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Abstract

The main objective of this study is to examine problem solving and posing skills of elementary school
fourth-grade students. For this purpose, the students were first taught to solve problems and then, they
were made to solve problems in the study. Subsequently, they were taught to pose problems, and they
were made to pose problems. In problem solving education, the teaching was structured according to
Polya's problem solving stages. As for posing problems, the teaching was structured according to
Stoyanova and Ellerton’s free, semi-structured and structured problem posing situations. The problems
that the students solved and posed were examined. The problems solved were evaluated according to the
critical behaviours determined for each of the four stages of Polya. The problems posed were evaluated in
three main categories as “problem”, “not a problem” and “blank”. The following results were obtained in
the study. The performance of students is low in the stages of understanding the problem, preparing the
plan, implementing the plan and evaluating, which are the problem-solving stages. The number of the
problems posed for free, semi-structured and structured problem-posing situations is high.
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Extended Summary

Introduction

The main objective of this study is to examine problem solving and posing skills of
elementary school fourth-grade students. Therefore, the students received problem solving
instruction first and after that, they were asked to solve problems. They were then taught to
pose problems, and they were asked to pose problems. The problem solving instruction was
designed according to Polya's problem solving steps and the problem posing instruction was
designed according to Stoyanova and Ellerton’s free, semi-structured and structured problem
posing situations. The problems that the students solved and posed were examined. The
problems solved were evaluated according to the critical behaviour determined for each of the
four steps of Polya. The problems posed were classified in three main categories as “problem”,
“not a problem” and “empty”. The following questions were addressed in the research. To what
extent did the students exhibit the critical behaviours determined for each step of problem
solving? What is the quality of the problems that the students posed?

Methods

In this study, case study, one of the qualitative research models, was used. Case study is a
method that involves an in-depth examination of an event, environment, program or group
(Buyukoztirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz and Demirel, 2009). In this study, case study was
chosen because it allowed deeper exploration of the problems solved and posed by the students.

The participants of the study consisted of 14 fourth grade (8 girls, 6 boys) students in a
primary school in Mersin. A purposive sampling approach was used to determine the
participants. Purposive sampling allows for in-depth research by selecting rich situations in
terms of information depending on the purpose of the study (Biyiikéztiirk et al., 2009, p.90).

Data were collected through 12 worksheets which include problem solving and posing
exercises. Descriptive analysis technique was used to analyze the data. The problems solved by
the students were analyzed according to Baki's (2015) stages defined in problem solving
process evaluation scale and the critical behavior determined for each stage. The problems of
the students were analyzed in three main categories as “problem”, “not a problem” and “empty”
(Aydogdu iskenderoglu and Glines, 2016; Isik, Isik and Kar, 2011; Sengiil Akdemir and Tiirntkli,

2017).

Results

The first question of the study is “To what extent did the students exhibit the critical
behaviours determined for each step of problem solving? In this respect, when the critical
behaviour at each step of problem-solving was examined, it was found that, out of 267 solutions,
the problem was fully understood in 70 (26.22%), a part of the problem was understood in 102
(38.20%), the problem was not understood in 46 (17.23%) and the students did not show any
effort to understand the problem in 49 (18.35%). During the preparation of a plan, it was seen
that, out of 267 solutions, a strategy to ensure an appropriate solution was selected in 88
(32.96%), only a part of the strategy to assist the solution was selected in 43 (16.11%), an
inappropriate strategy was selected in 76 (28.46%) and no strategy was chosen in 60 (22.47%).
In the implementation of the plan step, we found that a proper and correct solution was reached
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in 86 (32.21%), a partly correct solution was reached in 31 (11.61%), an inappropriate strategy
was selected in 76 (28.46%) and no solution was found in 74 (27.72%). In the evaluation step, it
was found that the problem and the new problem posed according to this problem were solved
in 0 (0%), in 38 of 267 solutions (14.23%) the results were logically verified, the results were
partially confirmed in 67 (25.09%) and it was not known how to confirm the results in 162
(60.68%). Conducting the critical behaviour of each step of problem solving process was
generally found to be low.

The second question of the research is “What is the quality of the problems the students
posed?” When the problems posed were analyzed, it was found that, out of 186 problems posed
in free problem posing situations, 129 (69.35%) had the quality of a problem, 125 out of 129
problems (67.20%) were suitable for the given context, and 4 of them (2.15%) were not suitable
for the given context. It was found that 57 of the problems (30.65%) did not have the quality of a
problem. In semi-structured problem posing situations, 111 problems (59.67%) had the quality
of a problem out of 186, 78 (41.93%) out of 111 problems were suitable for the given context
and 33 of them (17.74%) were not suitable for the given context. It was seen that 44 of the
problems posed (23.66%) did not have the quality of a problem and 31 of them (16.67%) were
left empty. Out of 319 problems posed in structured problem posing situations, 169 (52.98%)
had the quality of a problem, out of which 138 (43.26%) were suitable for the given context and
31 (9.72%) were not. It was observed that 77 (24.14%) of the problems posed did not have the
quality of a problem and 73 of them (22.88%) were left empty. It was found that in free, semi-
structured and structured problem posing situations, most of the responses had the quality of a
problem.

Discussion and Conclusion

The aim of this study was to examine critical behaviours of students conducted in each
step of problem solving in detail. In the step of understanding the problem, it was found that, out
of 267 solutions, the problem was fully understood in 70 (26.22%), part of the problem was
understood in 102 (38.20%) and the problem was not understood in 95 (35.58%). During the
preparation of the plan, it was seen that, out of 267 solutions, a strategy to ensure an
appropriate solution was selected in 88 (32.96%), only a part of the strategy to assist the
solution was selected in 43 (16.11%) and either an inappropriate strategy or no strategy was
chosen in 136 (%50.93). In the step of implementation of the plan, it was seen that, out of 267
solutions a proper and correct solution was reached in 86 (32.21%), a partly correct solution
was reached in 31 (11.61%) and no suitable solution was reached in 150 of them (56.18%). In
the step of evaluation, it was found that, out of 267 solutions, 38 (14.23%) were logically
verified, 67 (25.09%) were partially verified, and it was not known how to confirm the results in
162 of them (60.68%). Thus, it could be argued that performance of students was low in
understanding the problem, preparing the plan, implementation of the plan and the lowest in the
evaluation step. Our study had a different finding from the study conducted by Ozsoy (2005). In
the study by Ozsoy (2005), it was found that the students showed the highest performance in
the step of understanding the problem and failed in the steps of planning and implementation. In
a study conducted by Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu (2015), it was reported that the students
showed the highest performance in the steps of understanding the problem, preparing the plan
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and implementation of the plan and the lowest in evaluation. Since a different finding has been
reached in this study, it can be concluded that little time was spent for the instruction of problem
solving.

