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Sinif Ogretmeni Adaylarinin Bélme isleminin Anlamina Dair Alan
Bilgilerinin incelenmesi
Investigation of Prospective Primary School Teachers’ Content

Knowledge of The Meaning of Division

Reyhan Tekin SITRAVA?, Zeynep OZEL?, Ahmet ISIK3

Oz

Bu c¢alismanin amaci sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina ve bu anlama bagl olarak bdlme
isleminin modellenmesine iliskin bilgilerinin incelenmesidir. Bu amac dogrultusunda, nitel arastirma yontemlerinden
durum galismasi yontemi kullanilmis ve amagh 6rneklem yontemi ile belirlenen 25 sinif 6gretmeni adayi ile ¢alisma
ylritilmustir. Calismanin verileri acik uglu 2 problemden olusan “Bélme isleminin Anlami” soru seti ile yari-
yaptlandiriimis gériismeler vasitasiyla iki asamada toplanmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, sinif 6gretmeni
adaylarinin yarisindan fazlasinin ilkokul 2. sinif dizeyinde yer alan “Bélme isleminde gruplama ve paylastirma
anlamlarini kullanir” kazanimina iliskin yeterli bilgiye sahip olmadigi gériilmistiir. Ogretmen adaylarinin yaklasik ticte
biri bolme isleminin farkli anlamlarini bilmekte ve verilen problemin bdlme isleminin hangi anlamini icerdigini ayirt
edebilmektedir. Diger taraftan, ¢alismaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin yaklasik yarisinin bélme isleminin
modellenmesine yonelik yeterli bilgiye sahip oldugunu, yaklasik ticte birinin bélme isleminin modellenmesine yonelik
bilgilerinin yetersiz oldugunu ve kalaninin da bélme isleminin modellenmesine yonelik yeterli bilgiye sahip olmadigini
gostermektedir. Sinif 6gretmeni adaylarinin bolme islemine yonelik alan bilgileri eksik oldugu icin, sinif 6gretmenligi
programinda yer alan derslerde alan bilgilerinin artirilmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Ogretmenlik Uygulamasi |-l
derslerinde bu konulari anlatma deneyimi yasamalari ve rehber 6gretmenlerinden bu konularda geri bildirim alarak
O0gretmen adaylarinin alan bilgilerinin glclendirilmesi saglanabilir.

Anahtar Kelimeler: Alan bilgisi, b6lme isleminin anlami, bélme isleminin modellenmesi, sinif 6gretmeni adaylari

Abstract

The aim of this study is to examine knowledge of the prospective primary school teachers about the meaning of
division and modeling of division depending on this meaning. For this purpose, a case study method which is one of
the qualitative research methods was used and the study was conducted with 25 prospective classroom teachers
determined by purposive sampling method. The data of the study was collected in two stages by means of “The
Meaning of Division Operation” questionnaire consisting of two open-ended questions and semi-structured
interviews. According to findings, it is seen that more than half of the prospective primary school teachers did not
have sufficient knowledge about the learning outcome, “s/he uses the meaning of grouping and partition meaning at
division operation” presented at 2" grade level. Approximately one-third of prospective teachers knew both meanings
of division operation and they can distinguish between the meaning of division operation. On the other hand, it shows
that about half of the prospective primary school teachers had modeling knowledge, approximately one third of them
had insufficient modeling knowledge and the rest of them did not have modeling knowledge. Since the prospective
teachers had insufficient knowledge of division, it has great importance to increase their knowledge in the courses at
Primary School Education Program. It might be provided to prospective teachers to get experience in teaching division
operation and to get feedback from their mentor teachers at Methods of Teaching Mathematics I-1l course.

Keywords: Content knowledge, the meaning of division operation, modeling of division operation, prospective
primary school teachers
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Extended Abstract

Introduction: The purpose of this study was to investigate prospective primary school teachers’ content knowledge about
meaning of the division operation and modeling of the division depending on this meaning. For this purpose, the following research
questions were asked:

1.  What is the level of prospective primary school teachers’ content knowledge about the meaning of the division operation?

2. What is the level of prospective primary school teachers’ content knowledge about modeling of the division operation
depending on this meaning?

Method: In order to answer the research questions of the study, case study method, which is one of the qualitative research
methods, was used. Twenty five prospective teachers who enrolled in the last year of the Primary School Education Program
participated in the study voluntarily. In this study, the data was collected in two phases. In the first phase, “The Meaning of Division
Operation” questionnaire consisting of two open-ended questions was applied to the prospective teachers. These questions were
included both meanings of division, which are partitive division and measurement division (grouping). Moreover, in order to
investigate prospective teachers’ content knowledge about modeling of the division problems, they were asked to draw the model
of solutions of problems. The validity of the questionnaire was ensured by taking the opinions of expert in the mathematics
education. In the second phase of the data collection, in order to gain in-depth exploration about prospective teachers’ responses
in questionnaire, semi-structured interviews were conducted. All interviews were recorded with the permission of the participants.

The data obtained were analyzed with the content analysis approach proposed by Pilkington (2001). The answers of all
participants to the questionnaire were examined and transcripts of the semi-structured interviews were made. Prospective
teachers’ responses about meaning of the division operation were coded under the categories of partitive division, measurement
division (grouping) and other. The responses of the prospective teachers who correctly explained both meanings of the division
problems were coded as having sufficient information. If prospective teachers explained correctly only one of the division problems,
these responses were coded as not having sufficient information and the answers of those who explained both incorrectly or could
not make any explanation were coded as not having information. Frequency analysis of these codes was performed depending on
these categories.

Prospective teachers’ content knowledge related to the modeling of division problems depending on the meaning of the
division operation were also analyzed by content analysis method. Prospective teachers’ correct modeling for both meanings of
the division problems were coded as having sufficient modeling knowledge. If they could model only one of the division problems,
these responses were coded as a having insufficient modeling knowledge. Finally, the responses of those who had either incorrect
modeling or no modeling were coded as a not having modeling knowledge. According to these categories, frequency analysis of
the prospective teachers’ responses was also applied. Two researchers who are expert in the mathematics education coded the
responses of the participants separately for the reliability study and the reliability coefficient for the meaning of division operation
was 89% and for the modeling was 100% based on the formula proposed by Miles and Huberman (1994).

Findings and Discussion : The findings of this study revealed that most of the prospective teachers interpreted the meaning
of first problem which is related to partitive division; however, 3 of them stated the meaning of the division as a measurement
division (grouping). In the second problem related to measurement division, about half of the prospective teachers stated that this
problem involved the meaning of partitive division and the same number of prospective teachers specified that this problem
included the meaning of measurement division (grouping). Unlike the first problem, 20% of the prospective teachers interpreted
the meaning of the measurement division as a divisor, part- whole and additive meanings. According to the findings, it is seen that
more than half of prospective teachers (64%) do not have sufficient knowledge about two meanings of division. A prospective
teacher (4%) could not interpret a correct meaning for two problems. Only one-third (32%) of the prospective teachers knew both
meanings of the division and were able to distinguish between the meaning of the partitive division and measurement division

(grouping).

Moreover, it was concluded that about half of prospective teachers correctly modeled the problem situation based on the
meaning of partitive division and measurement division (grouping). On the other hand, approximately one third (32%) of the
prospective teachers correctly modeled only one of the meaning of partitive division and measurement division (grouping) of the
division situation, so it was concluded that these prospective teachers’ knowledge about modeling was insufficient. Finally, 5 out
of 25 prospective teachers (20%) could not accurately model problems involving the meaning of partitive division and measurement
division (grouping) of the division.

