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ÖZ  

Bu araştırmanın amacı ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin kesir kavramlarına (basit, bileşik, tam sayılı 

ve birim kesir) yönelik temsillerini belirlemektir. Araştırmanın örneklemini 249 ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencisi oluşturmaktadır. Araştırmada betimsel araştırma türlerinden biri olan tarama modeli 

kullanılmıştır. Veriler araştırmacılar tarafından geliştirilen ve açık uçlu sorulardan oluşan anket formu 

(Kesir Temsilleri Formu) ile toplanmıştır. Verilerin analiz edilmesinde betimsel analiz ve içerik analizi 

yöntemleri kullanılmıştır. Betimsel analizde Raymond Duval tarafından geliştirilen temsil temaları 

kullanılmıştır. Bu temsil temaları altında alt kategoriler oluşturulmuş ve öğrenci örnekleri ile birlikte 

araştırma bulguları sunulmuştur. Araştırma sonuçlarına göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri kesir 

kavramlarını temsil etmede en fazla görsel temsili tercih etmektedirler. Öğrencilerin görsel temsil içinde en 

fazla kullandıkları temsil, kesir modellerinden olan alan/bölge modelidir. Alan/Bölge modeli içinde 

öğrencilerin genellikle dikdörtgen geometrik şeklini tercih ettiği ortaya koyulmuştur. Öğrenciler sembolik 

temsilleri genellikle doğru kullanmakla birlikte kesir kavramlarını birbirleri ile karıştırmaktadır. 

Öğrencilerin sözel temsil kullanımlarında ise ağırlıklı olarak kesirlerin formal tanımlarına başvurdukları 

görülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: İlkokul 4. sınıf, kesir çeşitleri, birim kesir, temsil. 

 

ABSTRACT 

This study aims to determine the representations of primary school fourth-grade students for the concepts 

of fractions (proper, improper, mixed number, and unit fraction). The sample of the study consists of 249 

primary school fourth-grade students. Survey model, one of the descriptive research types, was used in this 

study. The data were collected via a questionnaire form (Fraction Representations Form) developed by the 

researchers and consisting of open-ended questions. Descriptive and content analysis were used in the 

analysis of the data. Representation themes developed by Raymond Duval were used in the descriptive 

analysis. Sub-categories were created under these representation themes and research findings were 

presented along with student examples. According to the research results, primary school fourth-grade 

students mostly prefer visual representation to represent fraction concepts. The representation that students 

use most in visual representation is the area/region model, which is one of the fraction models. In the 

area/region model, students generally preferred the rectangular geometric shape. Although students 

generally use symbolic representations correctly, they confuse fraction concepts with each other. In the use 

of verbal representation by students, they mainly use formal definitions of fractions.  

 

Keywords: Primary school grade 4, types of fractions, unit fraction, representation. 
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GİRİŞ 

 Geçmişten günümüze temsil kavramı matematik eğitiminde önemli bir yer edinmiştir. İki 

yapı arasında bulunan ilişkiyi içeren temsil (Goldin, 2002) matematiğin hem öğrenilmesinde 

hem de öğretilmesinde kritik bir unsurdur (Vergnaud, 1987). Temsil, matematiksel faaliyetlerin 

merkezinde yer almakta (Kaput, 1987) ve matematiksel kavramları daha anlamlı hale 

getirmektedir (Sarı, 2020). Yapılan araştırmalar da temsil kullanımının öğrencilerin 

matematiksel kavramları daha iyi yapılandırmasına yardımcı olabileceğine (Ainsworth vd., 

2002; Cramer & Henry, 2002; Fennell & Rowan, 2001; Pape & Tchoshanov, 2001) ve öğrenme 

sürecini kolaylaştırabileceğine (Boulton-Lewis, 1998; Dufour-Janvier vd., 1987) ilişkin 

sonuçlar ortaya koymuştur. 

 Temsilin matematik eğitimindeki yeri ve önemi ulusal ve uluslararası kuruluşlar 

tarafından da vurgulanmaktadır. Uluslararası ölçekte matematik eğitiminin önde gelen 

kuruluşlarından olan NCTM (Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi) tarafından matematik 

öğretim programlarında bulunması gereken süreç standartları oluşturulmuştur. Bu süreç 
standartlarından biri olan temsil, öğrencilerin matematiksel düşünme kapasitesini önemli ölçüde 

artıran bir araç olarak tanımlanmıştır (NCTM, 2000). Bunun yanı sıra PISA 2018 raporunda 

temsil, matematiksel süreçlere temel oluşturan bir beceri olarak tanımlanmıştır (OECD, 2019). 

Ulusal ölçekte ise matematik öğretim programında öğrencilerin farklı temsil türlerini kullanarak 

matematik kavramlarını ifade etmesi hedefi yer almaktadır (MEB, 2018). Ayrıca Büyükalan-

Filiz ve Ergan’ın (2020) yaptıkları çalışmada matematik öğretim programında yer alan ilkokul 

kazanımlarının daha çok NCTM’nin süreç standartlarından olan ilişkilendirme ve temsil 

standartları ile örtüştüğü ortaya konmuştur.  

 Matematiğin her alanında bulunan (Janvier vd., 1993) ve öğrencilerin matematik 

hakkındaki düşüncelerini göstermenin bir biçimi olan temsil kavramına (Fennell & Rowan, 

2001) yönelik çeşitli teoriler (Dehaene, 1992; Goldin, 1998; Janvier, 1987; Kaput, 1991; Lesh, 

1979) bulunmaktadır. Bu temsil teorilerinden biri de Raymond Duval tarafından ortaya konan 

ve bu araştırmanın kuramsal çerçevesini oluşturan Göstergebilimsel Temsiller (Semiotic 

Representations)’dir. Duval’a göre (2000) göre temsili olmayan bilgi yoktur. Diğer bilgi 

alanlarının aksine göstergebilimsel temsiller üretilmeden matematiksel nesnelere erişilemez 

(Duval, 1999). Göstergebilimsel temsillerin kullanımı herhangi bir matematiksel faaliyetin 

ayrılmaz parçası olduğundan dolayı matematiksel düşüncenin gelişimi için bu temsillerin 

geliştirilmesi gereklidir (Duval, 2006). Duval, bilişsel olarak anlamanın gerçekleşebilmesi için 

gözlenebilir temsil sistemlerinin daha önemli olduğuna dikkat çekmekle birlikte (Duval, 1993; 

akt. Delice & Sevimli, 2016) bir nesnenin genellikle görsel, sembolik ve sözel olmak üzere üç 

farklı şekilde temsil edilebileceğini ifade etmektedir (Duval, 2008). 

 Matematik, sembol kullanımının en karmaşık ve içerdiği farklı türdeki semboller ile en 

kapsamlı alan olma özelliği taşır (Duval, 2008). Bu alan içinde zorluk çıkaran sembollerden biri 

kesirdir. Kesir kavramı birçok araştırmacı tarafından öğrencilerin ilköğretim matematiğinde 

karşılaştığı en soyut, karmaşık, zor ve sorun çıkaran konu olarak tanımlanmaktadır (Alacaci, 

2015; Behr vd., 1983; Bulgar, 2003; Cramer vd., 2002; Hasemann, 1981; McNulty vd., 2011; 

Saxe vd., 2005; Siebert & Gaskin, 2006; Smith, 2002). Bu durum kesirlerin yapı olarak tam 

sayılardan farklı özelliklere sahip olması ile açıklanabilir. Kesirlerin gösteriminde iki farklı sayı 

arasındaki ilişki ön plandadır (Alacaci, 2015). Öğrenciler tam sayılar için kullandığı yapıları, 

sembolleri ve modelleri kesirler için kullanamamaya başladıklarında onlar için matematiğin 

karmaşıklığında niteliksel bir artış meydana gelir (Lamon, 2012). Bu durum öğrencilerin 

gözünde matematiği, sembollerin anlamsız manipülasyonu haline getirdiği için öğrencilerin 

matematiğe yönelik ilgisi kaybolur ve matematik başarılarında azalma olur (Kim, 2009). 

Kesirlerin sahip olduğu bu karmaşık yapıdan dolayı ilkokul yıllarından itibaren kesirlerin 

öğretimine özen gösterilmesi gerekmektedir. Kesirler, okul matematiğindeki sayılarla ilgili 

konularda kullanılmakla birlikte ileri matematik konularında sembolik kesir gösterimi şeklinde 
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kullanılmaktadır (Alacaci, 2015). Bunun yanı sıra cebir, olasılık ve geometri konularının 

anlaşılmasında da özel önem taşıyan kesir, orantısal akıl yürütmenin gelişimi için gereklidir 

(Clarke vd., 2008; Fielding, 2012). Kesir öğreniminde yaşanan bu güçlükler, matematiğin diğer 

alanlarında daha çok ilerlemeyi engellemektedir (NMAP, 2008). Yapılan araştırmalar da kesir 

konusundaki yeterliğin matematik başarısı için bir yordayıcı olduğunu belirtmektedir (Bailey 

vd., 2012; Siegler vd., 2012; Siegler vd., 2011; Torbeyns vd., 2015).  