In this research, it was aimed to investigate the quality of the problems that students
posed in detail. It was found that in free problem posing situations, out of 186 problems, 129
(69.35%) had the quality of a problem, 125 of which (67.20%) were suitable for the given
context, 4 (2.15%) were not suitable for the given context and 57 out of 186 (30.65%) did not
have the quality of a problem. In semi-structured problem posing situations, out of 186
problems, 111 (59.67%) had the quality of a problem, and 78 of which (41.93%) were suitable
for the given context, 33 (17.74%) were not suitable for the given context, and out of 186 44
(23.66%) did not have the quality of a problem and 31 (16.67%) were left empty. In structured
problem posing situations, out of 319 problems posed, 169 (52.98%) had the quality of a
problem, and 138 of which (43.26%) were suitable for the given context, 31 (9.72%) were not
suitable for the given context, and out of 319, 77 (24.14%) did not have the quality of a problem
and 73 of them (22.88%) were left empty. It can be argued that a large amount of problems
posed by students in free, semi-structured and structured problem posing situations had the
quality of a problem. It can be stated that a large number of problems which had a quality of a
problem are related to students’ daily lives. In the study conducted by Aydogdu Iskenderoglu
and Glines (2016), it was stated that students posed problems which reflect their daily lives,
especially in free problem posing situations. Similarly, Sengiil Akdemir and Tiirniikli (2017)
observed that grade 6 students posed free, semi-structured and structured problems, which
supports this research. However, it was found that the performance of the students in problem-
posing was low (Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu, 2015; Isik et al.,, 2011; Isik and Kar, 2012).
Reaching a different result in this study could be explained by instruction of problem posing.

Recommedations
A more detailed instruction of various techniques such as summarizing the problem,
visualizing the expression, making a table, listing, etc., may help students understand the

problems. During the problem-solving instruction, each problem solving strategy can be handled
in detail. Problem solving instruction can be extended for a longer period of time.
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Ozet

Bu ¢alismanin temel amaci ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin problem ¢6zme ve kurma becerilerini
incelemektir. Calisma bir ilkokulun dérdiincii sinifina devam eden 14 6grenci ile gerceklestirilmistir.
Calismada, 6nce problem ¢6zme 6gretimi yapilmis sonrasinda 6grencilere problemler ¢ézdiirtilmiistiir.
Daha sonra problem kurma o6gretimi yapilmis ve problemler kurdurulmustur. Problem ¢dzme
Ogretiminde, 6gretim, Polya’nin problem ¢6zme asamalarina gore yapilandirilmistir. Problem kurmada ise
O0gretim Stoyanova ve Ellerton'un serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis problem kurma
durumlarina goére yapilandirilmistir. Veriler problem ¢6zme ve kurma alistirmalari igeren 12 adet calisma
kagidi ile toplanmistir. Ogrencilerin ¢ézdiikleri ve kurduklari problemler incelenmistir. Coziilen
problemler Polya’nin dért asamasinin her biri i¢in belirlenen kritik davranislara gére degerlendirilmistir.
Kurulan problemler ise “problem”, “problem degil” ve “bos” olmak tlzere ii¢ ana kategoride
degerlendirilmistir. Arastirmada su sonuglara ulasimistir: Problem ¢6zme asamalar1 olan problemi
anlama, plan hazirlama, plani uygulama ve degerlendirme asamalarinda 6grencilerin performanslari
diistiktiir. Serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis problem kurma durumuna yoénelik kurulan
problem sayisi yliksektir.
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Giris

Insanoglu, diinya yasaminda kendi ve cevresi hakkinda olup bitenleri merak etmistir.
Dogal olaylarin yani sira, insanin nasil diisiindiigiinii, neden korktugunu, nasil akil yiiriittiigling,
cesitli davranis degisimlerinin nasil gerceklestigini ve ayni durum karsisinda neden farkh
tepkiler verdigini arastirmaya calismistir. Egitim yoluyla bireyler, toplumun-yasamin istendik
bilgi ve becerileriyle donanarak degisimleri gecirmis ve bdylece yasamlarini ve uyumlarini
slirdiirebilmislerdir (Giindliz, 2011: 68). En genel anlamda egitimin amaci, topluma faydal
bireyler yetistirmektir. Matematik Kkiiltliriinii kazandiran, matematiksel diistinme becerisinin
gelismesine olanak saglayan matematik ile topluma faydali bireyler yetistirilir (Baki, 2015).
Ge¢misten gilinlimiize gelindiginde, insanhigin gelismesi siiresince, toplumlarin ilerlemesinde
matematigin 6nemi her zaman goriilmiistiir (Kahramaner ve Kahramaner, 2002: 15). Matematik
mantikll diislinmeyi gelistiren bir sistemdir, yakin ¢evremizi ve diinyamizi anlamada iyi bir
yardimcidir (Baykul, 2014: 28).

