilik.

EURASIA JOURNAL OF TEACHER EDUCATION, 2020, 1(3), 172-185



DEFINITIONS OF PRE-SERVICE MATHEMATICS TEACHERS ON FRACTION CONCEPT 182

Argiin, Z., Arikan, A., Bulut, S., & Halicioglu, S. (2020). Temel matematik kavramlarin kiinyesi.
Genisletilmis ikinci Baski. Gazi Kitabevi.

Baki, A. (2018). Matematigi 6gretme bilgisi (1. baski). Pegem Akademi.

Behr, M. ], Khoury, H. A., Harel, G., Post, T., & Lesh, R. (1997). Conceptual units analysis of
preservice elementary school teachers' strategies on a rational-number-as-operator task.
Journal for Research in Mathematics Education. 28 (1), 48-69.

Behr, M. |, Lesh, R,, Post, T., & Silver, E. A. (1983). Rational number concepts. Acquisition of
Mathematics Concepts and Processes. 91-126.

Chinnappan, M. (2000). Preservice teachers’ understanding and representation of fractions in a
JavaBars environment. Mathematics Education Research Journal. 12(3), 234-253.

Cohen, B., Manion, C., & Morrison, A. (2007). Essentials of education and social science research
methods. Canada: Masolp publishers.

Creswell, ]. W., & Creswell, ]. D. (2017). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed
methods approaches. Sage publications.

Celik, B. (2010). Temel matematik. Dora Basim Yayin.

Delaney, S. (2012). Problems in teaching primary school mathematics. Presentation Laois
Education Centre. Retrieved 18 October 2012 from www.seandelaney.com

Dickson, L., Brown, M., & Gibson, 0. (1993). Children learning mathematics: a teacher’s guide to
recent research. Cassell.

Dorgan, K. (1994). What textbooks offer for instruction in fraction concepts. Teaching Children
Mathematics, 1(3), 150-156.

Ercan, I. (2020). Opportunities Provided in Mathematics Methods Textbooks for Pre-Service
Teachers to Develop Mathematical Knowledge for Teaching Fractions (Dissertation
Number: 28024760) [Doctoral dissertation, University of South Florida- South Florida].
Proquest.

Forrester, P. A, & Chinnappan, M. (2010). The predominance of procedural knowledge in
fractions. 185-192. Retrieved https://ro.uow.edu.au/edupapers/770

Getenet, S., & Callingham, R. (2019). Teaching interrelated concepts of fraction for understanding
and teacher’s pedagogical content knowledge. Mathematics Education Research Journal, 1-
21. https://doi.org/10.1007/s13394-019-00275-0

Gokkurt, B, Sahin, 0., Soylu, Y., & Soylu, C. (2013). Ogretmen adaylarinin kesirlerle ilgili pedagojik
alan bilgilerinin 6grenci hatalar1 ac¢isindan incelenmesi. /nternational Online Journal of
Educational Sciences. 5(3), 719-735.

Hannula, M. S. (2003). Locating fraction on a number line. /nternational Group for the Psychology
of Mathematics Education, 3, 17-24.

Isik, C., & Kar, T. (2012). Ilkégretim matematik 6gretmeni adaylarinin kesirlerde bélmeye yonelik
kurduklari problemlerde hata analizi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 12(3), 2289-
23009.

Isik, C., Kar, T., Isik, A., & Giiler, G. (2012). Hkt')gretim matematik 6gretmeni adaylarinin kesirlerde
toplama islemine yonelik kurulan problemlerdeki hatalar1 belirleyebilme becerileri.
Turkish Journal of Computer and Mathematics Education. 3(3), 161-182.

Kerslake, D. (1986). Fractions: Children's strategies and errors. A Report of the Strategies and
Errors in Secondary Mathematics Project. NFER-NELSON Publishing Company, Ltd.
Darville House, 2 Oxford Road East, Windsor, Berkshire SL4 1DF, England.

EURASIA JOURNAL OF TEACHER EDUCATION, 2020, 1(3), 172-185


http://www.seandelaney.com/
https://ro.uow.edu.au/edupapers/770
https://doi.org/10.1007/s13394-019-00275-0

183 CETIN

Kieren, T. E. (1993). Rational and fractional numbers: From quotient fields to recursive
understanding. In T. P. Carpenter, E. Fennema & T.A. Romberg (Eds). Rational Numbers: An
Integration of Research (pp. 49-84). Routledge.

Kula Unver, S. (2016). Matematik 6gretmeni adaylarinin kesirler konusundaki olasi kavram
yanilgilarina iliskin goriisleri. Manisa Celal Bayar Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 4(2),
1-15.