Finally, more than half of the prospective teachers who took part in this study know the meaning of partitive division and can
accurately model the situation given in the problem. However, nearly one-third of prospective teachers were not able to model
solution of division problem related to partitive division correctly even though they interpreted the meaning of it. The number of
prospective teachers who had insufficient knowledge of the meaning of partitive division and sufficient modeling knowledge or
those with insufficient knowledge of the meaning of division and insufficient modeling knowledge was very small. Contrary to the
meaning of partitive division, the number of prospective teachers who had sufficient knowledge of the meaning of measurement
division and knowledge of modeling to the measurement division problem is about one third of participants. In addition, 3 out of
25 prospective teachers could explain the meaning of measurement division (grouping), but cannot model the problem in
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accordance with the meaning of division situation. However, although almost half of the prospective teachers did not know the
meaning of measurement division (grouping), they could model the problem that includes measurement division (grouping)
correctly. Finally, 4 prospective teachers (25%) did not know the meaning of the problem which includes measurement division
(grouping) and could not model it correctly.

Based on the findings of the study, it could be concluded that prospective primary school teachers conceptualize division
operation as fair-sharing and they had insufficient knowledge of the meaning of division as measurement. However, the
prospective teachers’ knowledge of modeling the division problem to the measurement division problem was better than modeling
the partitive division problem. This means that the prospective teachers could not associate the meaning of the division operation
and the modeling of them depending on the meaning. Since the prospective teachers had insufficient knowledge of the meaning
of division and the modeling of the division problem, it has great importance to increase their knowledge in the courses at Primary
School Education Program. It might be provided to prospective teachers to get experience in teaching division operation and to get
feedback from their mentor teachers at Methods of Teaching Mathematics I-1l course.
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1. Giris

Egitim reformlari ile birlikte, 6grencilerin matematigi kalici ve anlamli sekilde 6grenebilmeleri icin matematiksel
acidan zengin sinif ortami yaratilmasinin gerekliligi vurgulanmaktadir (Boaler ve Staples, 2008; Stein ve Lane, 1996).
Boyle bir sinif ortami olusturmak icin 6gretmenlere sadece matematik kaynaklari, etkinlikleri veya materyalleri
saglamak yeterli degildir (Stein, Remillard ve Smith, 2007). Matematiksel agidan zengin bir sinif ortami yaratmak
ogrenci becerileri, tutumlari, gecmis bilgileri, 6gretmen inanclari, 6gretmen fark etme becerileri, 6gretmen bilgisi gibi
bircok faktori bir arada yonetmeyi ve kullanmayi gerektirir (Cohen, Raudenbush ve Ball, 2003; Jacobs, Lamb ve Philipp,
2010). Etkili matematik 6gretimi ve 6greniminin gerceklesmesini saglayan faktorler arasindan 6gretmen bilgisinin,
o0grenci 6grenmesine 6nemli 6l¢lide etkili oldugu ileri strilmektedir (Borko ve Putnam, 1996; Mewborn, 2003). Bu
nedenle, son yillarda 6gretmen bilgisini anlamaya ve tanimlamaya yonelik ilgi artmistir. Arastirmacilar, matematik
0gretiminin verimli ve etkili olmasinda ve buna bagl olarak 6grenci 6grenmesinin kalici hale gelmesinde 6gretmen
bilgisinin 6nemli oldugu konusunda hem fikir olmalarina ragmen, arastirmacilarin 6gretmen bilgisinin bilesenleri ile
ilgili fikir ayriliklari mevcuttur (Ball, Thames, ve Phelps, 2008; Rowland, Huckstep, ve Thwaites, 2003; Shulman, 1986).
Bu baglamda, arastirmacilar 6gretmen bilgisi ile ilgili farkli kuramsal cerceveler ortaya koymuslardir.

Kuramsal Cerceve

Ogretmen bilgisi ile ilgili cahismalarin énciiligiinii yapan Shulman (1986), bu bilgi tiiriniin 3 farkl bileseni
oldugunu ifade etmistir: alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve 6gretim programi bilgisi. Alan bilgisi, alandaki kavram,
olgu ve teoremlerin dogrulugunu ve yanlishgini muhakeme etme, iliskilendirme ve 6grencilerin bu kavramlar
matematik ve farkli disiplinler icinde nasil kullanacaklarini ve neden bu kavramlari 6grenmeleri gerektigine dair bilgileri
icerir (Shulman, 1986). ikinci bilesen olan, pedagojik alan bilgisi; konu, kavram veya teoremi égrenciler icin en kolay ve
anlasilir sekilde sunmayi, konularin 6grenilmesini kolaylastiran veya zorlastiran durumlari tespit etmeyi gerektiren bilgi
turtdur. Baska bir deyisle, pedagojik alan bilgisi konunun en iyi sekilde nasil 6gretilecegine dair bilgidir (Shulman,
1986). Shulman, belirli bir alan ile ilgili konularin hangi kaynaklar kullanilarak hangi sirada ve hangi sinif diizeyinde
anlatildigina dair bilgiyi 6gretim programlari bilgisi olarak tanimlamistir.

Shulman’in 6gretmen bilgisi bilesenleri sadece matematik 6gretimine 6zgl olmaktan ziyade daha genel bir
¢erceve sunmakta ve alan ve pedagojik alan bilgisini ayri ayri ele almaktadir. Fakat daha sonra, alan ve pedagojik alan
bilgisinin bir arada degerlendirildigi, bu bilgi tirlerinin sinif ortamina etkisinin belirlenmesini, degerlendirilmesini ve
gelistirilmesini saglayan ve matematik 6gretimine 6zgii olan Dortli Bilgi Modeli olusturulmustur (Rowland, Huckstep
ve Thwaites, 2005; Rowland, Jared ve Thwaites, 2011). Bu modele gére 68retmen bilgisi; temel bilgi, déniisiim bilgisi,
iliski kurma bilgisi ve beklenmeyen olaylar bilgisi bilesenlerinden olugmaktadir. Buna ek olarak, Shulman’in 6gretmen
bilgisi bilesenlerini detaylandiran Ball, Thames ve Phelps (2008) sadece matematik 6gretmeye yonelik Ogretim igin
Matematik Bilgisi olarak adlandirilan kuramsal cerceveyi sunmuslardir. Bu cercevede, Shulman’in alan bilgisi bileseni
genel alan bilgisi, uzmanlik alan bilgisi ve kapsamli alan bilgisi; pedagojik alan bilgisi de alan ve 6grenci bilgisi, alan ve
O0gretme bilgisi ve alan ve mifredat bilgisi olarak ele alinmistir. Genel alan bilgisi, matematik 6gretimine 6zgi olmayan,
her birey tarafindan sahip olunan matematik bilgisi iken uzmanlik alan bilgisi, matematik 6gretimine 6zgil olan, sinif
icerisinde kullanilan ve pedagojik bilgi icermeyen bilgi ttridir. Ball ve arkadaslari, uzmanlik alan bilgisini, kavramlarin,
islemlerin ve matematiksel ifadelerin altinda yatan nedenlerin ortaya koyulmasini ve 6grencilerin net bir sekilde ayirt
edemedikleri islemlerin farkh gosterimlerinin anlasiimasinin saglanmasini gerektirdigini vurgulamislardir. Mevcut
¢alismanin amaci, sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin paylastirma ve gruplama anlamina ve bu anlama bagh
olarak bolme isleminin modellenmesine iliskin bilgilerinin arastirilmasi oldugu icin, bu calisma, 6gretmen bilgisine
iliskin kuramsal cerceveler arasindan Ogretim icin Matematik Bilgisi kuramsal cercevesine dayandiriimistir. Daha
spesifik olarak belirtmek gerekirse, bu calismada, sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina ve
modellenmesine yonelik bilgisi, Ball ve arkadaslarinin uzmanlik alan bilgisi cercevesinde incelenmistir.