Matematigin yasamimizdaki 6neminden dolay1 “matematik basarisi” ile ilgili bir¢ok
arastirma yapilmistir (Peker ve Mirasyedioglu, 2003; Akyiiz, 2006; Soylu ve Soylu, 2006; Alcj,
Erden ve Baykal, 2008; Cantiirk Glinhan ve Baser, 2008; Arsal, 2009; Olkun, Sahin, Akkurt,
Dikkartin ve Giilbagci, 2009; Cankoy ve Darbaz, 2010; Savas, Tas ve Duru, 2010; Delice ve
Sevimli, 2011; Sentiirk ve Yildiz ikikardes, 2011; Unlii ve Aydintan, 2011; Yildirim, 2011;
Giiltekin ve Cikriker Demirtasli, 2012; Isik ve Kar, 2012; Akyiiz, 2013; Duran ve Bekdemir, 2013;
Caliskan, 2014; Turhan ve Giiven, 2014; Giingor ve Cavus, 2015; Karaagag ve Erbay, 2015; Mecek
ve Taslidere, 2015; Sezer, 2015; Yigit ve Ipek, 2015). Bu calismalarda bazi demografik 6zellikler
ile matematik basarisi arasindaki iliski incelenmistir.  Bununla birlikte bazi 6gretim
yontemlerinin matematik basarisina olan etkisi ve 6grenci nitelikleri ile matematik basarisi
arasindaki iligkiler de ele alinmistur.

Yapilan arastirmalarda matematik basarisinin problem ¢6zme ve problem kurma ile
iliskisi dikkat ¢cekmektedir. Problem ¢6zme, matematik 6grenme siirecinin vazgecilmez bir
parcasint olusturmaktadir (Kayan ve Cakiroglu, 2008). Matematik dersi 6gretim programi,
matematige ait 0zel beceriler arasinda, problem ¢6zme temel becerisinin kazandirilmasini
hedeflemektedir. Matematigin bu hedefi 6grencilerin giinliilk hayatlarinda karsilarina c¢ikan
problemleri ¢6zme becerisini kazandirmaktir. Problem ¢6zme becerisini kullanan bir 6grencinin
bu siirecte akil ytriitme, iletisim gibi becerileri de kullanmasi 6n gorilmektedir (Milli Egitim
Bakanlig1 [MEB], 2015). Ozsoy (2005) tarafindan yapilan calismada égrencilerin problem ¢ézme
becerisi ile matematik dersindeki genel basarisi arasinda anlamlh ve pozitif yonde bir iliski
oldugu gorilmustiir.

Polya’nin yaptig1 ¢calismalar, matematik problemlerinin ¢6ziimiinde 4 adimin oldugunu
ortaya koymustur. Bu adimlar problemin anlasilmasi, problemin ¢6ziimii icin bir plan yapilmasi,
¢6zim planinin uygulanmasi ve sonucun dogru olup olmadiginin kontrol edilmesidir (Baykul,
2014: 66). Polya’nin agikladigl bu basamaklarin giizelligi genellenebilir olmasinda yatmaktadir.
Birgok farkli problemde, hem basit hesaplamalara dayali alistirmalarda hem de birka¢ adiml
karmasik problemlerde olsun bu basamaklar kullanilabilir (Van de Walle, Karp ve Bay Williams,
2013: 42).
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Problem kurma ve problem ¢6zme etkinlikleri birbirlerini desteklemektedir (Albayrak,
Ipek ve Isik, 2006; Cankoy ve Darbaz, 2010; Tertemiz ve Sulak, 2013). Problem kurma
etkinligine 6ncelikle problem ¢o6zerek baslanilmasi, problem ¢6ézerken Polya’'nin (1973) doért
asamadan olusan; problemi anlama, plan yapma, plam1 uygulama ve yapilan ¢6zimin
dogrulugunu kontrol etmek amaciyla geri dontip bakma asamasina bir besinci asama eklenmesi
problem kurma etkinliklerine baslamada tavsiye edilen yontemdir (Akt. Ergiin, 2010).
Ogrencilere gerekli becerileri kazandirmak matematik egitiminde problem ¢ézmeyle miimkiin
olmaktadir. Ciinkii problem ¢6zme matematik programlarinin en 6nemli parcasidir. Bilimsel ve
analitik diisinmenin baslangicinda yer alan problem ¢6zme, matematigin 6nemli 6gelerinden
birisidir (Baki, 2015: 194). Ogrencilerin problem ¢ézme siirecini égrenmeleri bu nedenlerle
biiyiik 6nem arz etmektedir.

Problem kurma, o6grencilerin matematiksel durumlari anlamalarina, problemlerde
verilen kavramlar1 yorumlamalarina ve sembolleri sozel ifadelerle sdyleyebilmelerine olanak
tanimaktadir (Akkan, Cakiroglu ve Giiven, 2009: 52). Ogrencilerin ezberden uzak bir sekilde
matematiksel kavramlari, islemleri ve yapilar1 6grenerek, anlamli bir matematik 6grenimleri
problem ¢6zmenin yani sira problem kurma calismalariyla da desteklenmelidir (Soylu ve Soyluy,
2006). Problem kurma matematik basarisini etkileyen énemli faktorlerin arasindadir (Korkmaz
ve Gir, 2006; Soylu ve Soylu, 2006; Akay ve Boz, 2009; Cankoy ve Darbaz, 2010; Isik, Isik ve Kar,
2011; Isik ve Kar, 2012; Arikan ve Unal, 2013; Turhan ve Giiven, 2014). Yapilan bu ¢alismalar
dogrultusunda problem kurmanin matematik basarisini etkileyen énemli bir degisken oldugu
soylenebilir.

Matematik egitiminde son yillardaki yeni egilimlerden bazilari, 6grencilerden problem
¢ozmelerini istemek yerine, sorular1 degistirerek, yeni veriler ekleyerek, degiskenleri
degistirerek, problemler gelistirmek ya da orijinal verilere bagh olarak yeni bir problem
tretmelerini isteme yonlndedir (Akay, 2006: 8). Problem kurma, siirekli gelisen ve degisen
toplumun bireylerinin, yasamda karsilastiklar1 problemlerin farkina vararak bu problemlerin
¢Oziimi i¢in bilgilerine islevsellik kazandirarak yeni bilgiler tiretmesini saglayan bir yaklasimdir
(Turhan, 2011: 3). Problem kurma, yeni problemlerin ve matematik problemlerinin tiretimidir.
Ayrica farkh sekillerde verilen bir problemi, yeniden yaratma ya da yeniden ifade etme ile
olusturma olarak tanimlanabilir (Nicolaou ve Philippou, 2007: 309). English (1998), problem
kurmanin 6grencilerin diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini gelistirdigini, onlara problem
¢ozerken dikkat etme becerisi ve gliven duygusu kazandirdigini ve matematiksel kavramlarin
Ogrenilmesine biiyiik katki sagladigini ifade etmisgtir.