 Kesirler konusu ile matematiğin diğer konuları arasındaki ilişki ve kesirlerin matematik 

başarısı üzerindeki etkisi göz önünde bulundurulduğunda kesirlere ait kavramların 

öğrenilmesinin önemli olduğu söylenebilir. Kesirlere ait kavramlardan biri kesir temsilleridir. 

Kesirlerin öğretimi ve öğrenimi sürecinde önem taşıyan temsil (Watanabe, 2002), kavramların 

öğrenciler tarafından ne şekilde algılandığını değerlendirmede de kullanılmalıdır (Martinie & 

Bay-Williams, 2003). Çünkü temsillerin incelenmesi, öğrencilerin matematik kavramlarını 

yorumlama ve matematiksel düşünme biçimlerine yönelik değerli bilgiler edinilmesine 

(MacDonald, 2013; NCTM, 2000), öğrencilerin matematikteki gelişiminin detaylı şekilde 

tanımlanmasına, matematiksel beceriyi ilerletebilen öğretim yöntemleri oluşturulmasına 

(Goldin, 2002) ve kesirleri anlamlandırma sürecinde öğrencilerin kendi mantıksal yollarının 

ortaya çıkarılmasına (Brizuela, 2006) olanak sağlar. Alanyazındaki çalışmalar öğrencilerin, 

kesir temsilleri arasında dönüşüm yapabilme becerisinin düşük olduğunu (Kurt & Çakıroğlu, 

2009) ve kesir temsilleri konusunda zorlandıklarını (Işık & Kar, 2012; Kavuncu, 2019; Şahin, 

2019) belirtmektedir. Ayrıca öğrencilerin denk kesirler (Ertuna, 2013) ve kesirlerde toplama ve 

çıkarma işlemi (Kara, 2017) konularında bazı temsil türlerini daha fazla kullanma eğilimi 

gösterdikleri ifade edilmektedir. Bu kapsamda ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin kesir 

kavramları için kullandıkları temsillerin belirlenmesi, bu kesir kavramlarına yönelik 

öğrencilerin düşünme biçimlerine ilişkin bilgiler ortaya koyacağından kesirler konusunun 

öğretimine katkı sunacağı düşünülmektedir. Bundan dolayı araştırmanın amacı ilkokul dördüncü 

sınıf öğrencilerinin kesir kavramlarına yönelik temsillerini belirlemektir. Araştırmanın amacı 

doğrultusunda problem cümlesi ‘İlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin kesir kavramlarına 

yönelik kullandıkları temsiller nelerdir?’ şeklinde oluşturulmuştur.  

 

YÖNTEM 

Bu araştırma, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin kesir kavramlarına yönelik kullandığı 

temsilleri incelemeyi amaçlayan tarama modelinin kullanıldığı betimsel bir çalışmadır. Betimsel 

araştırmalarda amaç bir durumun olabildiğince eksiksiz ve özenli şekilde tanımlamaktır 

(Büyüköztürk vd., 2020). Bir durumu betimlemek ve anlamak isteyen araştırmacı betimsel 

araştırma yöntemlerinden uygun olanı tercih ederek araştırma sorusunda ‘Nedir?’, ‘Nasıldır?’ ve 

‘Nelerdir?’ gibi nitel ifadeler kullanır (Karakaya, 2014). Bu araştırma kapsamında ilkokul 

dördüncü sınıf öğrencilerinin kesir kavramlarına yönelik temsillerinin neler olduğu betimlenerek 

ortaya konulmak istenmiş ve bu doğrultuda araştırma sorusu ‘İlkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin kesir kavramlarına yönelik kullandıkları temsiller nelerdir?’ olarak belirlenmiş ve 

betimsel araştırma türlerinden tarama modeli kullanılarak araştırma sorusuna cevap aranmıştır. 

Bireylerin, grupların ya da fiziksel ortamların özelliklerini özetlemesinden dolayı tarama 

çalışmaları eğitim alanında kullanılan en yaygın betimsel yöntemdir (Büyüköztürk vd., 2020). 

Eğitim araştırmalarında grupların sahip olduğu çeşitli bilgi türlerinin betimlenmesinde tarama 

çalışmaları sıklıkla kullanılır. Genellikle bu araştırmaların tasarımı daha küçük bir örneklemden 

yanıtlar elde edip çok sayıda insan hakkındaki bilgilere erişme üzerinedir (McMillan & 

Schumacher, 2014).  
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2.1. Araştırmanın Örneklemi 

Araştırma örnekleminde 2019-2020 bahar döneminde Ankara ilinin iki farklı ilçesindeki 

iki devlet okulunda öğrenim gören 249 ilkokul dördüncü sınıf öğrencisi yer almaktadır. Bu 

araştırmanın örnekleminin belirlenmesinde amaçsal örnekleme stratejilerinden ölçüt örnekleme 

tercih edilmiştir. Ölçüt örnekleme stratejisinde amaç, araştırmadaki gözlem birimlerini belli 

niteliklere sahip kişi, olay, nesne ya da durumdan seçmektir (Büyüköztürk vd., 2020). Bu 

kapsamda örnekleme dahil edilecek ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin kesirler alt öğrenme 

alanında yer alan bütün kazanımları matematik dersi öğretim sürecinde almış olması ölçüt olarak 

belirlenmiştir. Bu ölçütü karşılayan öğrenciler araştırmanın örneklemine dahil edilmiştir. 

2.2. Veri Toplama Süreci 

Araştırmanın verileri 2019-2020 bahar döneminde toplanmıştır. Veri toplama aracı olan 

Kesir Temsilleri Formu öğrencilere dağıtılmış ve cevaplanması için 1 ders saati süre verilmiştir. 

Öğrencilere dolduracakları formun araştırma için kullanılacağı ve matematik dersine yönelik bir 

sınav olmadığı araştırmacı tarafından sözel olarak duyurulmuştur. Ayrıca dağıtılan formun her 
bir öğrenci tarafından bireysel olarak doldurulması istenmiş ve veri toplama süreci araştırmacı ve 

veri toplanan sınıflardaki öğretmenler tarafından dikkatle gözlemlenmiştir. Araştırma için gerekli 

etik izinler Yıldız Teknik Üniversitesi Etik Kurulundan 20.02.2020 tarihli ve 44513635-302.99-

E.2002200525 sayılı karara göre alınmıştır.  

2.3. Veri Toplama Aracı 

Kesir kavramlarına yönelik ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin temsillerini 

belirleyebilmek için açık uçlu sorulardan oluşan anket formu (Kesir Temsilleri Formu) 

araştırmacılar tarafından hazırlanmıştır. Açık uçlu soruların yapısından kaynaklı olarak farklı 

birçok cevabın verilmesi ve daha kişiselleştirilmiş bilgilerin elde edilmesi sağlanır (Fraenkel & 

Wallen, 2009). Açık uçlu soruların öğrenciye sağladığı geniş çözüm yöntemleri sayesinde 

öğrenciler düşünceleri ifade edebilir ve bu durum öğrencilerin matematiği anlamalarına yönelik 

bilgilerin ortaya çıkarılmasına yardımcı olur (Hancock, 1995). Aynı zamanda açık uçlu sorulara 

verilen yanıtlar, öğretmenlere öğrencilerin düşünme biçimleri hakkında çok fazla bilgi verir ve 

bunlar matematiğin daha fazla araştırılması için önemli yollar sağlar (Sanchez, 2013). Bu 

kapsamda öğrencilerin kesir kavramlarına yönelik hangi temsilleri kullanacaklarını belirlemek 

amacıyla ‘… denilince aklınıza ilk gelen şeyin şeklini aşağıya çiziniz’ cümlesi araştırma 

kapsamındaki dört kesir kavramı (basit, bileşik, tam sayılı ve birim kesir) için kullanılmıştır. Şekil 

1’de kullanılan veri toplama aracı örneğine öğrenci yanıtı ile birlikte yer verilmiştir.  