Ball (1990) 68retmen adaylarinin problemleri ¢ézerken sadece kurallari uyguladiklarini, kurallarin altinda yatan
nedenleri bilmediklerini belirtmistir. Oysa ki, kalici ve anlamli matematik 6gretimi icin 6gretmenlerin, kavramlarin
anlamini bilmeleri, kavramlar, gosterimler ve islemler arasinda iliski kurmalari, bununla birlikte islemler ve kurallarin
mantigini aciklamalari gerekmektedir (Simon, 1993). Fakat alan yazinindaki calismalar, 6grencilerin, matematik ve sinif
o0gretmenlerinin birgcogunun kavramsal bilgiden ziyade islemsel bilgiye sahip oldugunu, kavramlarin anlamlarini
bilmediklerini ve bundan dolayr matematik derslerinde islemsel 6gretime agirlik verdiklerini vurgulamaktadir (Ball,
1990a; Fennema ve Franke, 1992; Hill, Schilling, ve Ball, 2004; isleyen ve Isik, 2003; Tirosh, 2000). Ornegin, Ball (1990b)
O0gretmen adaylarinin kesirlerde bélme islemini dogru bir sekilde yapabildiklerini fakat kesirlerde bolme isleminin
anlamini bilmediklerini ifade etmistir. Benzer sekilde, idil ve Narli (2019) ortaokul matematik 6gretmeninin denklemler
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konusuna iliskin uzmanhk alan bilgisinin yeterli diizeyde olmadigl sonucuna ulasmistir. Alan bilgisi ile ilgili yapilan
¢alismalar degerlendirildiginde, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin uzmanlik alan bilgilerinin yetersiz oldugu sonucuna
ulasilabilir (Ball, 1990b; idil ve Narli, 2019; Tirosh, 2000). Oysaki uzmanlik alan bilgisi, 6gretmenlere 6zgii ve
O0gretmenlerin matematik 6gretimini kalici ve anlaml bir sekilde gergeklestirebilmeleri igin gerekli olan bilgi tirtdr.
Ogretmenlerin, o6grencilerin farkli ¢dziim stratejilerini degerlendirebilmeleri, kavramlarin farkli anlamlarini
yorumlayabilmeleri, verilen bir islemin hangi matematik probleminin ¢6zimi oldugunu bilmeleri gerekmektedir (Ball
ve dig., 2008). Baska bir deyisle, 6gretmenlerin uzmanlik alan bilgilerinin yeterli ve glicli olmasi gerektigi
belirtiimektedir (Ball ve dig., 2008; Hill ve Lubienski, 2007). Ogretmen adaylarinin gelecegin dgretmeni olduklari
disinildiginde onlarin alan bilgilerinin matematik egitiminin kalici ve anlamli olmasi igin énemli bir role sahip oldugu
aciktir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin matematigin alt 6grenme alanlarina iliskin alan bilgilerinin arastirilmasi ve
bu arastirmanin sonuglari dogrultusunda 6gretmen egitiminin yapilandiriimasi matematik 6gretimini daha verimli hale
getirecektir. Buradan hareketle, bu ¢alismanin amaci sinif 6gretmeni adaylarinin bélme islemine dair alan bilgilerini
incelemektir.

Bolme islemi ve Bélme islemine Dair Ogretmen Alan Bilgisi

Bolme, dort islem arasindaki iliskiler, kesirler, rasyonel sayilar, basamak degeri gibi bircok konu ile ilgili olan bir
kavram oldugu icin matematik 6gretiminde ve 6greniminde dnemli bir rol oynamaktadir (Ball, 1990b). Fakat bolme;
dort islem arasinda hem semantik yapilar (Anghileri, 1989; Kouba, 1989) hem de kavramsal anlayis (Steffe, 1988)
acisindan, 6gretmesi ve 6grenmesi en zor ve karmasik olan islemdir. Bolme isleminin karmasik yapisinin nedenleri
arasinda bélme islemini anlamlandirirken sadece ¢arpma isleminin tersi olarak distnulmesi (Kaasila, Pehkonen, ve
Hellinen, 2010), bolme isleminin sadece esit paylasim olarak kavramsallastiriimasi (Bryant, 1997) ve 6lgme, oran,
carpimsal karsilastirma gibi soyut anlamlar icermesi (Ambrose, Baek, ve Carpenter, 2003) oldugu belirtiimektedir.
Ogrencilerin bélme islemine iliskin kavramsal anlayisa sahip olmalariicin bir biitiinii esit olarak paylastirmanin yaninda
bolen ve bolim kavramlari arasindaki iliskinin de farkinda olmalari gerekmektedir (Bryant, 1997). Bu kavramlar
arasindaki iliskiler bélme isleminin farkl sekilde anlamlandiriimasina neden olmaktadir. Bu baglamda, bdlime,
paylastirma (partitive division) ve gruplama (6lgme) (measurement division) olarak iki farkli anlama sahiptir (Fischbein,
Deri, Nello, ve Merino, 1985). Bolme isleminin paylastirma anlami grup sayisinin bilindigi fakat her gruptaki nesne/kisi
sayisinin bilinmedigi durumlar igerirken, gruplama (6lgme) anlami her gruptaki kisi/nesne sayisi bilinirken grup
sayisinin bilinmedigi durumlar icermektedir (Fischbein ve dig., 1985). Ogrencilerin, grup sayisi ve grup sayisindaki
nesne/kisi arasindaki iligkiyi fark etmeleri ve bu kavramlari ayirt etmeleri bélme islemini anlamlandirmalari agisindan
¢ok dnemlidir. Fakat 6grenciler bilingsiz olarak bolmeyi esit blyiklikteki gruplara ayirma olarak anlamlandirmalarina
ragmen bu kavramsal temelin ne kadar saglam oldugu tam olarak bilinmemektedir (Simon, 1993). Buna iliskin olarak,
Ambrose ve arkadaslari (2003) ¢ocuklarin kiiciik yaslarda bélme isleminin paylastirma ve gruplama anlaminin farkinda
olduklarinin ifade etmislerdir. Ayrica, ¢ocuklar erken yaslarda bolme isleminin anlamina gore strateji gelistirip,
stratejilerini somut materyaller kullanarak da modelleyebilmektedirler (Kouba, 1989; Kouba ve Franklin, 1993).
Cocuklar gruplama anlami iceren bélme problemlerini ¢cézerken, dncelikle toplam nesne sayisi bitene kadar, nesneleri,
grupta olmasi gereken nesne sayisina gore gruplandirirlar. Elde ettikleri grup sayisi bélme isleminin sonucunu
vermektedir. Paylastirma anlami iceren bélme problemlerinde ise toplam nesne sayisini gruptaki nesne sayisina
bolerek bélme algoritmasi kullanmaktadirlar (Ambrose ve dig., 2003; Baykul, 2014). Cocuklarin, bélme islemini okul
Oncesi donemde bilingsiz olarak modellemeleri, 6gretmen veya 6gretmen adaylarinin bélmenin farkli anlamlarini
bilingli olarak kullanip kullanmadiklari konusunda merak uyandirmistir. Bu kapsamda yapilan arastirmalar sonucunda,
O0gretmen adaylarinin bolme ile ilgili bilgilerinin islemsel oldugu ve bélme isleminin altinda yatan kavramsal bilgiye
sahip olmadiklari vurgulanmistir (Baki, 2013; Ball, 1990b; Tekin-Sitrava, 2018). Benzer sekilde, Tekin-Sitrava (2018)
matematik 6gretmeniadaylariile yaptigi calismada 6gretmen adaylarinin bélme islemlerini dogru yapmalarina ragmen
blylik cogunlugunun 6lgme ve paylastirma anlami arasindaki farki bilmedikleri sonucuna ulagsmistir. Cocuklarin erken
yaslarda bilingsiz olarak bélme isleminin anlamini ayirt edip bu dogrultuda stratejiler gelistirdikleri dikkate alinarak
O0gretmen ve 68retmen adaylarinin da bu dogrultuda bdlme islemini anlatmalari gerektigi ifade edilmektedir (Ambrose
ve dig., 2003). Fakat, Silver (1986) 6grencilerde bdlme islemine yonelik en sik karsilasilan sorunun kavramsal ve
islemsel bilginin iliskilendirilerek 6gretilmemesinden kaynakladigini belirtmektedir. Baska bir deyisle, cocuklarin
bilingsiz olarak sahip oldugu kavramsal bilgi sinifta verilen 6gretim sonucunda eksik ve yanlis bir bilgiye
donusebilmektedir. Buna ek olarak, Ciltas ve Isik (2002), 6grencilerin karsilastiklari sorunlarin nedenlerinden birinin,
matematigin soyut bir yapiya sahip olmasindan kaynaklandigini ifade etmislerdir. ilkokul diizeyindeki 6grenciler, soyut
islemler doneminde olmadigindan dolayl matematigi anlamakta ve kavramsallastirmakta zorlanmaktadirlar (Piaget,
1977). Ogrencilerin yasadigi bu sorunu ¢dzmek icin matematigin somutlastirilarak anlatiimasi gerektigi savunulmaktir
(Muslu ve Ciltas, 2016). Erbas, Kertil, Cetinkaya, Cakiroglu, Alacaci, ve Bas (2014) matematik kavramlarini
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somutlastirmanin en etkili yollarindan birinin matematiksel modelleme oldugunu ifade etmislerdir. Bu dogrultuda
ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programinda yer alan “Carpma ve bdlme islemleri bakimindan, 2. siniftan itibaren,
modeller yardimiyla farkli anlamlarin verilmesi 6nem tasimaktadir” (MEB; 2018, s.10) ifadesi ile bélme isleminin
anlamlandirilmasinda modellemenin 6énemi vurgulanmistir. Bunun yaninda, 6grencilerin matematiksel kavramlari
nasil modellediklerini veya verilen bir modelle kavrami nasil iliskilendirdiklerini 6gretmenlerin anlayip yorumlamalari,
ogretmenlerin 6grencilerin anlamalarini desteklemeleri agisindan 6nemlidir (National Council of Teaching
Mathematics, [NCTM], 2014). Baska bir deyisle, 6gretmen ve 06gretmen adaylarinin da bdélme isleminin
modellenmesine iliskin bilgilerinin yeterli diizeyde olmasi gerekmektedir. Buradan hareketle, bu calismada, sinif
O0gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina ve bu anlama bagl olarak modellenmesine iliskin alan bilgilerinin
arastirilmasi amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda, asagidaki arastirma sorularina yanitlar aranmistir:

1. Sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina iliskin alan bilgileri ne diizeydedir?

2. Sinif 6gretmeni adaylarinin bdlme isleminin anlamina bagli olarak bélme isleminin modellenmesine dair
bilgileri ne diizeydedir?

2. Yontem

Calismanin Yontemi

Bu calismada, nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi yontemi kullaniimistir. Durum c¢alismasi, nitelikli
bir arastirma igin kullanilan en yaygin yéntemlerden biridir (Stake, 2010). Durum calismasi bitilini elde tutarak, gercek
durum perspektifinden arastirmacinin duruma derinlemesine odaklanmasini saglayan bir arastirma yontemidir (Yin,
2014). Bu ¢alismada sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina ve bu anlama bagh olarak modellenmesine
iliskin alan bilgilerinin derinlemesine incelenmesi amaclandigi i¢in durum ¢alismasi yontemi tercih edilmistir.

Katilimcilar

Galismanin katihmcilari amagli 6rneklem yontemi ile belirlenmistir. Katilimcilar, bir devlet tniversitesinin Egitim
Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi programinin son sinifina kayitli olan 25 6grenciden olusmaktadir. Katilimcilarin tamami
“Okul Deneyimi” dersini almis ve “Ogretmenlik Uygulamasi” dersini almaya devam etmekte olan, ayni zamanda
¢alismaya katilma konusunda gonilli olan 6gretmen adaylaridir. Ayrica, ¢alismanin katilimcilari, sinif 6gretmenligi
programinda yer alan Temel Matematik-1, Il derslerini ve Matematik Ogretimi I, Il derslerini almiglardir (YOK, 2007).
Temel Matematik |, Il dersi kapsaminda sayilar ve dért islem ile ilgili kavramlari; Matematik Ogretimi |, Il derslerinde
de problem tirleri, problem ¢6zme asamalari, problem ¢ozme stratejileri, dogal sayilarin olusumu ve yapisal 6zellikleri
ile ilgili bilgi sahibi olup bu konulara yonelik kazanimlari inceleyip etkinlik 6rnekleri hazirlamislardir. Ayrica, 3. sinifta
aldiklari “Okul Deneyimi” ve dérdiinci sinifin giiz ddneminde aldiklari “Ogretmenlik Uygulamasi I” dersinde 6gretmen
adaylari uygulama okulundaki rehber égretmenin dersini gézlemleme ve bahar déneminde aldiklari “Ogretmenlik
Uygulamasi II” dersinde ders anlatma deneyimine sahip olmuslardir. Béylece, calismanin katilimcilari, arastirmanin
konusu olan bélme isleminin anlatimina dair sinif ortami deneyimine sahip olduklari séylenebilir. Katilimcilara ait
bilgilerin gizli tutulmasi amaciyla katilimcilarin gergek isimleri yerine OA1, OA2, ...0A25 kodlari kullanilmistir.

Veri Toplama Araci

Bu ¢alismanin verileri, iki adet acik uclu problemden olusan Soru Seti ve Yari-yapilandirilmis Gériismeler vasitasiyla
iki asamada toplanmistir. Soru Seti’nde yer alan sorular arastirmacilar tarafindan hazirlanmis ve alanda uzman bir
matematik egitimcisinden uzman gortsl alinarak testin gecerligi saglanmistir. Calismanin amaci, sinif 6gretmeni
adaylarinin dogal sayilarla bélme isleminin anlamina ve modellenmesine iliskin alan bilgilerini arastirmak oldugu icin
soru seti ilkokul 1-4. Sinif matematik dersi 6gretim programinda yer alan ilgili kazanim dogrultusunda hazirlanmistir.
Bolme islemi ile ilgili kazanimlar ilkokul 2. sinif diizeyinde baslamakta ve matematik dersi 6gretim programinda 2. sinif
diizeyinde boélme isleminin anlamina yonelik “Bolme isleminde gruplama ve paylastirma anlamlarini kullanir”
kazanimina yer verilmektedir (MEB, 2018, s. 34). Bu kazanim dogrultusunda hazirlanan soru seti Tablo 1’ de verilmistir.
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Tablo 1. B6lme isleminin Anlami Soru Seti

1) Enes’in 35 tane bilyesi vardir. Enes bilyelerinin tamamini 5 arkadasina esit olacak sekilde dagitacaktir.
Buna gore bir arkadasi kag tane bilye alir?

a)Yukaridaki problem bdlme isleminin hangi anlamini icermektedir? Sebebini detayl bir sekilde yaziniz.
b)Yukaridaki problemin ¢6ziimiini modelleyiniz.

2) Emel’in 54 tane boncugu vardir. Emel her kutuda 9 boncuk olacak sekilde boncuklarini kutulara koymak
istiyor. Buna gore, Emel’in tim boncuklarini koymasi igin kag kutuya ihtiyaci vardir?

a) Yukaridaki problem bélme isleminin hangi anlamini icermektedir? Sebebini detayli bir sekilde yaziniz.

b)Yukaridaki problemin ¢6ziimiini modelleyiniz.