Literatiir incelendiginde problem kurma ile ilgili siniflamalarin yapildig1 goriiliir. Silver
(1994) problem kurmayi hem yeni problemlerin iiretimi hem de verilen problemlerin tekrar
olusturulmasi olarak tanimlar. Problem kurmanin problem c¢6zmenin farkli asamalarinda
uygulanabilecegini belirtmistir. Bunlar; verilen bir ifadeden veya olaydan yeni bir problem
Uretilmesini iceren ¢oziim Oncesi; verilen bir problemin yeniden diizenlenmesiyle problem
tretilmesini iceren ¢6ziim streci; problemin iceriginin degistirilmesi ve farkli kosullara

uygulanmasiyla problem tiretilmesi iceren ¢6zliim sonrasi asamalaridir.

Problem kurma durumlar1 serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis durumlar
olarak siniflandirilir (Stoyanova ve Ellerton, 1996). Serbest problem kurma durumlari; giinliik
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yasamdan (ya da okul disinda) durumlar, 6grencilerin problemini insa etmesini saglayan bazi
sorular1 olusturmak icin 6grencilere yardim edebilir. Ogrencilerden istedikleri bir problemi
olusturmalari, bir matematik yarismasi (veya bir test) icin uygun bir problem olusturmalari ya
da basit veya zor bir problem olusturmalar istenir. Eger bir 6gretmen 6grencilerden yeni
problem kurmay: isteme ve Ogretmede matematik icerigini gercek yasam durumlan ile
iliskilendirmeye calisirsa daha yararlidir (Abu-Elwan, 2002: 59). Yari-yapilandirilmis problem
kurma durumlari; 6grencilere acik bir durum verildigi ve bu durumda yer alan yapiy1
kesfetmeleri istendiginde bunu bilgi, beceriler ve kavramlar1 ve daha 6nceki matematiksel
deneyimlerinden elde ettikleri iliskileri uygulayarak tamamladiklar1 durumdur. Yapilandirilmis
problem kurma durumlari; problem kurma etkinliklerinin 6zel bir probleme dayali olarak
gerceklestirilme durumudur (Stoyanova ve Ellerton, 1996: 520).

Yapilandirilmis ve yari-yapilandirilmis problem kurma etkinliklerini benimseyerek
bilissel siirecleri de iceren bir baska siniflamay1 da Christou, Mousoulides, Pittalis, Pitta Pantazi
ve Sriraman (2005) gelistirmistir. Bu smiflamada diizenleme (editing), se¢cme (selecting),
kavrama (comprehending) ve aktarma (translating) siirecleri vardir. Diizenleme; nicel bilgiyi
diizenlemede bir hikaye ya da resim verilerek problem kurdurulur. Se¢me; nicel bilgiyi secme,
yanitlara uygun problem kurma olarak ele alinmaktadir. Kavrama; nicel bilgiyi kavrama,
matematiksel denklemler ya da hesaplamalara dayali olarak problem kurmadir. Aktarma; nicel
bilgiyi aktarma, problemleri grafik, diyagram ya da tablolara bagh olarak kurmadir.

Brown ve Walter ise problem kurma ile ilgili “olmaz ise ne olur” (What If Not) stratejisini
gelistirmislerdir. Ornegin verilen bir problemde kosullar degisseydi ne olurdu diye 6grenci yeni
bir problem tretebilir. Ya da bir genellemenin hangi sartlar altinda yapilabilecegi, celiskili bir
sartin gerceklesmesi durumunda ne olacagi sorular1 6grenci icin hem konuya hakim olmada hem
de yaraticiigini gelistirmede 6nemli faktér oldugunu vurgulamislardir (Brown ve Walter,
2005’den akt. Arikan ve Unal, 2013: 308).

Farkli problem kurma stratejilerinden biri veya birkaci birlestirilerek yeni bir problem
olusturulabilir ya da var olan bir problem yeni bir diizenleme yapilarak yeniden olusturulabilir.
Kurulan bu problemlerin gercekten bir problem olup olmadiginin ise degerlendirilerek karar
verilmesi gerekmektedir. Kurulan problemlerin hangi dlciitlere gore degerlendirilecegi 6nemli
goriilmektedir. Bu ac¢idan 0Ogretmenler, Ogrenciler tarafindan kurulan problemlerin
degerlendirilmesine gecmeden oOnce problemleri hangi yonden degerlendireceklerini goz
oniinde bulundurarak kendi olgiitlerini olusturabilirler. Bunun yaninda, bu konuda yapilan
arastirmalarda yer verilen oOlgiitler kullanilabilir ya da bu olciitlerden birkaci birlestirilebilir
(Turhan, 2011: 24). Problem kurma ile ilgili calismalarda sinifta 6grenciler ile problem kurma
calismasi yapilirken belli bir degerlendirmeye gore kurulan problemler ele alinip, 6grencilere

geri doniit verilir.

Alan yazin incelendiginde, problem ¢6zme becerisini iceren birgok ¢alismanin yapilmis
oldugu goriilmektedir. Ozellikle ilkokul 6grencileri (Ozsoy, 2005; Altun ve Arslan, 2006; Soylu ve
Soylu, 2006; Yazgan, 2007; Fidan, 2008; Arsal, 2009; Olkun ve digerleri, 2009), ortaokul
ogrencileri (Cantiirk Glinhan ve Baser, 2008; Kizilkaya ve Askar, 2009; Isik ve Kar, 2011; Turhan,
2011; Turhan ve Gliven, 2014), liniversite 6grencileri (Saracaloglu, Serin ve Bozkurt, 2001; Akay,
2006; Kocabas, Selginoglu ve Susar Kirmizi, 2006; Ala ve digerleri, 2008) ile calismalar
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yapimistir. Ayrica ilkdgretim matematik 6gretmen adaylar1 (Kayan ve Cakiroglu, 2008;
Ozyildirim Giimiis ve Sahiner, 2015; Unlii ve Sarpkaya Aktas, 2016) ve ortaokulda gérev yapan
o0gretmenler (Demirtas ve Donmez, 2008) ile de yiiriitiilmiis bir¢ok arastirma mevcuttur.

