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Ozet:

Bu calismada 6grencilerin problem ¢6zme ve kurma ¢6zme siireclerindeki basart
matematiksel diistiniisleri incelenmistir. Arastirmada tarama yéntemi kullandmustur.
Veri toplama aract olarak ikisi problem ¢6zme, biri problem kurmayt gerektiren

toplam U sorudan olusan bir form kullandmustur. Arastirmanin 6rneklemini 150'si E-Uluslararas: Egitim
ilkokul 4, 150'si ortaokul 5 ve 150'si ise ortaokul 6. Sinif olmak lizere toplam 450 Arastirmalart Dergisi,
6grenci olusturmaktadir. Veriler nitel olarak analiz edilmistir. Arastirmanin Cilt: 9, Sayt: 3, 2018, ss. 1-33

bulgularina gére katiimciarin biiyiik ¢cogunlugunun ¢éziim stratejilerini dogru
belirleme ve problemi ¢6zme konusunda yeterli olmadiklar: gériilmiistiir. Ancak sinif
seviyesi arttikca 6grencilerin problem kurma ve ¢6zme konusunda yeterliklerinin
arttigt ortaya ctkmustur. Bu yeterliklerin artmast icin 6gretmenlerin daha ¢ok problem
¢6zme ve kurma c¢alismalarina yer vermeleri gerekmektedir. DOI: 10.19160/ijer.393529
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GIRIS

Problem, ¢6ziim bekleyen herhangi bir durum iken; ¢ozim, farkli fikirler veya olasi
¢ozimler arasinda secim yapma eylemidir (Schoenfeld, 1992). Etkili problem ¢6zme problemin
dogru tanimlanmasi, ilgili bilgilerin toplanmasi, ¢6ziim seceneklerinin belirlenmesi ve en uygun
olan secenegin segilerek uygulanmasi ile gerceklesmektedir (Kuzgun, 1992). Lester (1994)
matematik problemlerini ¢c6zme becerisinin ¢cok uzun bir sire icerisinde yavas yavas gelistigini
vurgulamakta ve problem cozmenin basit islemleri hatirlama veya iyi 6grenilmis siireglerin
uygulamasindan daha fazlasini icerdigini belirtmektedir.

Matematik 6gretimi, sadece bir konuya dair temel bilgilerin 6gretimine ydnelik bir¢ok
ornek ¢cozmek ya da 6gretmenin agikladigi yontemleri tekrar etmek degildir. Ayni zamanda gergek
anlamda problem ¢6zmeye dair yontem gelistirmek, gelistirilen yontemleri uygulamak ve bu
uygulamalarin sonuca goturip gotirmedigini kontrol etmektir (Bozkurt, 2010; Van De Walle, Karp
ve Bay- Williams, 2012). Problem c¢o6zmek icin uygulanabilecek belli bir ¢ézim yolu
bulunmamaktadir (Santos-Trigo, 1996). Her problem igin farkh bir ¢c6ziim yolu gerekebilir. Ancak
Polya'nin (1973) problemi anlama, plan yapma, plani uygulama ve degerlendirme olmak utzere
dort asamadan olusan problem ¢6zme adimlari yaygin olarak kullanilmaktadir.

Bir problemi ¢dzmek igin uygun stratejinin secimi, problemi anlamaya ve stratejileri
tanimaya baglidir. Herhangi bir problemin ¢dzimi igin bazen bir, bazen birkag strateji birlikte
kullanilabilir (GUr ve Hangul, 2015). Literatiirde sema ¢izmek, liste hazirlamak, tahmin ve kontrol
etmek, bdlmek ve ydnetmek, sondan baslamak, oriinti aramak gibi cesitli problem ¢6zme
stratejilerine rastlamak mumkiindir (Altun, 2014). Ogrenciler, daha 6nce gérmedikleri tiirde bir
problemle karsi karsiya kaldiklarinda, ¢6ziime gitmek icin problemi pargalara ayirma, bir sekil
cizme, benzer basit problemlerden yararlanma ve ¢6zimi kontrol etme gibi siregleri kullanmada
sikinti yasamaktadirlar. (Altun ve Arslan, 2006). Oyle ki bir problemle karsilastiklarinda probleme
bir goz atip, sayilara uygulanmasi gereken islemleri cabucak uygulayip sonucu bulma egilimi
gostermektedirler.