Tablo 1’de yer alan, bélme isleminin iki ayri anlamini iceren birer tane problem 6gretmen adaylarina sunulmus ve
O0gretmen adaylarina bu problemlerin bélme isleminin hangi anlamini igerdigi sorulmustur. Ayrica her iki problemin
¢06ziminli modellemeleri istenerek 6gretmen adaylarinin bélme isleminin modellenmesine yonelik alan bilgilerinin
arastirilmasi amaclanmistir. Ogretmen adaylarinin soru setindeki sorulara detayh bir sekilde yanit vermelerini
saglamak icin sdre kisitlamasi yapilmamistir. Veri toplamanin ikinci asamasinda, soru setine verdikleri cevaplar ile ilgili
daha detayh bilgiler elde etmek amaciyla sinif 6gretmeni adaylari ile yari-yapilandirilmis gortismeler yapilmistir.
Goriusmeler esnasinda, 6gretmen adaylarindan soru setindeki sorulara verdikleri cevaplari detaylandirmalari ve
actklamalari istenmistir. Tim gortismeler katihmcilarin izniyle kayit altina alinmistir.

Veri Analizi

Calismadan elde edilen veriler, Pilkington (2001) tarafindan 6nerilen icerik analizi yaklasimi ile analiz edilmistir.
Bu dogrultuda, tim katilimcilarin soru setindeki cevaplari incelenmis ve yari-yapilandiriimis goriismelerin transkripti
yapilmistir. Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplara gére bélme isleminin anlami paylastirma, gruplama (6lgme) ve
diger olarak kodlanmistir. Bélme isleminin her iki anlamini dogru bir sekilde agiklayan 6gretmen adaylarinin cevaplari
yeterli bilgiye sahip, sadece bir tanesini dogru aciklayanlarin cevaplar yeterli bilgiye sahip degil ve ikisini de yanlis
aciklayan veya hicbir agiklama yapamayanlarin cevaplari bilgiye sahip degil olarak kodlanmistir. Bu kodlara iliskin
frekans analizi yapilmistir. Ogretmen adaylarinin bélme isleminin anlamina bagli olarak modellenmesine iliskin bilgileri
de icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Ogretmen adaylarindan elde edilen veriler, béIme isleminin iki anlami igin
de dogru modelleme yapan 6gretmen adaylarinin cevaplari modelleme bilgisi yeterli, sadece bir tanesini dogru
modelleyenlerin cevaplari modelleme bilgisi yetersiz ve ikisini de yanlis modelleyen veya hicbir modelleme
yapamayanlarin cevaplari modelleme bilgisine sahip degil olarak kodlanmistir. Bu kodlara iliskin frekans analizi de
yapilmistir. Matematik egitimi alaninda uzman iki arastirmaci tarafindan veri analizinin guvenilirlik ¢alismasi igin
katilimcilarin cevaplari ayri ayri kodlanmis ve Miles and Huberman (1994) tarafindan énerilen Glvenirlik= Gorus Birligi/
(Gorus Birligi + Gorus Ayriligr) x 100 formula kullanilarak givenilirlik katsayisi hesaplanmistir. Hesaplama sonucuna
gore bolmenin anlamina iliskin oran %89 iken modelleme bilgisine iliskin oran %100 olarak bulunmustur. Goriis ayrilig
olan veriler lzerinde tekrar gortsilmis ve fikir birligi saglanmistir. Ayrica, glivenirlik katsayisinin %70’in lizerinde
¢tkmasi veri analizinin glivenilir oldugunu gostermektedir (Miles ve Huberman, 1994).

3. Bulgular

Bu calismanin amaci, sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina ve bu anlama bagh olarak bolme
isleminin modellenmesine iliskin bilgilerinin arastiriimasidir. Bu amag dogrultusunda, 6gretmen adaylarina yoneltilen
acik uclu 2 problem durumundan elde edilen bulgular bélme isleminin anlamina ve bu anlama bagh olarak bélme
isleminin modellenmesine yonelik olmak lzere 2 ayri baslik altinda sunulmustur.

Bélme isleminin Anlamina Yonelik Bulgular

BSlme isleminin Anlami soru setinde yer alan her iki probleminde birinci alt sorusunda, 6égretmen adaylarina
problemin bdélme isleminin hangi anlamini icerdigi sorulmustur. Buradan elde edilen bulgulara iliskin frekans analizi
Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Blme isleminin anlamina yonelik bulgular

Problemi Anlamlandirma

Problem (Bolmenin Anlami) f (%)
durumu
Dogru 22 (%88)
1. Problem (Paylastirma) Yanlhs 3 (%12)
Diger 0 (%0,00)
Dogru 10 (%40)
2. Problem (Gruplama) Yanlis 10 (%40)
Diger 5 (%20)

Soru setindeki problemlerden 1. problem bdlme isleminin paylastirma anlamini igerirken, 2. problem bélme
isleminin gruplama anlamini icermektedir. Paylastirma anlamina iliskin olarak, sinif 6gretmeni adaylarinin bliytk
cogunlugunun bolme isleminin paylastirma anlamini bildikleri, fakat 25 6gretmen adayindan sadece 3 tanesinin, 1.
problemi bolme isleminin paylastirma anlami yerine gruplama (6lgme) anlami olarak yorumladiklari sonucuna
ulasiimistir. Gruplama anlamina iliskin yoneltilen 2. problemde, 6gretmen adaylarinin yaklasik yarisi bu problemin
bolme isleminin paylasim anlamini icerdigini belirtirken ayni sayida 6gretmen adayi da gruplama anlamini icerdigini
belirtmislerdir. 1. problemden farkh olarak, 6gretmen adaylarinin %20’si 2. problemde bélme isleminin gruplama
anlami yerine bolen anlami, parga biitiin anlami ve ekleme anlami gibi anlamlar igerdigini ifade etmislerdir. Ogretmen
adaylarinin bélmenin anlamina dair alan bilgilerinin seviyesini belirlemek icin yapilan analiz dogrultusunda elde edilen
frekanslar Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin bélme isleminin anlamina dair bilgi diizeyleri

Bilgi Diizeyleri Frekans (%)
Yeterli bilgiye sahip 8 (%32)
Yeterli bilgiye sahip degil 16 (%64)
Bilgiye sahip degil 1 (%4)

Elde edilen bulgular dogrultusunda, sinif 6gretmeni adaylarinin yarisindan fazlasinin (%64) ilkokul 2. sinif
diizeyinde yer alan “Bolme isleminde gruplama ve paylastirma anlamlarini kullanir” (MEB, 2018, s. 34) kazanimina
iliskin yeterli bilgiye sahip olmadig1 gorilmektedir. Bir 6gretmen adayi (%4) ise bolme isleminin iki anlamini igeren iki
problem icin dogru tanimlama yapamamislardir. Bu 6gretmen adayi bélme isleminin paylastirma ve gruplama anlamini
karistirmis ve 1. problem icin gruplama, 2. problem igin paylastirma anlamini icerdigini ifade etmistir. Ogretmen
adaylarinin yaklasik tgte biri (%32) bdlme isleminin her iki anlamini bilmekte ve verilen problemin bdime isleminin
hangi anlamini icerdigini ayirt edebilmektedir.