Şekil 1 

Veri Toplama Aracı Örneği 

 

 

2.4. Verilerin Analizi 

Araştırmanın verileri öncelikle betimsel analiz ile Duval’ın (2008) kavramsal çerçevesinde 
bulunan temsil temaları altında (sözel, sembolik ve görsel) özetlenmiştir. Betimsel analizde amaç 

var olan temalar baz alınarak verilerin özetlenmesi ve yorumlanmasıdır (Yıldırım & Şimşek, 
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2018). Betimsel analiz sonucunda basit kesre yönelik temsil kullanan 10 öğrencinin, bileşik kesre 

yönelik temsil kullanan 22 öğrencinin, tam sayılı kesre yönelik temsil kullanan 18 öğrencinin ve 

birim kesre yönelik temsil kullanan 34 öğrencinin verdiği yanıtlar Duval’ın kavramsal 

çerçevesindeki temsil temalarına uygun olmadığı için analiz dışında bırakılmıştır. Öğrencilerin 

kesir kavramlarına yönelik verdikleri bu yanıtların analiz dışında tutulma sebepleri ise bu 

kavramlara yönelik matematik bağlamıyla ilişkili olmayan rastgele çizimler yapmaları ve 

bilmediklerine ya da hatırlamadıklarına dair sözel ifadeler kullanmalarıdır. Yıldırım ve Şimşek 

(2018) de betimsel analiz sırasında bazı verilerin var olan çerçeveye uymadığı için analiz dışında 

kalabileceğini ifade etmektedirler. Veri setine dahil edilmeyen yanıtlardan sonra öğrencilerin 

kesir kavramlarına yönelik kullanmış oldukları temsiller kodlanarak frekans tabloları elde 

edilmiştir.  

Betimsel analiz sonucunda üç temsil teması altında özetlenen verilere içerik analizi 

uygulanmıştır. Betimsel analiz ile özetlenen veriler içerik analizi ile daha derinlemesine incelenir. 

Burada amaç elde edilen verileri açıklayabilmek için kavramlara ve kavramlar arası ilişkilere 

ulaşmaktır (Yıldırım & Şimşek, 2018). Bu kapsamda öğrencilerin kesir kavramları için kullandığı 

sözel, sembolik ve görsel temsiller içerik analizi kullanılarak çözümlenmiştir. İlk olarak 

araştırmacı tarafından bu temsiller kodlanmış ve bir kod listesi oluşturulmuştur. Temsiller 

arasındaki benzerlik ve farklılık durumları ve birbirleri arasındaki ilişkiler gözetilerek alt temalar 

altında özetlenmiştir. Araştırmacılardan bağımsız olarak 3 farklı uzman tarafından kodlama süreci 

yürütülmüş olup kodlamaların güvenirliğini sağlama adına kodlayıcılar arasındaki uyum 

incelenmiştir. Miles ve Huberman’a (1994) göre çalışmaların güvenilir olarak kabul edilebilmesi 

araştırmacılar arasındaki uyum %70 ve üzerinde olmalıdır. Hesaplamalar sonucunda kodlayıcılar 

arasında uyum %91,5 bulunmuştur. Daha sonra kodlayıcılar bir araya gelerek uyuşmazlık yaratan 

hususlar üzerinde tekrar görüşme sağlamış ve uyuşmazlıklar giderilerek fikir birliğine varılmıştır. 

İçerik analizi sonucunda oluşturulan kategorilerin ilgili alanyazına ve matematik terminolojisine 

uygun olmasına dikkat edilmiştir. 

 

BULGULAR 

Bu bölümde araştırma problemine bağlı olarak elde edilen bulgular yer almaktadır. Anket 

formunda yer alan kesir kavramları için öğrencilerin verdikleri yanıtlar alt başlıklar halinde 

sunulmuştur.  

3.1. Basit Kesre Yönelik Bulgular  

Basit kesre yönelik öğrencilerin kullandıkları temsillerin görsel, sembolik ve sözel temsil 

kategorileri altındaki frekans ve yüzde dağılımları Tablo 1’de gösterilmiştir.  

Tablo 1 

Basit Kesre Yönelik Öğrencilerin Kullandıkları Temsil Türleri 

Temsil Türü f % 

Görsel Temsil 220 50,2 

Sembolik Temsil 189 43,1 

Sözel Temsil 29 6,7 

Toplam 438* 100 

*Bazı öğrenciler birden fazla temsil kullanmışlardır. 

 

http://f2e2-ogretmen.com/in-service/Seminer_Calistaylar/trafik_bitkiB1.pdf
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Öğrenciler üç temsil türü altında basit kesir için 438 temsil üretmişlerdir. Basit kesir 

temsilleri içinde öğrenciler sırasıyla görsel (%50,2), sembolik (%43,1) ve sözel (%6,7) temsili 

tercih etmişlerdir.  

3.1.1. Basit Kesrin Görsel Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından basit kesir için 220 görsel temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin basit kesre yönelik kullanmış 

oldukları görsel temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 2’de gösterilmiştir.  

Tablo 2  

Basit Kesrin Görsel Temsilleri 

Alt Kategoriler      

Kesir modelleri 

Alan/Bölge 

modeli 

Geometrik Şekil 

Türü 

f % Öğrenci 

Örnekleri 

Dikdörtgen 

 

120 

 

54,5 

 

Daire 

 

59 

 

26,8 

 

Kare 

 

27 

 

12,3 

 

Üçgen 

 

3 

 

1,4 

 
Sayı doğrusu 

modeli 
 

 

2 

 

0,9 
 

Küme modeli  1 0,5 
 

Günlük 

yaşamdaki 

nesne şekilleri 

Pasta  

 

 

5 

 

 

2,3 

 

Meyve şekli  

 
2 

 
0,9 

 

Buzdolabı  

 

 

1 

 

 

0,5 

 
  Toplam 220 100  

 

Tablo 2’ye bakıldığında öğrencilerin ilk olarak kesir modelleri altında 212 adet temsile yer 

verdikleri görülmektedir. Kesir modelleri alt kategorisinde öğrenciler üç tür kesir modeline de yer 
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verirken en fazla tercih edilen kesir modeli alan/bölge modeli (f = 209) olmuştur. Diğer tercih 

edilen modeller ise sırasıyla sayı doğrusu ve küme modelidir. Dikdörtgen, alan/bölge modelinde 

öğrenciler tarafından en fazla tercih edilen geometrik şekil türü olurken sırasıyla diğer kullanılan 

geometrik şekiller daire, kare ve üçgendir. Kesir modellerinin yanı sıra basit kesri görsel olarak 

ifade etmede öğrenciler günlük yaşamdaki nesne şekillerini de kullanmıştır. Öğrencilerin en çok 

pasta şekline yer verdiği ve sırasıyla meyve ve buzdolabı şekillerini de kullandıkları görülmüştür. 

 3.1.2. Basit Kesrin Sembolik Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından basit kesir için 189 sembolik temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin basit kesre yönelik kullanmış 

olduğu sembolik temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 3’te gösterilmiştir.  

Tablo 3 

Basit Kesrin Sembolik Temsilleri 

Alt Kategoriler f % Öğrenci Örnekleri 

Basit kesir sembolik temsili 166 87,8 

 

Bileşik kesir sembolik temsili ile karıştırma 20 10,6 

 

Doğal sayılarla toplama işlemi sembolik temsili ile 

karıştırma 
3 1,6 

 
Toplam 189 100  

  

Tablo 3’e bakıldığında öğrencilerin basit kesre yönelik sembolik temsilleri üç alt 

kategoriye ayrılmıştır. Birinci alt kategoride 166 adet basit kesir sembolik temsiline yer 

verilmiştir. Diğer alt kategorilerde öğrencilerin 20 adet bileşik kesir sembolik temsili ve 3 adet 

doğal sayılarla toplama işlemi sembolik temsili kullandıkları görülmektedir. Bu kapsamda 

öğrencilerin basit kesir sembolik temsilini, bileşik kesir ve doğal sayılarla toplama işlemi 

sembolik temsilleri ile karıştırdıkları ortaya konmuştur.  

3.1.3. Basit Kesrin Sözel Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından basit kesir için 29 sözel temsil kullanılmıştır. Bu temsiller oluşturulan 

alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin basit kesre yönelik kullanmış oldukları sözel 

temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 4’te gösterilmiştir. 