Matematik derslerinde temsillerin kullanimi, matematiksel yeterliligin dnemli bir pargasidir
ve matematiksel bilginin farkh temsil cesitleriyle ifade edilebilmesi grenmede bir zenginlik olarak
degerlendirilmektedir (Van De Walle ve ark., 2012). Farkh temsillerin kullaniimasi ve bu temsiller
arasindaki (grafikler, tablolar, cebirsel ve sozel temsiller vb.) gegislerin saglanabilmesi, kavramsal
anlamanin dnemli bir gostergesi olarak kabul edilmektedir (Harries ve Barmby, 2006; Isik, Isik ve
Kar, 2011). Ayrica bu durum ilkégretim Matematik Programi’'nda da (Milli Egitim Bakanhgi [MEB],
2005) alana 6zgu beceriler icerisinde "matematiksel kavram, islem ve durumlarin farkh temsil
bicimlerini iliskilendirir, farkli temsil bicimleri arasinda doénusim yapar” seklinde ifade
edilmektedir. Yine 6gretim programinda, 6grencilerin matematikle ugrasma sureci ve sonrasinda
sozIU anlatim, yazili ifade, resim, grafik ve somut modellerden yararlanmasinin blyik énem
tasidigi belirtiimekte ve 6gretmenlerinde bu siirecte 6grencilerinin distincelerini aciklayabilmesi,
tartisabilmesi ve yaziyla anlatabilmesi icin sinif ortamlarini olusturmanin gerekliliginin alti
cizilmistir. Bu cerceveden bakildiginda, derslerde sadece problemlerin ¢dziiminde gorsel
temsillerin kullanimina degil, ayni zamanda gorsel temsillere yonelik problem kurma etkinliklerine
de yer verilmesi bu becerilerin edinilmesinde yardimci olmasi beklenmektedir.

Matematik egitiminde temsillere verilen 6nem ve yapilan vurgulamalar temsil kullaniminin
karmasik oldugunu gdstermistir (Cuoco, 2001). Ayrica her bir temsil tiri ilgili kavramin ¢ogu
zaman yalnizca bir yéniine vurgu yaptigindan temsillerin sinirliliklari vardir (ipek ve Okumus, 2012).
Bu yiizden yapilan arastirmalarda (Cuoco, 2001; Kaput, 1992) degisik temsillerin beraber veya
coklu temsil kullaniminin herhangi bir matematiksel kavramin farkli anlamlarini ortaya ¢ikarmada
daha etkili oldugu dile getirilmektedir.
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Problem ¢6zmenin yaninda problem kurma da, matematigin énemli bir bileseni olarak
kabul edilmekte ve matematik egitiminin merkezinde yer almaktadir (Crespo, 2003; MEB,
2018; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Problem kurma, problem
¢6zme becerisine katki yapmanin yaninda égrencilerin kavramsal 6grenmelerini, tutumlarini ve
disiinme bicimlerini de gérmeye imkan tanimasi yoninden 6nemli bir 6lcme araci olarak da
kullanilabilir (Lowrie, 2002). Problem kurma yeni problem yazma ya da verilen bir problemi farkli
bir sekilde tekrar olusturmadir (Silver, 1997; Ticha ve Hospesova, 2009). Problem kurma sireci bazi
zihinsel etkinlikleri yerine getirmeyi gerekli kilar (Pirie, 2002). Problem kurmayi esas alan bir
egitimden gecen ogrencilerin 6zellikle kendi olusturduklar problemlerde gegen ¢dziime ydnelik
eksik, fazla veya gizli bilgileri saptamalari ve yazdiklari problemin uygunlugunu irdelemeleri,
onlarin niteliksel akil yuritme becerilerini gelistirdigi ve buna bagl olarak da problemi anlama
basarilarini Gst diizeye ¢ikardidi belirtiimektedir (Cankoy ve Darbaz, 2010).

Yapilan bircok arastirma incelendiginde &grencilerin problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilebilecegini (Cankoy ve Darbaz, 2010; Verschaffel ve ark., 1999; Yazgan ve Bintas, 2005) ve
problem kurma ve problem ¢6zmenin birbirini destekledigi gorilmektedir (Altun, 2014; Kilpatrick,
1987; Lowrie, 2002; Silver, 1997). Problem kurma davranisinin, égrencilerin problem ¢ézme
becerilerinin gelistirilmesi icin dnemli bir nokta oldugu siklikla karsimiza ¢cikmaktadir. (NCTM, 2000;
Silver,1997). Altun'a (2014) gore problem kurma davranisini kazanan &grencilerin matematige
karsi olan ilgisi ve sempatisi artarken, korkulari azalmaktadir.