Bolme isleminin Modellenmesine iliskin Bulgular

Bolme isleminin Anlami soru setinde yer alan her iki problemin de ikinci alt sorusunda, 6gretmen adaylarindan
problemin ¢6ziminid modellemeleri istenmistir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, bélme isleminin iki anlamini
dogru modelleyen 6gretmen adaylari icin modelleme bilgisi yeterli, sadece bir tanesini dogru modelleyenler igin
modelleme bilgisi yetersiz ve ikisini de yanls modelleyen veya hicbir modelleme yapamayanlar icin modelleme
bilgisine sahip degil olarak kodlanmistir. Bu kodlara iliskin frekans analizi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin bélme isleminin modellenmesine dair bilgi diizeyleri

Modelleme Bilgisi Diizeyi Frekans (%)
Modelleme bilgisi yeterli 12 (%48)
Modelleme bilgisi yetersiz 8 (%32)
Modelleme bilgisine sahip degil 5 (%20)

Yirmi bes 6gretmen adayindan elde edilen veriler dogrultusunda, 6gretmen adaylarinin yaklasik yarisinin
paylastirma ve gruplama anlamina bagl olarak verilen problem durumunu dogru bir sekilde modelledikleri sonucuna
ulasiimistir. Bu 6gretmen adaylari, bélme isleminin her iki anlami icin de dogru modelleme yaptiklari icin boélme
isleminin modellenmesine iliskin yeterli bilgiye sahip olduklari kabul edilmistir. Ornek olarak OA:s’in modellemesi Sekil
1’de sirasiyla verilmistir.
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Sekil 1. OA18’in 1. ve 2. problem durumunu modellemesi

Bélme islemine iliskin modelleme bilgisi yeterli olan égretmen adaylarinin tamami OAsg’in modellemesine benzer
sekilde modelleme yapmislardir. Diger taraftan, sinif 6gretmeni adaylarinin yaklasik tgte biri (%32) bélme isleminin
paylastirma ve gruplama anlamlarindan yalnizca birini dogru sekilde modellemisler ve bu 6gretmen adaylarinin
modelleme bilgilerinin yetersiz oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu 6gretmen adaylarindan 2 tanesi 1. problemi dogru bir
sekilde modellerken, 6 tanesi 2. problemi dogru modellemislerdir. Baska bir deyisle, modelleme bilgisi yetersiz olan
O0gretmen adaylarindan %25’i bélme isleminin paylastirma anlamini dogru modellerken, %75’i de gruplandirma
anlamini dogru modellemistir. Paylastirma anlamini dogru modelleyen fakat gruplama anlamini yanhs modelleyen

OA/iin modellemesi ile gruplama anlamini dogru modelleyip paylastirma anlamini yanlis modelleyen OA,4’iin
modellemeleri ve goriisme esnasindaki agiklamalari Sekil 2 ve Sekil 3’te sirasiyla verilmistir.
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Sekil 2. OA/’iin 1. ve 2. problem durumunu modellemesi
OA/ in modellemesine iliskin agiklamasi:

35 tane bilyeyi kisilere daditacagiz. 5 égrencimiz varmis, 35 tane de bilyemiz varmis.
Odrencileri ¢izdim. Bilyeleri tek tek veririm. Ahmet’e 1 bilye, Mehmet’e 1 bilye, Veli’ye 1 bilye,
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Fatma’ya 1 bilye, Ayse’ye 1 bilye. Bu siire¢ béyle tekrarlanir elimde hig bilye kalmayana kadar.
Her égrencinin bilyesini sayip buluruz.

Sorular arasinda fark yok. 2. problemi de, 1. problem gibi yaparim. Her 6grenciye birer kutu
verirdim. 6 kutuyu 6grencilere verirdim. Kutulara 1 er tane boncuk koyarim. Boncuklari bitince

her kutuda kag¢ tane boncuk oldugunu sayardim, 9 tane. Hepsini sirayla toplayip kontrol
ederim.

OA/iin agiklamasindan anlasilacagi gibi paylastirma ve gruplama anlamini ayni sekilde modgllemis ve her
iki problemin bdlme isleminin paylastirma anlamini igerdigini ifade etmistir. Baska bir deyisle, OA4’Gn béime
islemine dair alan bilgisi ve modelleme bilgisi yetersizdir.

1. problem 2. problem
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Sekil 3. OA,4’iin 1. ve 2. problem durumunu modellemesi

OA./'iin bdlme isleminin iki anlamini iceren problem durumu icin cizdigi modellere dair aciklamasi asagida
verilmigtir.

35 bilye cizdim. 35 bilyeyi 5’e béldiim ve 7 buldum. Bu yiizden 35 bilyeyi 7 serli grupladim. 2.
problem de ise 54 boncuk ¢izdim. Bu boncuklari 9, 9, 9 olacak sekilde grupladim. 6 grup elde
ettim ve 6 kutu olmus oldu. iki problem birbirinin aynisi oldudu icin ayni sekilde modelledim.

OA4'iin modellemesinden ve agiklamasindan anlasildigi tizere OAx4 her iki problemi ayni sekilde modellemistir.
Modellemesini ve agiklamasini gruplama anlamina dayandirmis olmasina ragmen, bu problemlerin bélme isleminin

paylastirma anlamini icerdigini belirtmistir. OA 24’iin bélme isleminin anlamina dair alan bilgisi ve modelleme bilgisi
eksiktir.

Son olarak, 25 6gretmen adayindan 5 tanesi (%20) bdlme igsleminin paylastirma ve gruplama anlamini iceren
problemleri dogru bir sekilde modelleyememislerdir. OA12'nin modellemesi ve agiklamasi Sekil 4’te verilmistir.

2. problem
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Sekil 4. OA12’nin 1. ve 2. problem durumunu modellemesi

OA12’nin bdlme isleminin iki anlamini iceren problem durumu igin ¢izdigi modellere dair aciklamasi asagida
verilmistir.

Kisileri diisiindiim, kafamda islemi yaptim. 7 tane bilyeyi yan yana yazdim. Sonra 7 tane altina yazdim. Kafamda
béliip yaptim, sonra ¢izdim.
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2. problemde kafamdan béime yaptim gene. 9 tane bilyeyi alt alta ¢izdim. Kafamda hesapladigim igin 6 kutu olacak
sekilde ¢izdim. 2 modelleme arasinda bir fark yok.

OA12’nin agiklamasindan modellemeyi isleme dayandirarak yaptigi anlagilmaktadir. Once islemi yapmis ve islemin
sonucuna gore de boncuklari ve bilyeleri dagitmistir. Ayrica iki problemin gruplama anlamini igerdigini ve
modellenmesinde bir fark olmadigini belirtmistir. Acikca belirtmek gerekirse, OA1, ve bu grupta yer alan diger 4
0gretmen adayinin bélme isleminin anlaminailiskin alan bilgisine ve modelleme bilgisine sahip olmadigi gérilmektedir.

Bélme isleminin Anlami soru setinde yer alan problemlerin modellemesine iligkin bulgular, calismaya katilan sinif
0gretmeni adaylarinin %48’inin modelleme bilgisine sahip oldugunu, %32’sinin modelleme bilgisinin yetersiz oldugunu
ve %20’sinin de modelleme bilgisine sahip olmadigini géstermektedir.

Tablo 3 ve Tablo 4’te sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina dair bilgi diizeyleri ile modellemeye
dair bilgi diizeyleri ayri ayri verilmistir. Tablo 5’te problem bazinda hem bdlme isleminin anlamina hem de bu anlama
yonelik modelleme bilgisine yonelik elde edilen bulgular verilmistir.

Tablo 5. Anlama ve modelleme bilgi diizeyleri

2. problem
Kategoriler Anlama ve modelleme bilgi diizeyleri 1. problem (gruplama
(paylastirma anlami)
anlami)
Kategori1l  Anlam bilgisi yeterli, modelleme bilgisi yeterli 14 (%56) 7 (%28)
Kategori2  Anlam bilgisi yeterli, modelleme bilgisi yetersiz 8 (%32) 3(%12)
Kategori3  Anlam bilgisi yetersiz, modelleme bilgisi yeterli 1 (%4) 11 (%44)
Kategori4  Anlam bilgisi yetersiz, modelleme bilgisi yetersiz 2 (%8) 4 (%16)

Tablo 5’e gore, 25 sinif 6gretmeni adayinin yarisindan fazlasi bolme isleminin paylastirma anlamini bilmekte ve
bu anlama bagli olarak problemde verilen durumu dogru bir sekilde modelleyebilmektedir. Fakat 6gretmen adaylarinin
Gcte birinden fazlasi boélme isleminin paylastirma anlamini bilmelerine ragmen dogru bir sekilde
modelleyememektedirler. B6lme isleminin paylastirma anlami bilgisi yetersiz olup dogru modelleyen veya hem anlam
bilgisi hem de modelleme bilgisi yetersiz olan 6gretmen adayi sayisi ise ¢ok azdir. Paylastirma anlaminin aksine,
gruplama anlamina dair bilgisi ve buna bagh olarak modelleme bilgisi yeterli olan 6gretmen adayi sayisi, ¢calismaya
katilan 6gretmen adayi sayisinin lgte biri kadardir. Ayrica, 25 6gretmen adayindan 3 tanesi gruplama anlamini bilip
anlama uygun olarak problemi modelleyememektedir. Fakat 6gretmen adaylarinin yaklasik yarisi gruplama anlamini
bilmemelerine ragmen gruplama anlami iceren problemi bu anlama uygun bir sekilde modellemislerdir. Son olarak, 4
O0gretmen adayl (%16) gruplama anlami iceren problemin anlamini dogru bilmemekte ve ayni zamanda dogru bir
sekilde modelleyememektedir.