Tablo 4 

Basit Kesrin Sözel Temsilleri 

Temsil Türü  f % Öğrenci Örnekleri 

Formal tanım 

 

Formal basit kesir tanımı 11 38 

 
Formal bileşik kesir tanımı 

ile karıştırma 1 3,4 

 
Formal birim kesir tanımı 

ile karıştırma 1 3,4 
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Basitlik/Kolaylık anlamı 

ile ilişkilendirme 

 
9 31,1 

 

Kesir okunuşu 

Basit kesir okunuşu 
3 10,3 

 
Bileşik kesir okunuşu ile 

karıştırma 1 3,4 

 
İnformal basit kesir 

tanımı 

 
2 7 

 

Günlük yaşamla 

ilişkilendirilmiş tanım 

 
1 3,4 

 
 Toplam 29 100  

 

Tablo 4’e bakıldığında öğrencilerin basit kesre yönelik sözel temsilleri 5 alt kategoriye 

ayrılmıştır. Birinci alt kategoride öğrencilerin 13 adet formal tanım kullandığı ve formal 

tanımların üçe ayrıldığı görülmektedir. Öğrencilerin 11 tanesi formal basit kesir tanımı yazarak 

basit kesre uygun kullanımda bulunurken Ö229 kodlu öğrenci formal bileşik kesir tanımına ve 

Ö41 kodlu öğrenci formal birim kesir tanımına yer vererek basit kesre uygun olmayan tanımlar 

kullanmışlardır. İkinci alt kategoride 9 öğrenci basit olma ve kolaylık anlamları üzerinden basit 

kesri sözel biçimde ifade etmişlerdir. Üçüncü alt kategoride öğrencilerin 4 adet kesir okunuşu 

kullandıkları görülmüştür. Kesir okunuşları içinde öğrencilerden 3 tanesi basit kesrin iki farklı 

okunuşuna yer verirken Ö170 kodlu öğrenci bileşik kesir okunuşuna yer vererek basit kesre uygun 

olmayan sözel temsil kullanmıştır. Dördüncü alt kategoride öğrencilerin 2 adet informal basit 

kesir tanımı kullandıkları görülmektedir. Öğrenciler tanımlarında pay ve payda terimleri yerine 

üst ve alt kelimelerini kullanmışlardır. Beşinci alt kategoride ise Ö107 kodlu öğrenci basit kesir 

tanımını günlük yaşamla ilişkilendirerek ifade etmiştir.  

3.2. Bileşik Kesre Yönelik Bulgular  

Bileşik kesre yönelik öğrencilerin kullandıkları temsillerin görsel, sembolik ve sözel temsil 

kategorileri altındaki frekans ve yüzde dağılımları Tablo 5’te gösterilmiştir.  

Tablo 5 

Bileşik Kesre Yönelik Öğrencilerin Kullandıkları Temsil Türleri 

Temsil Türü f % 

Görsel Temsil 194 48,4 

Sembolik Temsil 186 46,4 

Sözel Temsil 21 5,2 

Toplam 401* 100 

*Bazı öğrenciler birden fazla temsil kullanmışlardır. 

  

Öğrenciler üç temsil türü altında bileşik kesir için 401 temsil üretmişlerdir. Bileşik kesir 

temsilleri içinde öğrenciler sırasıyla görsel (%48,4), sembolik (%46,4) ve sözel (%5,2) temsili 

tercih etmişlerdir.  
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3.2.1. Bileşik Kesrin Görsel Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından bileşik kesir için 194 görsel temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin bileşik kesre yönelik kullanmış 

oldukları görsel temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 6’da gösterilmiştir. 

Tablo 6 

Bileşik Kesrin Görsel Temsilleri 

Alt Kategoriler      

Kesir modelleri 

Alan/Bölge 

modeli 

Geometrik Şekil 

Türü 

f % Öğrenci 

Örnekleri 

Dikdörtgen 

 

98 

 

50,5 

 

Daire 

 

50 

 

25,8 

 

Kare 

 

31 

 

16 

 

Üçgen 
 

7 

 

3,6  

Sayı doğrusu 

modeli 
 

 

6 

 

3,1 

 

Günlük yaşamdaki 

nesne şekilleri 
Kalp  

 

2 

 

1 

 
  Toplam 194 100  

 

 Tablo 6’ya bakıldığında öğrencilerin ilk olarak kesir modelleri altında 192 adet temsile yer 

verdikleri görülmektedir. Kesir modelleri alt kategorisinde öğrenciler küme modeli kullanmazken 

alan/bölge ve sayı doğrusu modelini kullanmışlardır. Öğrenciler tarafından bileşik kesri görsel 

olarak temsil etmede en fazla tercih edilen alan/bölge modeli (f = 186) olurken bu model 

içerisinde sırasıyla en fazla tercih edilen geometrik şekil türleri ise dikdörtgen, daire, kare ve 

üçgendir. Kesir modellerinin yanı sıra bileşik kesri görsel olarak ifade etmede öğrenciler, günlük 

yaşamdaki nesne şekillerinden olan kalp şekline de yer vermişlerdir. 

3.2.2. Bileşik Kesrin Sembolik Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından bileşik kesir için 186 sembolik temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin bileşik kere yönelik kullanmış 

oldukları sembolik temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 7’de gösterilmiştir. 
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Tablo 7 

Bileşik Kesrin Sembolik Temsilleri 

Alt Kategoriler  f % Öğrenci Örnekleri 

Bileşik kesir sembolik 

temsili 

Payı paydasından büyük 

olan bileşik kesir 

sembolik temsili 
136 73,1 

 

 

Payı paydasına eşit olan 

bileşik kesir sembolik 

temsili 
32 17,2 

 

Basit kesir sembolik 

temsili ile karıştırma 

 
17 9,1 

 

Tam sayılı kesir sembolik 

temsili ile karıştırma 

 

1 0,6 

 
 Toplam 186 100  

 

Tablo 7’ye bakıldığında öğrencilerin bileşik kesre yönelik sembolik temsilleri üç alt 

kategoriye ayrılmıştır. Birinci alt kategoride öğrenciler 168 adet bileşik kesir sembolik temsiline 

yer vermişlerdir. Ayrıca öğrenciler bileşik kesir sembolik temsili kullanımında payı paydasından 

büyük olan temsil biçimini payı paydasına eşit olan temsil biçimine oranla daha fazla tercih 

etmişlerdir. Diğer alt kategorilerde öğrencilerin 17 adet basit kesir sembolik temsili ve 1 adet tam 

sayılı kesir sembolik temsili kullandıkları görülmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin bileşik kesir 

sembolik temsilini, basit ve tam sayılı kesir sembolik temsilleri ile karıştırdıkları ortaya 

konmuştur. 

3.2.3. Bileşik Kesrin Sözel Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından bileşik kesir için 21 sözel temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin bileşik kesre yönelik kullanmış 

oldukları sözel temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 8’de gösterilmiştir. 

Tablo 8 

Bileşik Kesrin Sözel Temsilleri 

Alt Kategoriler  f % Öğrenci Örnekleri 

Formal tanım 

Formal bileşik kesir tanımı 
10 47,7 

 
Formal basit kesir tanımı ile 

karıştırma 2 9,5 

 
Birleşik kelimesi 

ile ilişkilendirme 

 
4 19 

 

Kesir okunuşu 

Bileşik kesir okunuşu 
2 9,5 

 
Basit kesir okunuşu ile karıştırma 

1 4,8 
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İnformal bileşik 

kesir tanımı 

 
2 9,5 

 
 Toplam 21 100  

  

Tablo 8’e bakıldığında öğrencilerin bileşik kesre yönelik sözel temsilleri 4 alt kategoriye 

ayrılmıştır. Birinci alt kategoride öğrencilerin 12 adet formal tanım kullandıkları ve formal 

tanımların ikiye ayrıldığı görülmektedir. Öğrencilerin 10 tanesi formal bileşik kesir tanımı 

yazarak bileşik kesre uygun kullanımda bulunmuşlardır. Bileşik kesir formal tanımlarında 

öğrenciler bileşik kesrin iki farklı tanımına da yer vermişlerdir. Diğer formal tanımda ise 2 öğrenci 

formal basit kesir tanımına yer vererek bileşik kesre uygun olmayan tanım kullanmışlardır. İkinci 

alt kategoride öğrencilerin 4 tanesi sözel temsillerinde bileşik kesri birleşik kelimesi ile 

ilişkilendirmişlerdir. Öğrenciler bileşik kesri, bileşik kelimesinden yola çıkarak birleşik ve 

birleşme anlamları ile bağdaştırmaktırlar. Üçüncü alt kategoride öğrencilerin 3 adet kesir okunuşu 

kullandıkları görülmüştür. Kesir okunuşları içinde öğrencilerden 2 tanesi bileşik kesrin iki farklı 

okunuşuna yer verirken Ö170 kodlu öğrenci basit kesir okunuşuna yer vererek bileşik kesre uygun 

olmayan sözel temsil kullanmıştır. Dördüncü alt kategoride öğrencilerin 2 adet informal bileşik 

kesir tanımı kullandıkları ve tanımlarında pay ve payda terimleri yerine üst ve alt kelimelerini 

tercih ettikleri görülmüştür.  