Alan yazin incelendiginde, problem kurma becerisini iceren bir¢ok calismanin yapilmis
oldugu goriilmektedir. Ozellikle ilkokul 6grencileri (Akay, Soybas ve Argiin, 2006; Cankoy ve
Darbaz, 2010; Arikan ve Unal, 2013; Tertemiz ve Sulak, 2013), ortaokul 6grencileri (Giir ve
Korkmaz, 2003; Akkan ve digerleri, 2009; Celik ve Yetkin Ozdemir, 2011; Isik ve Kar, 2012;
Turhan ve Giiven, 2014; Sengiil Akdemir ve Tiirniikli, 2017), tiniversite 6grencileri (Aydogdu
Iskenderoglu ve Giines, 2016), matematik 6gretmen adaylar1 (Albayrak ve digerleri, 2006;
Korkmaz ve Giir, 2006; Isik ve digerleri, 2011; Yildiz ve Baltaci, 2015; Unlii ve Sarpkaya Aktas,
2016; Bayazit ve Kirnap Donmez, 2017), sinif 6gretmeni adaylar1 (Korkmaz ve Giir, 2006; Isik ve
Kar, 2012), matematik 6gretmenleri (Kilig¢ ve Incikabi, 2013; Kar ve Isik, 2015), simf
ogretmenleri (Akay ve digerleri, 2006; Albayrak ve digerleri, 2006; Kili¢ ve incikabi, 2013) ile
yliriitiilmiis bircok arastirma mevcuttur. Bunlarin yani sira Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu
(2015) yaptiklari calismada, Polya'nin tanimlamis oldugu doért asamadan olusan problem ¢6zme
stireci ile problem kurma becerileri incelenmis ve bu beceriler asamali puanlama 6lcegi ile
degerlendirmistir. Goriildigii gibi problem kurma becerilerine yonelik alan yazinda pek ¢cok
calisma ile karsilasilmaktadir. Problem ¢6zme ve problem kurma becerilerini incelemeye yonelik
¢alismalar vardir. Ancak ilkokul 4. sinif 6grencileri ile hem problem ¢6zme hem de problem
kurma 6gretiminin yapildig1 bir arastirmaya rastlanmamaktadir. Ayrica problem ¢ézme ve
problem kurma becerilerini incelerken, ¢6ziilen problemler ve kurulan problemlerin sayisinin az
oldugu goriilmektedir.

Bu calismanin temel amaci ilkokul dérdiinci sinmif 6grencilerinin problem ¢ézme ve
kurma becerilerini incelemektir. Bu amagla, calismada, 6nce problem ¢ozme 6gretimi yapilmis
sonrasinda Ogrencilere problemler c¢ozdiirilmistir. Daha sonra problem kurma o6gretimi
yapilmis ve problemler kurdurulmustur. Problem ¢6zme O6gretiminde, 6gretim, Polya'nin
problem ¢6zme asamalarina gore yapilandirilmistir. Problem kurmada ise 6gretim Stoyanova ve
Ellerton’'un (1996) serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis problem kurma durumlarina
gore yapilandirilmistir. Ogrencilerin ¢ozdiikleri ve kurduklari problemler incelenmistir. Coziilen
problemler Polya'nin dort asamasinin her biri icin belirlenen kritik davranislara gore

degerlendirilmistir. Kurulan problemler ise “problem”, “problem degil” ve “bos” olmak iizere ii¢
ana kategoride degerlendirilmistir. Arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Ogrencilerin problem ¢ézmenin her bir asamasi icin belirlenen kritik davramislar

gerceklestirme durumlari nedir?

2. Ogrencilerin kurduklar problemlerin niteligi nedir?

Yontem

Bu calismada, nitel arastirma modellerinden durum calismasi1 benimsenmistir. Durum
calismasi bir olayl, ortami, programi veya grubu derinlemesine inceleyen yontemdir
(Buyukoztiurk, Kilic Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Calismada o6grencilerin
¢ozdiikleri ve kurduklari problemlerin derinlemesine incelenmesi amagclandigindan durum
calismasi benimsenmistir.
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Katilimcilar

Calisma Mersin ilinde bulunan sadece bir sube dordiincii sinifa sahip ilkokulda
ylritilmistiir. Calisma grubunu ayni subedeki 14 (8 kiz, 6 erkek) 6grenci olusturmaktadir.
Arastirmanin katilimcilarini belirlemede amagsal 6rnekleme yaklasimi kullanilmistir. Amagsal
ornekleme, calismanin amacina baglh olarak bilgi agisindan zengin durumlarin secilerek
derinlemesine arastirma yapilmasina olanak tanir (Biiyiikoztiirk ve digerleri., 2014, 5.90).

Veri Toplama Araglari

Calismada veriler problem ¢6zme ve kurma alistirmalari iceren 12 adet ¢alisma kagidi ile
toplanmistir. Calisma kagitlarindaki 6grencilerin ¢6zmesi icin verilen problem ve 6grencilerin
kurmalari icin verilen problem durumlari sayisi farklilik gostermektedir. Ayrica her oturuma
katilan 6grenci sayis1 da farkhidir. Calisma 14 6grenci ile gerceklestirilmistir ancak bir 6grenci
devamsizlik yaptiginda o giinki etkinlige katilmamistir. Bu nedenle her oturumda 68renci sayisi
farklilik gosterebilmektedir. Tablo 1'de her bir ¢alisma kagidinda yer alan problem sayisi,
calisma kagidini alan / problemi ¢ézen 68renci sayisi ve ¢oziilen problem sayis1 gosterilmistir.
Calisma kagidindaki problemler, ilkokul 4. sinif matematik ders kitabi1 ve kaynak kitaptan
faydalanilarak hazirlanmistir. Tablo 2’de her bir ¢alisma kagidinda yer alan problem sayisi,
calisma kagidi alan / problemi kuran 6grenci sayisi ve kurulan problem sayisi verilmistir.