Tablo 5’te goruldGgu tzere, bélme isleminin paylastirma anlamina yonelik bilgiye sahip olan 6gretmen adaylarinin
orani %88 olup, gruplama anlamini bilen 6gretmen adaylarindan (%40) daha fazladir. Bunun aksine, paylastirma
anlamini modellemeye yonelik bilgiye sahip olan 6gretmen adaylarinin orani %60 iken, gruplama anlamini
modellemeye yonelik bilgiye sahip olan 6gretmen adaylarinin orani %72’dir. Baska bir deyisle, 6gretmen adaylarinin
blylik cogunlugu paylastirma anlamina dair bilgiye sahipken, gruplama anlamina yénelik modelleme bilgisine sahiptir.

4. Tartisma

Bu calismanin amaci, sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina ve bu anlama bagh olarak bélme
isleminin modellenmesine iliskin bilgilerinin incelenmesidir. Bu ¢ercevede yapilan arastirma kapsaminda elde edilen
bulgular dogrultusunda, sinif 6gretmeni adaylarinin biyik ¢ogunlugunun (%64) bdlme isleminin anlamina iliskin
bilgilerinin yetersiz oldugu sonucuna ulasiimistir. Baska bir deyisle, 25 68retmen adayindan sadece 8 (%32) tanesi
bélme isleminin her iki anlamini bilirken, 16 (%64)’sinin bélme isleminin paylastirma ve gruplama anlamlarindan
sadece birine dair bilgileri oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin %88’i paylastirma anlami iceren
problem durumunu dogru yorumlarken, %40’1 gruplama anlami igeren problem durumunu paylastirma ve %40 da
gruplama olarak yorumlamislardir. Buradan hareketle, 6gretmen adaylarinin bélme islemini esit paylasim olarak
kavramsallastirdiklari ve gruplama anlamina dair bilgilerinin eksik oldugu sonucu ¢ikarilabilir. Benzer sekilde, Graeber,
Tirosh ve Glover (1989) yaptiklari calisma sonucunda, 129 6gretmen adayinin bolme isleminin paylastirma anlamini
iceren problemlerde gruplama anlamini iceren problemlere nazaran daha basarili olduklarini belirtmislerdir. Buna ek
olarak, Baki (2013), sinif 6gretmeni adaylarinin bélmenin paylastirma ve gruplama anlamina odaklanmadiklarini ve bu
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anlamlarin altinda yatan nedenleri bilmediklerini ifade etmistir. Bunun nedenlerinden biri, 6grencilere bolme islemi ilk
defa anlatilirken esit paylastirma anlaminin 6gretilmesi olabilir. Ornegin, 2009-2013 vyillari arasinda uygulanan
ilkégretim Matematik Dersi 1-5. Siniflar Ogretim Programinda 2.sinifta “Bélmenin esit paylasma anlamini vurgulamak
icin problemler, model kullanilarak ¢ozdaralur” (MEB, 2009, s.121) ifadesi yer almaktadir. Bu ifadeden de anlasilacagi
Gzere 2013 yilinda gelistirilen mifredattan 6nce bdlme isleminin paylastirma anlamina vurgu yapilmistir. Bu
dogrultuda, 6gretmen adaylarinin ilkokul Ogrencisi oldugu doénemde bolme islemi,  paylastirma olarak
kavramsallastiriimis olabilir. Ogrenilen ilk bilgilerin daha kalici oldugu distiniiliirse, 6gretmen adaylarinin da hala
bolme islemini paylastirma olarak anlamlastirmalari olagan bir sonugtur. Bu bulgu, gecmis calismalarla da
desteklenmektedir. Ornegin, Fischbein ve dig. (1985) cocuklarin okullarda bélme islemini dncelikle paylastirma olarak
ogrendiklerini ve bu anlamin ¢ocuklarda kalici oldugunu ifade etmistir. Ayrica, Tirosh ve Graeber (1989) bélme islemini
sadece paylastirma anlamina dayandiran ¢ocuklarin kesirler veya ondalik kesirler gibi sayilarin farkli ifadelerinde béime
islemini anlamlandirmalarinin zor oldugunu ve sadece islemsel bilgilerine glivendiklerini aciklamislardir. Fakat
kavramsal bilgiden 6nce islemsel bilgi gelistigi takdirde, 6grencilerin kavramsal bilgiyi olusturmalari zorlagmaktadir
(Hiebert ve Wearne, 1988). Buradan hareketle, 6gretmen adaylarinin ¢ocukluk déneminde bélme islemini sadece
paylastirma olarak kavramsallastirmalari ve bdlme islemine iliskin islemsel bilgiyi kavramsal bilgiden oOnce
yapilandirmalari 6gretmenlik egitimi almis olmalarina ragmen boélme isleminin anlamina dair bilgilerinin yetersiz
olmasinin nedeni olabilir. Ayrica, 6grencilerin bélme islemini tam olarak anlamalari igin farkli semantik yapi ve farkl
baglamlar iceren cesitli deneyimlere ihtiyac duyduklari ve bu deneyimlerin, bolmenin paylastirma ve gruplama
anlaminiiceren giinlik yasamla iliskili olmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Downtown, 2008). Bu dogrultuda, 6gretmen
adaylarinin bolme isleminin anlamina ve modellenmesine yonelik bilgilerinin yetersiz olmasinin nedenlerinden bir
digeri, bolme islemini 6grenirken farkl yapilarda (paylastirma ve gruplama) ve farkli baglamda bélme islemi ile ilgili
problem ¢ézmemeleri olabilir. Calismadan elde edilen 6nemli sonuglardan biri, bélme isleminin anlamini 6grencilerde
olusturmak icin gerekli alan bilgisinin bircok 6gretmen adayinin verdigi cevaplarda belirgin olmadigi ve bundan dolays,
o0gretmen adaylarinin gelecekteki 6grencilerinin de bolme isleminin anlamini gelistirmek icin yeterli donanima sahip
olamayacaklarini gostermektedir. Alan yazinda yapilan benzer ¢alismalarda, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin bélme
islemine iliskin alan bilgilerinin yetersiz oldugu, 6gretmenlerin kavramsal bilgiden ziyade islemsel bilgiye sahip olduklar
sonucuna ulasiimistir (Ball, 1990b; Fennema ve Franke, 1992; Hill, Schilling, ve Ball, 2004; Tirosh, 2000). Bu nedenle,
bircok 6gretmenin bdlme isleminin anlamina dikkat cekerek 6gretim yapmalarinin miimkin olmadigi séylenebilir.
Oysaki Ambrose ve arkadaslarinin (2003) belirttigi Gzere giinlik yasam deneyimleri sonucunda ¢ocuklar kiigik yaslarda
bilingli ya da bilingsiz olarak bdlme isleminin farkli anlamlarini géz énlinde bulundurarak farkh ¢6zim stratejileri
gelistirebilirler. Bu nedenle, O0gretmen ve 06gretmen adaylarinin da sahip olduklari bilgiyi glglendirmeleri
gerekmektedir.