3.3. Tam Sayılı Kesre Yönelik Bulgular  

Tam sayılı kesre yönelik öğrencilerin kullandıkları temsillerin görsel, sembolik ve sözel 

temsil kategorileri altındaki frekans ve yüzde dağılımları Tablo 9’da gösterilmiştir.  

Tablo 9 

Tam Sayılı Kesre Yönelik Öğrencilerin Kullandıkları Temsil Türleri 

Temsil Türü f % 

Görsel Temsil 203 50,3 

Sembolik Temsil 187 46,5 

Sözel Temsil 13 3,2 

Toplam 403* 100 

*Bazı öğrenciler birden fazla temsil kullanmışlardır. 

 

Öğrenciler üç temsil türü altında tam sayılı kesir için 403 temsil üretmişlerdir. Tam sayılı 

kesir temsilleri içinde öğrenciler sırasıyla görsel (%50,3), sembolik (%46,5) ve sözel (%3,2) 

temsili tercih etmişlerdir. 

3.3.1. Tam Sayılı Kesrin Görsel Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından tam sayılı kesir için 203 görsel temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin tam sayılı kesre yönelik kullanmış 

oldukları görsel temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 10’da gösterilmiştir. 
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Tablo 10 

Tam Sayılı Kesrin Görsel Temsilleri 

Alt Kategoriler      

Kesir modelleri 

Alan/Bölge 

modeli 

Geometrik 

Şekil Türü 

f % Öğrenci 

Örnekleri 

Daire 

74 36,4 

 

Dikdörtgen 

71 35 

 

Kare 

38 18,7 

 

Üçgen 

4 2 

 
Sayı 

doğrusu 

modeli 

 

3 1,5 

 

Tam ve basit kesir 

kısımları için farklı 

geometrik şekil 

kullanımı 

  

12 5,9 

 

Günlük yaşamdaki 

nesne şekilleri 
Kitap  

1 0,5 

 
  Toplam 203 100  

 

Tablo 10’a bakıldığında öğrencilerin ilk olarak kesir modelleri altında 190 adet temsile yer 

verdikleri görülmektedir. Kesir modelleri alt kategorisinde öğrenciler küme modeli kullanmazken 

alan/bölge ve sayı doğrusu modelini kullanmışlardır. Öğrenciler tarafından tam sayılı kesri görsel 

olarak temsil etmede en fazla tercih edilen alan/bölge modeli (f = 187) olurken bu model 

içerisinde sırasıyla en fazla tercih edilen geometrik şekil türleri ise daire, dikdörtgen, kare ve 

üçgendir. İkinci alt kategoride öğrencilerin tam sayılı kesrin bütünleri için birbirinden farklı 

geometrik şekilleri kullandıkları görülmektedir. Son kategoride ise Ö112 kodlu öğrenci günlük 

yaşamdaki nesne şekilleri alt kategorisi altında kitap şekline yer vermiştir.  

3.3.2. Tam Sayılı Kesrin Sembolik Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından tam sayılı kesir için 187 sembolik temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin tam sayılı kesre yönelik kullanmış 

oldukları sembolik temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 11’de gösterilmiştir. 
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Tablo 11 

Tam Sayılı Kesrin Sembolik Temsilleri 

Alt Kategoriler  f % Öğrenci Örnekleri 

Tam sayılı kesir sembolik temsili 
 

137 73,2 
 

Hatalı tam sayılı kesir sembolik temsili 
 

28 15 
 

Bileşik kesir sembolik temsili ile karıştırma 

 

22 11,8 

 
 Toplam 187 100  

 

Tablo 11’e bakıldığında öğrencilerin tam sayılı kesre yönelik sembolik temsilleri üç alt 

kategoriye ayrılmıştır. Birinci alt kategoride öğrenciler 137 adet tam sayılı kesir sembolik 

temsiline yer vermişlerdir. İkinci alt kategoride yer alan 28 sembolik temsilde öğrencilerin tam 

sayılı kesrin basit kesir kısmı için iki tür bileşik kesir sembolik temsili kullandıkları ve hata 

yaptıkları görülmektedir. Diğer alt kategoride ise öğrencilerin kullandıkları 28 temsil bileşik kesre 

yöneliktir ve öğrenciler sembolik gösterimde tam sayılı kesir ile bileşik kesri karıştırmaktadırlar.  

 

3.3.3. Tam Sayılı Kesrin Sözel Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından tam sayılı kesir için 13 sözel temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin tam sayılı kesre yönelik kullanmış 

oldukları sözel temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 12’de gösterilmiştir. 

Tablo 12 

Tam Sayılı Kesrin Sözel Temsilleri 

Alt Kategoriler  f % Öğrenci Örnekleri 

Eksik formal tam sayılı 

kesir tanımı 

 
5 38,5 

 

İnformal tam sayılı 

kesir tanımı 

 
3 23 

 

Kesir okunuşu 

Bileşik kesir okunuşu ile 

karıştırma 
2 15,4 

 
Tam sayılı kesir 

okunuşu 
1 7,7 

 
Formal tam sayılı kesir 
tanımı 

 
1 7,7 

 

Günlük yaşamla 

ilişkilendirilmiş tanım 

 

1 7,7 

 
 Toplam 13 100  

 

Tablo 12’ye bakıldığında öğrencilerin tam sayılı kesre yönelik sözel temsilleri 5 alt 

kategoriye ayrılmıştır. Birinci alt kategoride öğrencilerin 5 adet eksik formal tam sayılı kesir 
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tanımı kullandıkları görülmektedir. Öğrencilerin bu kategori altında tam sayılı kesri, sadece 

tam/bütün kısmı baz alarak açıklamaya çalıştıkları ve tam sayılı kesrin basit kesir kısmına yönelik 

ifade kullanmadıkları ortaya konmuştur. İkinci alt kategoride öğrenciler 3 adet informal tam sayılı 

kesir tanımına yer vermişlerdir. Öğrencilerin informal tanımlarında tam/bütün kısmına doğrudan 

vurgu yaptıkları fakat basit kesir için ‘şekil parçaları, bütün parçaları ve şeklin yarısı ya da 

çeyreği’ ifadelerini kullandıkları görülmektedir. Üçüncü alt kategoride Ö227 kodlu öğrenci tam 

sayılı kesir okunuşuna yer vererek doğru sözel temsil kullanımında bulunurken 2 öğrenci bileşik 

kesir okunuşuna yer vererek tam sayılı kesre uygun olmayan sözel temsil kullanmışlardır. 

Dördüncü alt kategoride Ö17 kodlu öğrenci tam sayılı kesri formal olarak tanımlarken beşinci alt 

kategoride Ö99 kodlu öğrenci tam sayılı kesir tanımını günlük yaşamla ilişkilendirmiştir.  

3.4. Birim Kesre Yönelik Bulgular  

Birim kesre yönelik öğrencilerin kullandıkları temsillerin görsel, sembolik ve sözel temsil 

kategorileri altındaki frekans ve yüzde dağılımları Tablo 13’te gösterilmiştir. 

Tablo 13 

Birim Kesre Yönelik Öğrencilerin Kullandıkları Temsil Türleri 

Temsil Türü f % 

Görsel Temsil 185 49,9 

Sembolik Temsil 166 44,7 

Sözel Temsil 20 5,4 

Toplam 371* 100 

*Bazı öğrenciler birden fazla temsil kullanmışlardır. 

 

Öğrenciler üç temsil türü altında birim kesir için 371 temsil üretmişlerdir. Birim kesir 

temsilleri içinde öğrenciler sırasıyla görsel (%49,9), sembolik (%44,7) ve sözel (%5,4) temsili 

tercih etmişlerdir.  

3.4.1. Birim Kesrin Görsel Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından birim kesir için 185 görsel temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin birim kesre yönelik kullanmış 

oldukları görsel temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 14’te gösterilmiştir. 