Tablo 1. Calisma kdgitlarinda yer alan problem ¢ézme etkinliklerinin ayrintilari

Calisma kagidi Calisma kagidinda yer alan Calisma kagidini alan / problemi Cozim
numarasl problem sayis1 ¢Ozen Ogrenci sayisl say1sl1
1 4 13 52
2 4 14 56
3 1 14 14
4 1 13 13
5 1 13 13
6 5 13 65
7 1 12 12
8 1 11 11
9 1 12 12
10 1 10 10
11 1 9 9
Toplam 21 267
Tablo 2. Calisma kdgitlarinda yer alan problem kurma etkinliklerinin ayrintilari
Cahsma Calisma kagidinda kurulmasi istenen problem tiirii Calisma kégldln.l Kurulan
kagdh Serbest Yari-yapilandirilmis Yapilandirilmis alan / p}‘?blen}l problem
numarasi proble{n ) proble.r.n }(urma proble.r.n .l.<urma kuran 6grenci sayisi
kurma tiirii tiiri tlri sayl1sl
1 2 2 3 14 98
2 2 2 2 12 72
3 0 0 3 13 39
4 2 2 3 13 91
5 0 0 1 13 13
6 2 2 3 12 84
7 2 2 3 11 77
8 2 2 3 12 84
9 2 2 3 10 70
10 2 2 3 9 63
Toplam 16 16 27 691
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz teknigi kullamilmistir. Ogrencilerin ¢ézdiikleri
problemler Baki'nin (2015) problem c¢6zme stirecini degerlendirme o6lgeginde ifade edilen
asamalar ve her bir asama icin belirlenen kritik davranislara gore analiz edilmistir. Ogrencilerin
kurduklar1 problemler ise “problem”, “problem degil” ve “bos” (Isik ve digerleri, 2011; Aydogdu
Iskenderoglu ve Giines, 2016; Sengiil Akdemir ve Tiirniiklii, 2017) seklinde ii¢ ana kategoride
analiz edilmistir. Coziimlerden; eksik bilgi igerdigi icin ¢6ziilemeyen, sayisal verilerin yanlis
secilmesinden kaynaklandigi icin ¢oziilemeyen, sadece matematiksel ifade iceren, verilen
bilgileri ile istenen bilgileri birbirleriyle uyusmayan ve yazilan problem climlesinde istenenler
kism1 olmayan matematiksel ciimleler “problem degil” olarak degerlendirilmistir. Problem
kurmaya hi¢ cabalanmamas1 (bos birakilmasi) veya verilen problem durumunun aynisinin
yazilmasi “bos” kategorisindedir. Problem niteligi tasiyanlar tekrar analize tabi tutulmustur.
Verilen duruma uygun olup olmamasina gore iki kategoriye daha ayrilarak analiz edilmistir.
Coziimler, calisma kdgidinda 6grencilerden kurulmasi istenen problem kurma durumlarina
uygun ise “verilen duruma uygun (VDU)” kategorisindedir. Verilen yanitlar, kurulmasi istenen
problem kurma durumuna uygun degilse “verilen duruma uygun olmayan (VDUO)”
kategorisindedir.

Siire¢

Calismada, 6nce problem ¢6zme Ogretimi yapilmis sonrasinda ogrencilere problemler
¢Ozdirilmiustir. Problem ¢6zme 68retiminde, 6gretim, Polya'nin problem ¢6ézme asamalarina
gore yapilandirilmistir. Problem ¢dézme 6gretimi 6 ders saati siirmiistiir. Ogretimden sonra
calisma kagitlarinda yer alan problemler ¢ézdiiriilmiistiir. Polya’nin problem ¢6zme asamalarina
gore cozmeleri istenen toplam 21 problemden olusan ¢alisma kagitlar icin 6 ders saati siire
ayrilmistir. Sonrasinda 20 ders saati problem kurma 6gretimi yapilmistir. Ogretimden sonra
serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis problem kurma tiirlerini iceren ve 59
problemden olusan ¢alisma kagitlar1 uygulanmistir. Bu uygulama 22 ders saati siirmistiir.
Kurulmasi istenen 59 problemin 16’s1 serbest problem kurma, 16’s1 yari-yapilandirilmis
problem kurma ve 27’si yapilandirilmis problem kurma durumuna gore yapilandirilmistir.

Problem kurma i¢in hazirlanan calisma kagitlari, Stoyanova ve Ellerton'un (1996)
serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis problem kurma durumuna gore
yapilandirilmistir. Calismada; serbest problem kurma duruma, ilgili konuda istedikleri problemi
olusturma ve verilen bir resimden problem olusturmay1 kapsamaktadir. Bu durum 6grencilere
“Uzunluk konusu ile ilgili istediginiz bir problemi kurunuz. Carpma ve bélme islemi gerektiren
istediginiz bir problem kurunuz. Verilen resim ile ilgili problem kurunuz.” seklinde verilmistir.
Yari-yapilandirilmis problem kurma durumu, verilen say1 ve islemleri kullanarak problem
kurma ve cevabi verilen bir problem kurmayi icermektedir. Bu durum 6grencilere “458 + 278 =
736, 736 x 2 = 2944 verilen matematiksel islemlerine uygun ¢arpma ve bélme islemi gerektiren
problem kurunuz. Cevabi 845 olan bir problem kurunuz.” seklinde verilmistir. Yapilandirilmis
problem kurma durumu ise verilen problemde verilen ve istenen bilgiyi ters ¢evirerek problem
kurma, verilen probleme yeni bilgi ekleyerek problem kurma ve verilen problemdeki verileri
degistirerek problem kurmay: icermektedir. Bu durum 6grencilere “Problem: Orkestranin bir
haftalik hasilati 984 TL ve bilet fiyati 8 TL olduguna gore o hafta konserlere gelen toplam kisi



TAY Journal, 2018, 2(2), 130-147

sayisinl bulunuz. Yukaridaki problemde verilen ve istenen bilgiyi ters cevirerek bir problem
kurunuz. Yukaridaki probleme yeni bilgi ekleyerek problem kurunuz ve ¢6ziiniiz. Yukarida
verilen problemdeki verileri degistirerek problem kurunuz.” seklinde verilmistir. Calisma okulda
kurs seklinde diizenlenmistir. Haftada 3 giin 6 ders saati olmak iizere 9 hafta siirmiistiir.