Lamon, S. ]. (2007). Rational numbers and proportional reasoning: Toward a theoretical
framework for research. Second handbook of research on mathematics teaching and
learning, 1, 629-667.

Leikin, R., & Winicki-Landman, G. (2000). On equivalent and non-equivalent definitions: Part 2.
For the learning of mathematics, 20(2), 24-29.

Luo, F, Lo, ]. J., & Leu, Y. C. (2011). Fundamental fraction knowledge of preservice elementary
teachers: A cross-national study in the United States and Taiwan. Schoo!/ Science and
Mathematics, 111(4), 164-177.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook. Sage
Publication.

Mumcu, H. Y. (2017). Examination of pre-service teachers’ ability to eliminate misconceptions
about fractions in terms of pedagogical content knowledge according to different variables.
Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi. 6(3), 1264-1292.

Newton, K. ]J. (2008). An extensive analysis of preservice elementary teachers’ knowledge of
fractions. American educational research journal. 45(4), 1080-1110.

Niven, L. (1961). Numbers: rational and irrational (Vol. 1). Random House.

Park, |., Gli¢ler, B., & McCrory, R. (2013). Teaching prospective teachers about fractions: historical
and pedagogical perspectives. Educational Studies in Mathematics, 82 (3), 455-479.

Patton, M. Q. (2002). Designing qualitative studies. Qualitative research and evaluation methods,
3,230-246.

Seaman, C. E., & Szydlik, |. E. (2007). Mathematical sophistication among preservice elementary
teachers. Journal of Mathematics Teacher Education. 10(3), 167-182.

Tall, D., & Vinner, S. (1981). Concept image and concept definition in mathematics with particular
reference to limits and continuity. Educational Studies in Mathematics. 12(2), 151-169.

Toluk Ugar, Z. (2011). Ogretmen adaylarinin pedagojik icerik bilgisi: 6gretimsel aciklamalar. Ttirk
Bilgisayar ve Matematik Egitimi Dergisi. 2(2), 87-102.

Tiirniikli, E. B. (2005). Matematik Ogretmen Adaylarinin Pedagojik Alan Bilgileri ile Matematiksel
Alan Bilgileri Arasindaki iliski. Eurasian Journal of Educational Research (EJER), 21, 234 -
247.

Tirntkli, E. B., & Yesildere, S. (2007). The pedagogical content knowledge in mathematics: pre-
service primary mathematics teachers' perspectives in turkey. /ssues in the Undergraduate
Mathematics Preparation of School Teachers, 1,1-13. [www.k-12prep.math.ttu.edu]

Van De Walle, ]. A, Karp, K. S., & Bay-Williams, ]. M. (2014). [lkokul ve ortaokul matematigi:
gelisimsel yaklasimla 6gretim. Ankara: Nobel Akademik Yayincilik.

Weller, K., Arnon, I, & Dubinsky, E. (2011). Preservice teachers’ understandings of the relation
between a fraction or integer and its decimal expansion: Strength and stability of belief.
Canadian Journal of Science, Mathematics and Technology Education. 11(2), 129-159.

Yildirim, A, & Simsek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Segkin Yayincilik.

EURASIA JOURNAL OF TEACHER EDUCATION, 2020, 1(3), 172-185



DEFINITIONS OF PRE-SERVICE MATHEMATICS TEACHERS ON FRACTION CONCEPT 184

Yin, R. K. (2009). Case study research: design and methods, essential guide to qualitative methods
in organizational research. Applied Social Research Methods Series, 219.

Yiikksekdégretim Kurulu (2018). Ogretmen yetistirme ilkégretim matematik lisans programu.
https://www.yok.gov.tr/kurumsal/idari-birimler/egitim-ogretim-dairesi/yeni-ogretmen-

yetistirme-lisans-programlari adresinden alindir

Zazkis, R., & Leikin, R. (2008). Exemplifying definitions: A case of a square. Educational Studies in
Mathematics. 69, 131-148.

Extended Abstact

Introduction

There are many variables that determine the quality of mathematics education. The most
important role among them may be teachers. It is known that teachers' qualifications and content
knowledge directly affect their mathematics teaching (Tiirntikli, 2005). Teachers need to have
good mathematical knowledge to make it easier for their students to understand (Baki, 2018).

Mathematics educators should be able to look at the mathematical concepts they will teach
from a broad perspective and know them in detail. It is important for pre-service teachers to
deeply understand the concept definitions of the subject they teach, to know the features that
definitions should have, and to be able to evaluate different definitions according to their
pedagogical characteristics (Leikin & Winicki-Landman, 2000), because the knowledge of
mathematics educators about mathematical definitions affects how they will teach the concept
during teaching and how they will continue the teaching process.