Tablo 14 

Birim Kesrin Görsel Temsilleri 

Alt Kategoriler      

Kesir modelleri 
Alan/Bölge 

modeli 

Geometrik 

Şekil Türü 

f % Öğrenci Örnekleri 

Dikdörtgen 
 

102 

 

55,1 

 

Daire 

 

41 

 

22,2 

 

Kare 

 

27 

 

14,6 

 

http://f2e2-ogretmen.com/in-service/Seminer_Calistaylar/trafik_bitkiB1.pdf


 
 

1517 

Üçgen 

 

8 

 

4,4 

 

Altıgen 

 

1 

 

0,5 

 
Sayı doğrusu 

modeli 
 

 

3 

 

1,7 
 

Küme modeli  

 

1 

 

0,5 

 

Günlük 

yaşamdaki 

nesne şekilleri 

Kalp  
1 0,5 

 

Gökkuşağı  

1 0,5 

 
  Toplam 185 100  

 

 Tablo 14’e bakıldığında öğrencilerin ilk olarak kesir modelleri altında 183 adet temsile 

yer verdikleri görülmektedir. Kesir modelleri alt kategorisinde öğrenciler üç tür kesir modeline 

de yer verirken en fazla tercih edilen kesir modeli alan/bölge modeli (f =179) olmuştur. Diğer 

tercih edilen modeller ise sırasıyla sayı doğrusu ve küme modelidir. Alan/Bölge modelinde 

dikdörtgen en fazla tercih edilen geometrik şekil türü olurken sırasıyla diğer kullanılan geometrik 

şekiller daire, kare, üçgen ve altıgendir. Kesir modellerinin yanı sıra birim kesri görsel olarak 

ifade etmede öğrenciler günlük yaşamdaki nesne şekillerinden olan kalp ve gökkuşağına yer 

vermişlerdir.  

3.4.2. Birim Kesrin Sembolik Temsillerine Yönelik Bulgular 

Öğrenciler tarafından birim kesir için 166 sembolik temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin birim kesre yönelik kullanmış 

oldukları sembolik temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 15’te gösterilmiştir. 

Tablo 15 

Birim Kesrin Sembolik Temsilleri 

Alt Kategoriler  f % Öğrenci Örnekleri 

Birim kesir sembolik temsili 

 

129 77,7 

 

Bileşik kesir sembolik temsili ile karıştırma  16 9,7 
 

Basit kesir sembolik temsili ile karıştırma 
 

9 5,4 
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1 doğal sayısının sembolik temsili 

 

7 4,2 

 
Tam sayılı kesir sembolik temsili ile 

karıştırma 

 
5 3 

 
 Toplam 187 100  

 

 Tablo 15’e bakıldığında öğrencilerin birim kesre yönelik sembolik temsilleri beş alt 

kategoriye ayrılmıştır. Birinci alt kategoride öğrenciler 129 adet birim kesir sembolik temsiline 

yer vermişlerdir. Doğru kullanımının yanı sıra öğrencilerin, birim kesrin sembolik temsili için 

kesir çeşitlerine ait sembolik temsillere yer verdikleri ve sembolik temsilleri karıştırdıkları 

görülmektedir. Kesir çeşitlerine ek olarak bazı öğrenciler birim kesrin sembolik temsili için 

doğrudan 1 doğal sayısının sembolik temsiline yer vermişlerdir.  

3.4.3. Birim Kesrin Sözel Temsillerine Yönelik Bulgular 

 Öğrenciler tarafından birim kesir için 20 sözel temsil kullanılmıştır. Bu temsiller 

oluşturulan alt kategoriler altında özetlenmiştir. Öğrencilerin birim kesre yönelik kullanmış 

oldukları sözel temsiller, örnekleri ile birlikte Tablo 16’da gösterilmiştir. 

Tablo 16 

Birim Kesrin Sözel Temsilleri 

Alt Kategoriler  f % Öğrenci Örnekleri 

Formal tanım 

Formal birim kesir tanımı 
12 60 

 
Formal bileşik kesir 

tanımı ile karıştırma 
1 5 

 
Günlük yaşamla 

ilişkilendirilmiş 

tanım 

 

3 15 

 

Birim kesir okunuşu 
 

2 10 
 

İnformal birim kesir 

tanımı 

 
2 10 

 
 Toplam 20 100  

 

Tablo 16’ya bakıldığında öğrencilerin birim kesre yönelik sözel temsilleri 4 alt kategoriye 

ayrılmıştır. Birinci alt kategoride öğrencilerin 12 tanesi formal birim kesre uygun sözel temsil 

kullanımında bulunurken Ö41 kodlu öğrenci formal bileşik kesir tanımına yer vererek birim kesre 

uygun olmayan tanım kullanmıştır. İkinci alt kategoride öğrencilerin 3 tanesi birim kesir tanımını 

günlük yaşamla ilişkilendirmiştir. Üçüncü alt kategoride öğrencilerin 2 adet birim kesir 

okunuşuna yer verdikleri ve dördüncü alt kategoride 2 öğrencinin birim kesri informal şekilde 

tanımladıkları görülmektedir. İnformal tanımlarda Ö232 kodlu öğrenci birim kesri ‘Bir bütünün 

sadece bir parçasının alınması’ şeklinde tanımlarken Ö246 kodlu öğrenci ‘Sadece bir parçası 
alınan kesir’ ifadesine yer vermiştir. İnformal basit kesir tanımlarında öğrencilerin kesrin parça-

bütün anlamına vurgu yaptıkları görülmektedir.  
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TARTIŞMA VE SONUÇ 

İlkokul dördüncü sınıf öğrencileri kesir kavramlarını temsil etmede öncelikle görsel temsile 

yer verirken ardından sırasıyla sembolik ve sözel temsili kullanmışlardır. Kesirler, öğrencilerin 

matematik dersinde karşılaştığı soyut, biçimsel ve anlaşılması güç kavramlardan biridir (Lortie-

Forgues vd., 2015) ve kesirlerin öğrencide somutlaştırılması genellikle görsel temsillerden biri 

olan kesir modelleri aracılığı ile yapılmaktadır (Gözel, 2020). Bu bağlamda öğrencilerin kesir 

kavramlarını temsil etmede en çok görsel temsili tercih etmeleri kesrin soyut yapısına bağlı olarak 

kesirler konusunun öğretiminde görsel temsillerin öğretmenler tarafından sıklıkla kullanılması ile 

açıklanabilir. Bu araştırmanın bulgularında da öğrencilerin kesir kavramlarına ilişkin görsel 

temsil kullanımlarında en çok kesir modellerine yer verdikleri ortaya konmuştur. Alan/Bölge 

modeli öğrencilerin en çok tercih ettikleri kesir modeli olurken sayı doğrusu ve küme modeline 

çok az yer verilmiştir. Kesirlerin öğretiminde yaygın olarak parça-bütün ilişki üzerinden 

gidilmekte ve bu gösterimler de büyük oranda alan/bölge modelleri ile aktarılmaktadır (Newstead 

& Murray, 1998; Yenilmez & Ev-Çimen, 2019). Bu kapsamda öğretim süreçlerindeki model 

kullanımının, öğrencilerin görsel temsil tercihlerine etkisi olduğu söylenebilir. Alanyazına 

bakıldığında sınıf öğretmenlerinin ve ilköğretim matematik öğretmenlerinin kesir öğretiminde 

öncelikli olarak alan/bölge modelini kullanmaya yönelik eğilimlerinin olduğu (Can, 2019; Çelik, 

2015; Doğan, 2018; Doğan-Temur, 2011; Şen, 2021; Yılmaz-Baba, 2016; Webel & DeLeeuw, 

2016) farklı türdeki kesir modellerine ilişkin bilgi ve kullanımlarının yetersiz olduğu (Akgün vd., 

2013; Toptaş vd., 2017) ve model algılarının ders kitaplarında verilen örneklerle kısıtlanmış 

olduğu (Bayazit vd., 2011) ifade edilmektedir. Öğretmenlerin yanı sıra öğretmen adaylarının da 

kesir öğretiminde öncelikli olarak alan/bölge modelini kullanmaya yönelik eğilim gösterdikleri 

ve kesir modelleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıkları araştırmacılar tarafından ortaya 

konmuştur (Akbaba-Dağ, 2014; Aksu & Konyalıoğlu, 2015; Baek vd., 2017; Baştürk, 2016; 

Duran, 2017; Osmanoğlu & Özgeldi, 2018; Sezer, 2012). Kesirleri temsil etmek için öğretmen ve 

öğretmen adaylarının yanı sıra ilkokul ders kitaplarında da parça-bütün anlamı baskın şekilde 

kullanılmaktadır. Bu durum kesirlerin temsili noktasında öğrencileri sınırlandırmaktadır (Van de 

Walle vd., 2019). Kesirler konusunun öğretiminde, başlangıçtan itibaren öğretmenler tarafından 

kesrin parça-bütün anlamı baskın şekilde kullanılmaktadır (Acar, 2010). Parça-bütün anlamına 

bağlı olarak öğretmenlerin çoğunlukla alan/bölge modelini kullanması ve alan/bölge modelinin 

öğrenciler için diğer modellere kıyasla daha anlaşılabilir ve basit olması (Alacaci, 2015; Reys vd., 

2009) öğrencilerin kesir kavramlarını görsel olarak temsil etmede en çok bu kesir modelini tercih 

etmelerini anlaşılır kılmaktadır. Alanyazında da öğrencilerle yapılan çalışmalara bakıldığında 

öğrencilerin kesir sayılarının temsilinde ağırlıklı olarak görsel temsili ve görsel temsil içinde de 

alan/bölge modelini tercih ettikleri (Şahin, 2019) kesre yönelik parça-bütün kavram imajına sahip 

oldukları (Macit, 2019) ifade edilmektedir. Yakar (2019) da çalışmasında öğrencilerin alan/bölge 

modelini ilk yıllardan itibaren daha rahat kullanmaları ve başarılı olmaları ile bu modelin 

kullanımı arasında ilişki olabileceğini belirtmektedir. Ayrıca kesirlerle toplama ve çıkarma 

işlemlerinde temsil kullanımı açısından öğrencilerin en çok kesir modeline yer verdikleri ve 

ardından sırasıyla sembolik ve sözel temsilleri kullandıkları ortaya konmuştur (Kara, 2017). 