Bu ¢alismanin bir baska 6nemli bulgusu ise, sinif 6gretmeni adaylarinin bélme isleminin anlamina bagh olarak
modelleme bilgileri ile ilgilidir. Elde edilen bulgulara gore, 6gretmen adaylarinin yaklasik yarisinin modelleme bilgisinin
yeterli ve Ugte birinin modelleme bilgisinin yetersiz oldugu sonucuna variimistir. Bolmenin paylastirma anlamina
yonelik bilgilerinin aksine, 6gretmen adaylari gruplamaile ilgili problemi modelleme de daha basarili olmuslardir. Baska
bir deyisle, 6gretmen adaylari bélme isleminin paylastirma anlamina yonelik daha giclii bir bilgiye sahipken gruplama
anlamina yonelik modelleme bilgileri daha iyi dizeydedir. Bu durumda, sinif 6gretmen adaylari bélme islemini
paylastirma olarak anlamlandirirken gruplama anlamini diisiinerek modellemektedirler. Bunun nedeni toplam nesne
sayisini belirli bir sayi kadar (6rnegin birer birer, ikiser ikiser) dagitmak yerine bir gruptaki nesne sayisi kadar gruplamak,
0grenci, 6gretmen veya 0gretmen adaylari icin daha basit bir modelleme olabilir. Ayrica, Mousley’in (2000) belirttigi
lzere, paylastirma anlamindaki eylem esit paylasim iken gruplama anlamindaki eylem boélimlere ayirmaktir. Bu
dogrultuda, 6grenci, 6gretmen veya O0gretmen adaylarina paylasim yapmayi kagit tzerinde cizerek modellemek
boliimlere ayirmayl modellemekten daha karmasik geliyor olabilir. Paylastirma anlamina dair alan bilgileri iyi dlizeyde
iken paylastirma anlamina yonelik modelleme bilgilerinin zayif olmasinin bir diger nedeni ise bolme isleminin anlami
ile bu anlama yonelik modellemeyi iliskilendirememeleri olabilir. B6lme isleminin anlamina gore modelleme yapmak
icin bu anlamin iceriginin iyi bir sekilde analiz edilmesi modelleme yapmalarina olanak saglayacaktir. Ornegin,
paylastirma anlaminda grup sayisi ve toplam nesne sayisi bellidir. Bu durumda 6gretmen adaylarinin toplam nesne
sayisini gruplara esit olarak dagitmak icin nasil bir yontem izlemesi gerektigini diisinmesi gerekmektedir. Esit olarak
dagitirken, ilk durumda her gruba kag tanesi vermesi gerektigini 6n gdoremiyorsa, toplam nesneyi birer birer ya da ikiser
ikiser gruplara dagitarak bir gruptaki nesne sayisini bulabilir. Buradan hareketle, paylastirma anlaminin igerigi, nasil
modelleme yapilacagi ile ilgili fikir vermektedir. Baska bir deyisle, sinif 6gretmeni adaylari bélmenin anlami ile bu
anlama dair modellemeyi iliskilendirememesi, bdlmenin anlamini da tam olarak igsellestiremedigi anlamina
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gelmektedir. Sonug olarak, sinif 6gretmeni adaylarinin sahip olduklari bilgilerini (6zellike paylastirma anlamina dair
bilgi) farkh gosterimlerle (modelleme) ifade etmekte zorlanmaktadirlar.

Benzer ¢alismalarda 6gretmen veya 6gretmen adaylarinin hem bdlme isleminin anlamina hem de bu anlama bagh
olarak bélme isleminin modellenmesine yonelik bilgilerinin yetersiz oldugu sonucuna varilmistir. Roche ve Clarke
(2013) birgcok 6gretmenin bélmenin paylastirma ve gruplama anlamini ayirt edemediklerini ve bunlara uygun modelleri
cizemediklerini ifade etmislerdir. Fakat matematiksel modelleme, 6grencilerin kavramlari ayirt etmelerini,
genellemelerini, soyut ve elestirel disiinme becerilerini artirmalarini saglamak igin etkili bir aragtir (Dreyfus ve
Eisenberg, 1996; Goldin, 2002). Ayrica, Uluslararasi Matematik Ogretimi Komisyonu’nunda yayinlanan rapora gore,
0grencilerin matematiksel kavramlari modelleyebilmeleri, bu kavramlari daha iyi anlamlandirmalarini saglayacaktir
(Blum, 2002). Buna ragmen, Post, Wachsmuth, Lesh ve Behr (1985) modellemenin matematiksel kavramlarin kalici
ogrenilmesinde etkili olmasina ragmen bircok 6gretmenin modellemeyi kullanmadigini ve bu konuda bilgilerinin eksik
oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmenlerin, 6gretimlerini sahip olduklari bilgiye gére yapilandirdiklari géz éniinde
bulunduruldugunda (Shulman, 1986; Ball ve dig., 2008), 6gretmen adaylarinin modellemeye yonelik bilgileri eksik
oldugundan dolayi, matematik 6gretiminde matematiksel kavramlari modelleme konusunda ¢ekimser davranabilirler.
Bu da, ogrencilerinin matematiksel kavramlari anlamlandirmalari lizerinde olumsuz etkiye neden olabilir. Bu
nedenlerden dolayi, 6gretmen adaylarinin bolme isleminin anlamina yonelik alan bilgileri ile modelleme bilgilerinin
glclendirilmesi gerekmektedir.

Sonug olarak, sinif 6gretmeni adaylarinin bolme islemine yénelik alan bilgileri eksik oldugu icin, sinif 6gretmenligi
programinda yer alan derslerde alan bilgilerinin artirilmasi biyiik énem tasimaktadir. Ozellikle, matematiksel
modelleme, dért islem iceren problem ¢dzme gibi konularin anlatildigi ilkokulda Temel Matematik ve Matematik
Ogretimi I-1l derslerinde bélme islemi de dahil olmak lizere tiim matematiksel kavramlarin anlamlandiriimasi ve
modellenmesine iliskin bilgilerini artirmalarina yardimci olunabilir. Ayrica, Ogretmenlik Uygulamasi I-1l derslerinde bu
konulari anlatma deneyimi yasamalari ve rehber 6gretmenlerinden bu konularda geri bildirim alarak 6gretmen
adaylarinin alan bilgilerinin gliclendirilmesi saglanabilir. Buna ek olarak, 6gretmenlik alan bilgisinin ve pedagojik alan
bilgisinin 6grencilerin matematik 6grenimi Gzerindeki etkisi hakkinda bilgi verilerek onlarda bu konuda farkindalik
yaratilabilir. Genel olarak, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine baslamadan 6nce her konuda alan ve
pedagojik alan bilgileri artirilarak etkili bir matematik 6gretimi gergeklestirmeleri yoniinde tesvik edilmelidir.

Son ylizyilda, 6gretmen bilgisi tGizerine birgok ¢alisma yapilmis olmasina ragmen ve bu konuda ¢esitli 6nerilerde
bulunulmasina ragmen hala 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin alan bilgisinin eksik oldugu sonucuna varilmaktadir.
Ogretmen alan bilgisini arastirmanin yaninda, 6gretmenlerin bilgisini artirmak icin uygulanan hizmet ici egitimlerde ve
O0gretmen adaylarinin bilgisini artirmanin hedeflendigi 6gretmen yetistirme programlarindaki derslerin 6gretmen
bilgisi Gzerine etkisi arastirilabilir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, hizmet ici egitimlerin ve egitim fakiltelerinde
okutulan derslerin iceriginde degisiklik yapilabilir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin veya 6gretmenlerin ders deneyimleri
gozlemlenerek bu konudaki bilgilerini sinif ortamina nasil aktardiklari ve bunun sonucunun 6grenci 6grenmesine etkisi
arastirilabilir. Bunlara ek olarak, farkli konulara yonelik 6gretmenlerin uzmanlik alan bilgileri incelenebilir.
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