Bulgular
Problem Cézme Asamalarindaki Kritik Davranislara iliskin Bulgular
Arastirmanin birinci sorusu, “6grencilerin problem c¢6zmenin her bir asamasi icin
belirlenen kritik davranmislar1 gerceklestirme durumlar1 nedir” seklinde ifade edilmistir. Bu

dogrultuda, problem ¢6zmenin her bir asamasindaki kritik davranislarin frekans ve yilizde
degerleri hesaplanmistir. Bu degerler Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Problem ¢ozme asamalarindaki kritik davranislara ait dagilimlar

Asamalar Davraniglar f %
Problemin tam olarak anlasilmasi 70 26,22
Problemin bir pargasinin anlasilmasi 102 38,20
Problemi Anlama Problemin anlasilamamasi 46 17,23
Problemin anlasilmasi i¢cin herhangi bir ¢cabanin gosterilmemesi 49 18,35
Toplam 267 100
Uygun ¢6zlime ulastiracak bir stratejinin se¢ilmesi 88 32,96
Plan Hazirlama Cozlime yardimci olacak str'atejir.lin sadece bir par¢asinin 43 1611
(Bir Strateji Se¢me) segilmesi
Uygun olmayan bir stratejinin se¢ilmesi 76 28,46
Herhangi bir stratejinin se¢ilmemesi 60 22,47
Toplam 267 100
Uygun ve dogru ¢oziime ulasilmasi 86 32,21
Plam Uygulama Bir kismi1 dogru olan bir ¢6ziimiin yapilmasi 31 1161
Uygun ve dogru olmayan bir ¢éziimiin yapilmasi 76 28,46
Herhangi bir ¢6zlimiin yapilamamasi 74 27,72
Toplam 267 100
Problemin ve bu probleme gore olusturulan yeni problemin 0 0
coziilmesi
Degerlendirme Sonuglarin mantiksal olarak dogrulanmasi 38 14,23
Sonuglarin kismen dogrulanmasi 67 25,09
Sonucun nasil dogrulanacaginin bilinmemesi 162 60,68
Toplam 267 100

Tablo 3 incelendiginde, problemi anlama asamasinda; 267 ¢oztiimiin 70’inde (%26,22)
problemin tam olarak anlasildigi, 102’sinde (%38,20) bir parc¢asinin anlasildigl, 46’sinda
(%17,23) problemin anlasilmadigl ve 49'unda (%18,35) problemi anlamak i¢in herhangi bir
¢abanin gosterilmedigi (bos birakildigl) goriilmektedir. Bir plan hazirlama asamasinda; 267
¢Oziimiin 88’inde (%32,96) uygun ¢oziime ulastiracak bir stratejinin secildigi, 43'tinde (%16,11)
¢O6zlime yardimci olacak stratejinin sadece bir parcasinin secildigi, 76’sinda (%28,46) uygun
olmayan bir stratejinin secildigi ve 60’inda (%22,47) herhangi bir stratejinin secilmedigi
goriilmektedir. Plani uygulama asamasinda; 267 ¢ozliimiin 86’sinda (%32,21) uygun ve dogru
¢oziime ulasildig), 31’inde (%11,61) bir kism1 dogru olan ¢6ziime ulasildigl, 76’sinda (%28,46)
uygun olmayan bir stratejinin secildigi ve 74’tinde (%27,72) herhangi bir ¢6ztimiin yapilmadigi
goriilmektedir. Degerlendirme asamasinda; 267 ¢6ziimiin 0'inda (%0) problemin ve bu
probleme gore olusturulan yeni problemin ¢éziildiigii, 38’inde (%14,23) sonuglarin mantiksal
olarak dogrulandigi, 67’sinde (%25,09) sonuclarin kismen dogrulandigl ve 162’sinde (%60,68)
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sonuglarin nasil dogrulanacaginin bilinmedigi gértilmektedir. Problem ¢6zme siirecinin her bir
basamagina ait kritik davranislar1 gerceklestirme durumlarinin genel olarak diisiik seviyede
oldugu goriilmektedir.

Kurulan Problemlerin Niteligine iliskin Bulgular
Arastirmanin ikinci sorusu, “6grencilerin kurduklar1 problemlerin niteligi nedir” seklinde

ifade edilmistir. Bu dogrultuda kurulan problemlerin niteligine iliskin durumlar belirlenmistir.
Bu durumlarin frekans ve yiizde degerleri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Kurulan problemlerin niteligine ait dagilimlar

Problem kurma

i 0,
durumlar: Kategoriler f %
Problem VDU 125 67,20
Serbest problem vDUO 4 2,15
kurma durumu Problem degil 57 30,65
Bos 0 0
Toplam 186 100
Yari-yapilandirilmis Problem V\gDUUO ?33 i;’gi
g;‘;gﬁf kurma Problem degil 44 23,66
Bos 31 16,67
Toplam 186 100
1 43,2
Yapilandirilmis Problem \Y]]))[ljjo §18 93726
gzigflf kurma Problem degil 77 24,14
Bos 73 22,88
Toplam 319 100