İlkokul dördüncü sınıf öğrencileri kesir kavramlarını alan/bölge modeli kullanarak temsil 

ederken belirli geometrik şekilleri kullanma eğilimi göstermektedirler. Öğrenciler basit, bileşik 

ve birim kesri temsil etmede en çok dikdörtgen geometrik şeklini kullanırken tam sayılı kesirde 

daireyi kullanmayı tercih etmişlerdir. Reys ve diğerlerine (2009) göre bütün kavramının 

öğrenciler tarafından görülmesi ve anlamlandırılması adına dikdörtgen geometrik şekli zor 

olmakla birlikte bütünü eş parçalara ayırma açısından kolaylık taşımaktadır. Diğer geometrik 

şekil olan dairede bütünü görmek kolay fakat eş parçalara ayırmak zordur. Üçgende ise her iki 

açıdan da öğrenci zorlanmaktadır. Olkun ve Toluk-Uçar (2014) da genellikle dikdörtgensel 

bölgelerin diğer geometrik şekillere göre daha kolay eş parçalara ayrıldığını ifade etmektedirler. 

Bu bağlamda eş parçalara ayırmadaki kolaylıktan dolayı öğrencilerin çoğunlukla dikdörtgen 

geometrik şeklini tercih ettikleri söylenebilir. Ayrıca alan/bölge modelinde en yaygın kullanılan 
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geometrik şekillerin de daire, kare ve dikdörtgen olduğu ifade edilmekte (Yenilmez & Ev-Çimen, 

2019) ve bu ifade araştırmanın bulgularını desteklemektedir. Benzer olarak Tabak ve diğerleri 

(2010) tarafından yapılan araştırma da dördüncü ve beşinci sınıf öğrencilerinin kesirler 

konusunda modelleme yaparken alan/bölge modelinde kare, dikdörtgen ve daire geometrik 

şekillerinde büyük oranda başarılı oldukları ve üçgen ve dik yamuk gibi geometrik şekillerde 

başarı sağlayamadıkları ortaya konmuştur.  

İlkokul dördüncü sınıf öğrencileri kesir kavramlarına yönelik görsel temsillerinde pasta, 

meyve şekli, kalp, buzdolabı, kitap ve gökkuşağı gibi günlük yaşamdaki nesne şekillerine de yer 

vermişlerdir. Sınıf öğretmenleri ile yapılmış çalışmada da öğretmenlerin kesirlerin öğretimi 

sürecinde öncelikli olarak kesir modellerini kullandığı ve ikincil olarak en çok somun ekmeği, 

elma ya da pasta dilimi gibi nesne şekillerini tercih ettikleri ortaya konmuştur (Doğan, 2018). 

Öğretmenlerin temsil kullanımlarının öğrencilere yansıması durumu göz önünde 

bulundurulduğunda bu araştırmanın bulguları anlam kazanmaktadır. 

Kesir kavramlarına yönelik öğrencilerin sembolik temsilleri büyük ölçüde doğru 
kullandıkları fakat azımsanmayacak bir kısmının kesrin sembolik temsillerini karıştırdıkları 

ortaya konmuştur. Öğrenciler basit kesir için hem bileşik kesir hem de doğal sayılarla toplama 

işlemi sembolik temsiline yer vermişlerdir. Bu durumda doğal sayılarla toplama işlemi sembolik 

temsili kullanan öğrencilerde kesir sayısına yönelik sembolik temsil bilgisinin oluşmadığı ve 

önceden sahip oldukları doğal sayı bilgilerini basit kesrin gösterimine aktardıkları yorumu 

yapılabilir. Bileşik kesirde öğrencilerin basit ve tam sayılı kesir sembolik temsillerine yer 

verdikleri ve bu kavramları karıştırdıkları ortaya konmuştur. Tam sayılı kesrin sembolik 

temsilinde ise öğrencilerin bazılarının tam sayılı kesrin basit kesir kısmına yönelik bileşik kesir 

sembolik temsili kullandıkları ve bazı öğrencilerin ise tam sayılı kesir sembolik temsili için 

doğrudan bileşik kesir sembolik temsili kullandıkları görülmektedir. Tam sayılı kesrin basit kesir 

kısmı için bileşik kesre yer veren öğrencilerde sembolik temsil bilgisinin tam olarak oluşmadığı 

söylenebilir. Birim kesir sembolik temsili için öğrenciler hem kesir çeşitlerine yönelik sembolik 

temsilleri kullanmış hem de 1 doğal sayısının sembolik temsiline yer vermişlerdir. Bu durum 

birim kesrin öğretim sürecinde 1 doğal sayısının fazla vurgulanması ve buna bağlı olarak 

öğrencilerin kesir sayısına ait gösterim biçimini göz ardı etmesi ile açıklanabilir. Van de Walle 

ve diğerleri’ne (2019) göre öğrenciler kesir sembollerinde sıklıkla yanılır ve bu semboller onlara 

oldukça karmaşık gelir. Ayrıca öğrencilerde pay ve paydaya yönelik güçlü bir kavramsallaştırma 

geliştirmek için harcanacak zamanın değerli olduğu ifade edilmektedir.  

Matematik kavramlarının öğrenciler tarafından içselleştirilmesi, anlaşılması ve 

yapılandırılmasında sözlü olarak düşüncelerini öğretim sürecinde ifade etmeleri önemlidir 

(Gözel, 2020; Vergnaud, 1998). Bu araştırmada öğrencilerin kesir kavramlarına yönelik sözel 

temsilleri ele alındığında öğrencilerin en çok ilkokul matematik ders kitaplarında bulunan formal 

kesir tanımlarını kullandıkları saptanmıştır. Ayrıca sembolik temsilde olduğu gibi öğrenciler 

sözel temsillerde de kesir kavramlarını birbirleri ile karıştırmaktadırlar. Bazı öğrenciler basit 
kesre yönelik sözel temsillerinde birim ve bileşik kesrin formal tanımlarına, bileşik kesre yönelik 

sözel temsillerinde basit kesrin formal tanımına ve birim kesrin sözel temsillerinde ise bileşik 

kesrin formal tanımına yer vermişlerdir. Benzer olarak Aktaş’ın (2019) ortaokul öğrencileri ile 
yaptığı çalışmada da öğrencilerin kesrin formal tanımını tam olarak bilmedikleri ortaya 

konmuştur.  

Sözel temsillerde öğrenciler kesir kavramlarının isimlerinden yola çıkarak birtakım ifadeler 

kullanmışlardır. Bazı öğrenciler basit kesri kolay olarak ifade etmiş bazı öğrenciler ise bileşik 

kesri birleşik kelimesi ile ilişkilendirmiştir. Bu durum matematiksel kavram isimlerinin 

öğrencilerin kavramlara yönelik düşünme biçimlerini şekillendirebileceğine dönük işaretler 

vermektedir. Van de Walle ve diğerleri (2019) de benzer olarak kavramın isminin kavramın 

öğretiminde öğrenciler açısından karmaşa yaratabileceğine vurgu yapmaktadır. Bu duruma 

bileşik kesri örnek göstermektedirler. Bileşik kesrin İngilizce’deki karşılığı, uygun 
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olmayan/uygunsuz anlamına gelen ‘improper’ kelimesidir. Bu durumun öğrencide karmaşa 

yaratabileceğini ve bundan dolayı 1’den büyük kesirler kavramının, bileşik kesir için 

kullanılmasını önermektedirler. 