Matematik dersinde problem ¢6zme basarisini arttirabilmek igin ilk énce diisinme ve
¢dziim yollarini incelemek gerekmektedir (Krawec, 2014). Ogrencilerinin diistinme tarzlarinin
ogretmenler tarafindan bilinmesi sinifta yapilan uygulamalarini ve sonucunda da égrenmelerini
bilyuk oranda etkiler (Bozkurt, Ozmantar, Bingolbali ve Ogras, 2011; Krawec ve Montague, 2014).
Dort, bes ve altinci sinif 8grencilerinin ayni soru tiplerine verdikleri cevaplardaki farkliliklar, ¢cozim
temsilleri ve gdsterim tiirlerindeki degisiklikler dgrencilerin bilissel diizeyleri arasindaki farkliliklari
gOsterecektir. Bu galismanin amaci dort, bes ve altinci sinif dgrencilerin problem ¢ézme ve
problem kurmadaki basari ve matematiksel dislindslerini incelemektir. Bu baglamda problem
cimlesi su sekilde ifade edilmistir: Dort, bes ve altinci sinif 6grencilerinin problem ¢ézmede ve
problem kurmada basarilari ve matematiksel diistintsleri nasildir? Calismanin problemine cevap
bulabilmek icin asagidaki alt sorulara cevap aranmistir.

1. Ogrencilerin problem ¢ézme basarilari nedir?

2. Ogrenciler problem ¢ézerken ne tiir stratejiler kullanmaktadirlar?

3. Ogrencileri problem ¢ozerken kullandiklari ¢6zim temsilleri nelerdir?
4

Problem ¢6zme performanslari, ¢oziim stratejileri ve ¢6ziim temsilleri arasinda sinif
seviyelerine gore farklilik var midir?

5. Ogrencilerin problem kurma performanslari nasildir?

Bu calismanin 4, 5 ve 6. sinif 6grencilerine dair problem ¢ézme ve problem olusturma
performanslari, kullandiklari ¢d6zim strateji ve temsilleri baglaminda bilgiler vermesi yoniyle
literattre katki sunmasi beklenmektedir.

YONTEM

Arastirma modeli

Dort, bes ve altinci sinif 6grencilerinin problem ¢ézme ve problem kurma sireclerindeki
matematiksel distinmelerinin incelendigi bu calismada tarama modeli esas alinmistir. Bu tir
arastirmalarda geg¢mis veya halen mevcut olan bir olgu/olay var oldugu haliyle betimlenir. Bu
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modelde arastirma konusu birey veya nesneler kendi kosullarinda ve oldugu gibi tanimlanir,
herhangi bir sekilde degistirme ve/veya etkileme cabasi gdsterilmez (islamoglu, 2009).

Calisma Grubu

Arastirmanin 6rneklemini Turkiye'nin Glineyindeki bir blylksehirde secilen 5 okulun 6grencileri
olusturmaktadir. Bu okullar basar diizeyi olarak orta durumda olan, sehrin gelir dizeyi farkl
bolgelerinden secilen devlet okullaridir. 237'si kiz 8grenci, 213’0 erkek 6grenci olan katimcilarin
okullara ve sinif seviyelerine gére dagilimi Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1: Ogrencilerin olusturdugu calisma grubu

Okullar 4. sinif 5. sinif 6. sinif Toplam
A 60 47 52 159
B - 48 47 95
C 42 21 26 89
D 26 34 25 85
E 22 - - 22
Toplam 150 150 150 450

Tablo 1 incelendiginde her sinif seviyesinden 150 ser kisi olmak Uzere toplam 450
dgrenciden veri toplandigi gérilmektedir. Ogrenci sayilari karsilastirma yapmada kolaylik olmasi
amaciyla ozellikle esit tutulmustur. 150 6grenciden fazla olan sinif diizeylerinden rastgele segilen
bazi 6grenci cevap kagitlari degerlendirme disi birakilmistir. Ornegin dérdiinci sinif diizeyinde A
okulundan fazla katilimci oldugu igin degerlendirme disinda tutulacak 6grenciler bu okuldan
secilmistir. Sinif diizeyleri ve okullarin segimi arastirmada kullanilan Cai (2003)'te verilen veri
toplama formunda istenilen bilgilere uygun olarak segilmistir. Okullarin segiminde gonullalik
esasina dayali olarak secilen A ve B iyi diizeyi, C ve D orta diizeyi E ise ortanin alti diizeyi temsil
edecek sekilde secilmistir. Boylece calismanin yapildigi il merkezinin ortalama bir resminin
cekilmesi saglanmaya calisilmistir.