The concept of fraction is difficult to understand by students (Dorgan, 1994). There are
difficulties in understanding the concept of fraction not only at primary school level but also at all
levels (Weller, Arnon, & Dubinsky, 2011). The conceptual meaning of the fraction and the quality
of the teaching process can be shown as the source of these difficulties (Alacaci, 2010; Isik & Kar,
2012; Mumcu, 2017). For this reason, it is thought that teacher competencies being focused on
content education, researching conceptual images, identifying deficiencies and planning
pedagogical content education courses accordingly will be positive in terms of contributing to the
teacher training area.

In this study; it is aimed to examine the fraction definitions of pre-service elementary
mathematics teachers in the context of the meanings of fraction.

Method

This study was conducted with the case study design, one of the qualitative research methods, in
order to reveal and describe the definitions of fraction of elementary school teacher candidates in
detail with different aspects.

The participants of the study consist of 48 elementary school mathematics teacher
candidates who took the Fundementals of Mathematics course in the fall semester of the 2018-
2019 academic year.

The open-ended questions directed to the participants were asked by the researcher
conducting the course within the scope of the Fundementals of Mathematics course. The pre-
service teachers were asked to define fractions before starting the lesson and to write down
whether some examples in the form of a/b indicated fractions or not. Five weeks after the course
implementation, the same open-ended questions were directed again. Thus, it was aimed to
determine what the pre-service teachers' content knowledge about the definition of the concept
of fraction was, why they defined it in this way, whether this knowledge changed after the training
and if there was a change, how they justified their new knowledge.

EURASIA JOURNAL OF TEACHER EDUCATION, 2020, 1(3), 172-185


https://www.yok.gov.tr/kurumsal/idari-birimler/egitim-ogretim-dairesi/yeni-ogretmen-yetistirme-lisans-programlari
https://www.yok.gov.tr/kurumsal/idari-birimler/egitim-ogretim-dairesi/yeni-ogretmen-yetistirme-lisans-programlari

185 CETIN

Descriptive analysis method was used in order to examine and compare them on the basis
of themes in the literature (part-whole, ratio, measurement, division, and processor) by creating
codes from the data obtained with open-ended questions; in addition, content analysis was used
as new themes were obtained from the answers given by the pre-service teachers.

Results

It is seen that the first fraction definitions of the teacher candidates are mostly in the context of
the part-whole (f = 15; 31.25%). It has been determined that four meanings of the fraction in the
literature (part-whole, proportion, measurement, division, processor) emerged as one theme and
there are different themes apart from them.

The pre-service teachers could not make the formal-mathematical definition of the
fraction in the first application and they could only make explanations at the primary education
level. When the definitions of the pre-service teachers five weeks after the lesson were examined,
it was seen that they preferred to explain the fraction mostly with a formal definition (f = 34;
70.83%).

In general, the differences between fractions and rational numbers are not known, and
even after the course which emphasized, in this direction, the mathematical (formal) definitions
of the basic concepts, their relation with other concepts, the different meanings and models and
representations of the basic concepts in the mathematics education literature, it is noteworthy
that they presented a justification for the question about whether the expression given in a/b type
is a fraction or not by focusing on the part-whole meaning of fraction. There cannot be a negative
fragmentation or negative whole, like fraction definitions from elementary school level, stand out.
However, it is also striking that we reach the conclusion that the idea of a/b can be a fraction while
Vv (a, b) € Z is not occurred. It can be said that belief and prior knowledge here obscure the
mathematical definition. It may be due to the fact that the fraction is tried to be explained with
part-whole and division meanings.

Conclusion

It was observed that the pre-knowledge of the primary school mathematics teacher candidates
regarding the definition of fraction was insufficient in the first application and they defined the
fraction insufficiently and incompletely. It was seen that fraction definitions concentrated mostly
in terms of part-whole (f = 15; 31.25%) in the first application. It was revealed that the primary
school mathematics teacher candidates could not fully evaluate whether the given a/b type
expressions were in the fraction category or not, and could not provide satisfactory reasons. In
the second application after the courses, although they made the fraction definition in accordance
with the mathematical (formal) structure, they could not justify the expression in a/b type with a
formal definition, and some of them even suggested the opposite opinion. This can be considered
as the effect of pre-service teachers' pre-knowledge of fractions from primary education level.

In conclusion; it is striking that the subject knowledge of elementary mathematics teacher
candidates regarding fraction is described as procedural rather than conceptual (Chinnapan,
2010). Determining and focusing on the subject knowledge of teachers during the pre-service
education period will also be beneficial for their students when they assume the role of teaching
in the future. It is important to develop PCK (pedagogical content knowledge) related to fractions
for teacher candidates (Aksu & Konyalioglu, 2015; Gokkurt, Sahin & Soylu, 2013; Toluk Ucar,
2011).
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