Kesir kavramlarına yönelik sözel temsillerde öğrenciler doğru kullanımın yanı sıra 

kavramları birbirleri ile karıştırmaktadırlar. Örneğin bazı öğrenciler basit kesir için bileşik kesir 

okunuşuna, bileşik kesir için basit kesir okunuşuna ve tam sayılı kesir için bileşik kesir okunuşuna 

yer vermişlerdir. Bu sonuca paralel olarak Tarkan-Yurtsever’in (2012) çalışmasında beşinci sınıf 

öğrencilerinin 
4

3
 bileşik kesrin okunuşunu ‘dörtte üç’ olarak ifade ettikleri ve kesir okunuşlarında 

birtakım hatalar yaptıkları belirtilmiştir. Ayrıca Akan-Sağsöz’ün (2018) altıncı sınıf öğrencileri 

ile yaptığı çalışmada da öğrencilerin basit kesir ile bileşik kesri karıştırdıkları ortaya konmuştur. 

Bu durumun nedeni ise bu iki kavramın öğretimi sürecinde yeterli özenin gösterilmemesi ve 

kavramların öğrencilere kavratılmaması şeklinde gerekçelendirilmiştir. 

İlkokul dördüncü sınıf öğrencileri sözel temsillerinde kesir kavramlarını günlük yaşamla 

ilişkilendirerek tanımlamışlardır. Matematik dersi öğretim programında da öğrencilerden 

beklenen durum matematiksel kavramları anlamaları ve günlük hayatta bu kavramları 

kullanabilmeleridir (MEB, 2018). Çünkü öğrenmelerin kalıcı hale gelmesi için öğrencilerin 

matematiksel kavramları ve fikirleri hem diğer bağlamlarda kullanmaları hem de kendi ilgi ve 

deneyimleri ile ilişkilendirmeleri gerekmektedir (NCTM, 2000). Bu duruma ek olarak Carraher’a 

(1996) göre kesirlerin psikolojik kavramlar bağlamında anlaşılabilmesi için öğrencilerin kesirler 

hakkında ne bildiklerinin ve bu kavramlar arasında ne şekilde ilişki kurduklarının anlaşılması 

gerekir. Araştırma sonuçlarına bakıldığında öğrencilerin pay ve payda kavramlarını, üst ve alt 

olarak matematiksel terminolojiyi kullanmadan informal şekilde tanımladıkları görülmektedir. 

Benzer şekilde Tarkan-Yurtsever’in (2012) çalışmasında da beşinci sınıf öğrencileri bütünü, pay 

ve paydanın yeri ile tanımlamaktadırlar.  

 

ÖNERİLER 

 Araştırma sonuçları, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin kesir kavramlarını temsil 

etmede en çok alan/bölge modelini tercih ettiklerini ortaya koymuştur. Bu durum öğrencilerin 

kesirleri yalnızca parça-bütün anlamı üzerinden anlamasına ve dolayısıyla kesir kavramının 

öğrenciler tarafından tam olarak kavranılmamasına neden olmaktadır. Bundan dolayı özellikle ilk 

yıllardan itibaren kesirlerin öğretimine temel oluşturacak sınıf öğretmenlerinin kesirler 

konusunun öğretimi sürecinde farklı temsil türlerini kullanmaları önerilmektedir. Buna ek olarak 

matematik öğretimi sürecinde öğretmen ve öğrenciler tarafından sıklıkla kullanılan ders 

kitaplarında yer alan kesir modellerinin zenginleştirilmesi gerekmektedir. Ayrıca araştırmacılar 

tarafından kesir kavramlarına yönelik farklı örneklemlerde yapılacak derinlemesine nitel 

çalışmaların, öğrencilerin matematiksel düşünme biçimlerinin ortaya çıkarılmasına yardımcı 

olabileceği düşünülmektedir.  
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EXTENDED ABSTRACT 

Introduction 

From the past to the present, the concept of representation has come to play a significant 

role in mathematics education. Representation, which includes the relationship between two 

structures (Goldin, 2002), is critical in learning and teaching mathematics (Vergnaud, 1987). 

There are various theories about the concept of representation (Dehaene, 1992; Goldin, 1998; 

Janvier, 1987; Kaput, 1991; Lesh, 1979) which is found in every field of mathematics (Janvier et 

al., 1993) and is a way of showing students’ thoughts about mathematics (Fennell & Rowan, 

2001). 

Raymond Duval’s Semiotic Representations, one of these theories of representation, served 

as the foundation for this study’s theoretical framework. Duval draws attention to the fact that 

observable representation systems are more critical for cognitive understanding (Duval, 1993, as 

cited in Delice & Sevimli, 2016), and states that a representation can present an object in three 

different ways: visually, symbolically, and verbally (Duval, 2008). 

Mathematics is the most complex field of symbol use and the most comprehensive field 

with the different types of symbols it contains (Duval, 2008). The fraction is one of the symbols 

that causes problems in this area. Additionally, studies show that competence with fractions is a 

predictor of mathematical success (Bailey et al., 2012; Siegler et al., 2012; Siegler et al., 2011). 

It is crucial to understand the concepts of fractions given the connection between the fractions 

topic and other mathematics topics as well as the impact of fractions on mathematical 

achievement. Fraction representations are one of the concepts related to fractions. Representation, 

which is important in the teaching and learning process of fractions (Watanabe, 2002), should 

also be used to evaluate how students understand concepts (Martinie & Bay-Williams, 2003). 

In this context, it is believed that figuring out the representations fourth-grade students in 

primary schools use for fraction types and unit fraction concepts will help with the teaching of 

fractions because it will reveal how they think about these concepts. Therefore, the aim of the 

research is to determine the representations of primary school fourth-grade students for types of 

fractions and unit fractions. In line with the purpose of the research, the problem statement is as 

follows: ‘What are the representations of primary school fourth-grade students used for the types 

of fractions and unit fraction? 

Method 

This study is a descriptive study using the survey model that aims to examine the 

representations used by primary school fourth-grade students toward the types of fractions and 

unit fraction. The sample of the study consisted of 249 primary school fourth-grade students 

studying in two public schools affiliated with the Ministry of National Education in Çankaya and 

Etimesgut districts of Ankara province in the 2019-2020 academic year. Purposive sampling, one 
of the non-random sampling methods, was used to select the sample of the study. A questionnaire 

form (Fraction Representations Form) consisting of open-ended questions was prepared to 

determine the representations of primary school fourth-grade students about types of fractions 

and unit fraction. In the first stage, the data of the study were analyzed by descriptive analysis 

using the themes of verbal, symbolic, and visual representation in Duval's (2008) conceptual 

framework of Semiotic Representation. In the next stage of the analysis, content analysis was 

applied to the data summarized under the themes of verbal, symbolic, and visual representation. 

Discussion and Conclusion 

The findings of the study revealed that students mostly preferred visual, symbolic and 

verbal representations in representing the types of fractions and unit fraction, respectively. The 

students’ tendency towards visual representations to represent these fraction concepts can be 
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explained by the abstract structure of the fraction and the representations frequently used in the 

teaching process depending on the abstract structure of the fraction. Fractions are one of the first 

abstract concepts that students encounter in mathematics (Lortie-Forgues et al., 2015) and 

visualization/concretization of fractions is largely done with models (Gözel, 2020). 

The study’s results showed that when students represented types of fractions and unit 

fractions visually, they primarily used fraction models. Among these fraction models, students 

mostly used the area/region model, but rarely used the number line and set models. Students 

mostly preferred the rectangular geometric shape in the area/region model. 

The students’ representations of types of fractions and unit fraction are generally accurate. 

However, it was revealed that a considerable number of students confused symbolic 

representations. Fraction symbols highly complex rules that often mislead students. Time spent 

helping students develop a strong understanding of what the numerator and denominator of a 

fraction mean is highly valuable (Van de Walle et al., 2019). 

It was revealed that students generally used the formal fraction definitions in primary 
school mathematics textbooks in their verbal representations. A similar situation was observed in 

Aktaş’s (2019) study on the definition of concept of fraction with middle school students and 

revealed that students did not fully know the formal definition of the concept of fraction. 

Recommendations 

Based on the results of this study, some suggestions can be offered to researchers and 

practitioners: 

The most frequently used visual representation for types of fractions and unit fraction by 

primary school fourth-grade students was the area/region model. Since this situation will lead 

students to perceive fractions only part-whole model, it is recommended that primary school 

teachers should frequently use other fraction model in fraction teaching in order to fully form the 

fraction concept in students. The visual representations of fractions in primary school 

mathematics textbooks should be diversified and increased to include other meanings of fractions. 

Qualitative studies on types of fractions and unit fraction should be conducted at different grades 

and samples.  


	ÖZ
	ABSTRACT
	KAYNAKÇA