Tablo 4 incelendiginde, serbest problem kurma durumunda kurulan 186 problemin
129’unun (%69,35) problem niteligi tasidigi, 129 problemin 125'inin (%67,20) VDU oldugu, 4’
tiniin (%2,15) ise VDU olmadig1 gorilmektedir. Kurulan problemlerin 57’sinin (%30,65)
problem niteligi tasimadigl goriilmektedir. Yari-yapilandirilmis problem kurma durumunda
kurulan 186 problemin 111’inin (%59,67) problem niteligi tasidigi, 111 problemin 78’inin
(%41,93) VDU oldugu, 33’iniin (%17,74) ise VDU olmadig1 goriilmektedir. Kurulan
problemlerin 44’liniin (%23,66) problem niteligi tasimadigi ve 31'inin (%16,67) bos birakildig
goriilmektedir. Yapilandirilmis problem kurma durumunda kurulan 319 problemin 169’unun
(%52,98) problem niteligi tasidigi, 169 problemin 138’inin (%43,26) VDU oldugu, 31’inin
(%9,72) ise VDU olmadig1 goriilmektedir. Kurulan problemlerin 77’sinin (%24,14) problem
niteligi tasimadigr ve 73’lUniin (%22,88) ise bos birakildigr goriilmektedir. Serbest, yari-
yapilandirilmis ve yapilandirilmis problem kurma durumlarinda, verilen yanitlarin biyiik
kisminin problem niteligi tasidig1 ortaya cikmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada, 6grencilerin problem ¢ézmenin her bir asamasindaki kritik davranislari
gerceklestirme durumlarinin ne oldugunun detayli bir sekilde incelenmesi amaglanmistir.
Calismada problemi anlama asamasinda 267 ¢6ztimiin 70’inde (%26,22) problemin tam olarak
anlasildigl, 102’sinde (%38,20) problemin bir pargasinin anlasildigl, 95’inde (%35,58) ise
problemin anlasilmadigl bulgusuna ulasilmistir. Bir plan hazirlama asamasinda 267 ¢dziimiin
88’inde (%32,96) uygun ¢oziime ulastiracak bir stratejinin secildigi, 43’iinde (%16,11) ¢6ziime
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yardimc1 olacak stratejinin bir parcasinin secildigi, 136’sinda (%50,93) ya uygun olmayan bir
stratejinin secildigi ya da herhangi bir stratejinin secilmedigi bulgusuna ulasilmistir. Calismada
plani uygulama asamasinda 267 ¢6ziimiin 86’sinda (%32,21) uygun ve dogru ¢oziime ulasildigy,
31’inde (%11,61) bir kism1 dogru olan bir ¢6ztimiin yapildigi, 150’sinde (%56,18) ise uygun bir
¢Oziimiin yapilmadig bulgusuna ulasilmistir. Degerlendirme asamasinda 267 ¢dziimiin 38’inde
(%14,23) sonuglarin mantiksal olarak dogrulandigi, 67’sinde (%25,09) sonuclarin kismen
dogrulandig1 ve 162’sinde (%60,68) ise sonuglarin nasil dogrulanacaginin bilinmedigi bulgusuna
ulasilmistir. Bu bulgulara gore; problem ¢6zme asamalari olan problemi anlama, plan hazirlama,
plani uygulama ve degerlendirme asamalarinda 6égrencilerin performanslan diisiiktiir. Ozsoy
(2005) tarafindan yapilan calismada ise farkh bir bulguya ulasilmistir. Ozsoy (2005) tarafindan
yapilan calismada, 6grencilerin en yiiksek performansi problemi anlama asamasinda gosterdigi,
ogrencilerin plan yapma ve plani uygulama asamalarinda basarisiz olduklar1 belirtilmistir.
Gokkurt ve digerleri (2015) tarafindan yapilan ¢alismada da yine bu arastirmadan elde edilen
bulgulardan farkh bulgulara ulasilmigtir. Ogrencilerin en yiiksek performansi problemi anlama,
plan hazirlama ve plani uygulama asamalarinda gosterdikleri, en diisiik performansi ise
degerlendirme asamasinda gosterdikleri belirtilmistir. Ancak bu calismada farkli bir bulguya
ulasilmasinin nedeni problem ¢ézme 6gretiminin kisa bir siirede gerceklestirilmis olmasindan
kaynaklanabilir.

Bu arastirmada, 6grencilerin kurduklar problemlerin niteligini detayh sekilde incelemek
amaglanmistir. Calismada serbest problem kurma durumunda kurulan 186 problemin 129’unun
(%69,35) problem niteligi tasidigi, 129 problemin 125’'inin (%67,20) VDU oldugu, 4’liniin
(%2,15) ise VDU olmadigy, 57’sinin (%30,65) problem niteligi tasimadig1 bulgusuna ulasilmistir.
Yari-yapilandirilmis problem kurma durumunda kurulan 186 problemin 111’inin (%59,67)
problem niteligi tasidigi, 111 problemin 78’inin (%41,93) VDU oldugu, 33'iniin (%17,74) ise
VDU olmadigy, 44’lintlin (%23,66) problem niteligi tasimadig1 ve 31’inin (%16,67) bos birakildig:
bulgusuna ulasilmistir. Yapilandirilmis problem kurma durumunda kurulan 319 problemin
169’unun (%52,98) problem niteligi tasidigl, 169 problemin 138’inin (%43,26) VDU oldugu,
31'inin (%9,72) ise VDU olmadig), 77’sinin (%24,14) problem niteligi tasimadig1 ve 73’liniin
(%22,88) ise bos birakildigi bulgusuna ulasilmistir. Bu bulgulara gore; serbest, yari-
yapilandirilmis ve yapilandirilmis problem kurma durumuna yoénelik kurulan problem sayisi
yliksektir. Problem niteligine sahip fazla sayida kurulan problemlerin, 6grencilerin giinliik
yasantilan ile ilgili oldugu séylenebilir. Aydogdu Iskenderoglu ve Giines (2016) tarafindan
yapillan c¢alismada, oOzellikle serbest problem kurma durumunda Ogrencilerin giinlik
yasantilarini yansitan problem kurduklari belirtilmistir. Benzer sekilde, Sengiil Akdemir ve
Turniiklii (2017) calismasinda, 6. smif 0Ogrencilerinin serbest, yari-yapilandirilmis ve
yapilandirilmis problemler kurduklarini gézlemistir. Bu sonug arastirmayi destekler niteliktedir.
Bununla birlikte, égrencilerin problem kurma becerilerinin diisiik oldugu (Gokkurt, Ornek,
Hayat ve Soylu, 2015; Isik ve digerleri, 2011; Isik ve Kar, 2012) bulgusuna ulasilmistir. Bu
calismada farkli bir sonuca ulasilmasi, problem kurma 6gretiminin yapilmasi ile a¢iklanabilir.
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Oneriler

Ogrencilerin problemi anlamalar icin cesitli tekniklerin (problemi 6zetleme, ifadeyi
gorsellestirme, tablo yapma, listeleme, vb.) her biri daha detayli 6gretilebilir. Problem ¢ézme
o0gretimi yapilirken, problem ¢6zme stratejilerinin her biri ayrintili olarak islenebilir. Problem
¢O6zme O0gretimi daha uzun bir siirede yapilabilir.
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