Calismada veri toplama araci olarak Cai'nin (2003) calismasinda verilen acik uglu
sorulardan esinlenmistir. Ders kitaplarinin incelenmesi ve 6gretmenlerle yapilan goérismeler
sonucunda bu sorularin katiimcilarin seviyesine uygun oldugu sonucuna varilmistir. Calisma igin
kullanilan form bir alan uzmaninin goérisiine sunulmustur. Ayrica 6grencilere dagitiimadan 6nce
sorularin anlasilirligini kontrol etmek icin iki matematik 6gretmeninden bu sorular ¢dzmeleri
istenmistir. Yapilan degerlendirmede sorularin dogru anlasilip ¢ozilebildigine karar verilmistir.
Son olarak soru formu dort, bes ve altinci sinif (21 kisilik 4. Sinif, 21 kisilik 5. sinif ve 22 kisilik 6.
Sinifa) 6grencileri ile pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamasinda4 ve 5. sinif 6grencilerin
ortalama sapka probleminde bazi &grencilerin "ortalama” kavramindan kaynakli problemi
anlamakta sikinti yasadiklar gorilmis ve 6gretmen agiklamasinin gerekliligine karar verilmistir.
Uygulamaya ge¢cmeden 6nce katilimcilara ortalama kavraminin ne oldugu ile ilgili 6gretmenler
tarafindan agiklama yapilmistir. Calisma icin bir ders saatinin yeterli oldugu gorilmdiistur.

Veri toplama aracinda 3 soru bulunmaktadir. Bunlardan ortalama sapka probleminde,
ogrencilere l¢ hafta boyunca satilan sapka miktarlari verilmis ve dort hafta sonunda satilan sapka
sayllarinin ortalamasinin 7 olmasi icin dordiinci hafta ka¢ adet sapka satilmasi gerektigi
sorulmaktadir. Pizza orani probleminde 7 kiza 2 pizza ve 3 erkede 1 pizza verilip esit olarak
paylastiklarinda her bir kiz ve erkege esit miktarda pizza diiser mi sorusuna cevap aranmaktadir.
Sonuca gidis yollari ile ilgili aciklama yapmalar istenmektedir. Problem kurma sorusunda ise
dgrencilerden verilen 3 farkli sekil ile ilgili kolay, orta ve zor olmak lzere 3 farkl problem yazmalari
istenmektedir. Bu problemlerde 6grencilerden sadece dogru cevaplari bulmalar degil, ayni
zamanda ¢6zumlerini agiklamalarini istenmektedir. Bu problemler ¢oklu ¢ozim stratejilerine ve
gosterimlerine sahip oldugundan dolayi 6grencilerin distinme ve muhakeme degerlendirmeleri
agisindan coktan se¢cmeli problemlerden daha ¢ok avantajlidir.
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Veri Toplama ve Analiz Siireci

Veri toplama araci her bir okulda sinifin kendi matematik 6gretmeni tarafindan matematik
dersinde uygulanmistir. Testler uygulanmadan &nce matematik 6gretmenlerinin her birinden
ogrencilerin kendi distints sekillerini agiklamalarinin gerekliligi ve ortalama sapka probleminde
ortalama kavrami ile ilgili agiklamalar yapmalari istenmistir. Ogretmenler agiklama yaptiktan sonra
dgrencilere problemleri cézmek icin 40 dakika verilmistir. Ogrencilerin hesap makinesini
kullanmalarina izin verilmemistir.

Arastirmada verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Betimsel analiz
yonteminde veriler, daha 6nceden belirlenen basliklar altinda 6zetlenir ve yorumlanir (Robson,
2009). Arastirma elde edilen verilerin betimsel analizi kapsaminda Cai'nin (2003) calismasinda
kullanilan gerceve kullaniimistir. Bu ¢ercevede problem ¢dzme sorulary;

- Cevabin dogrulugu

- COzlm stratejisi

- CozlUm temsili
yonlerinden analiz edilmistir. Problem kurma sorusu ise kapsam ve icerik ve zorluk derecesindeki
ilerleme yonleriyle analiz edilmistir. Cevabin dogrulugu baglaminda katimci cevaplari dogru ve
yanls seklinde kodlanmistir. Her bir katilimciya bir numara verilmistir. Ornegin #389 ile 389
numarall katilimci cevap kagidi belirtilmektedir. Analizler esnasinda ayni problemde birden fazla
strateji veya temsil bicimi iceren katilimci cevaplari oldugundan verilen yizde degerleri katilimci
sayisindan fazla olan durumlarla karsilasmak mimkindir. Ortalama sapka problemine iliskin
¢6zUm stratejileri ve drnek cevaplar Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2: Ortalama sapka problemi ¢éziim stratejileri ve rnek cevaplar

CozUm stratejisi Tanim Ornek
g P }3
Ortalama e X__é.,_. €t - _’.‘.—-&—-
. ... Ortalama formilini dogru kullananlar 18 £ {O
formili stratejisi | .. N
e #389

1. Hafta ortalamadan +2
2. hafta ortalamadan -4

Siralama Tek tek her haftanin ortalamadan eksik ve
stratejisi fazlalarini yazarak 4. Haftayi hesaplamak 3. hafta ortalamadan -1
' Toplamda -4+-1+2=-3
3 eksigi eklersek son hafta; 7+3=10
a 1
dan2 e
Tahmin ve 3 haftayi toplayip 4. Haftaya bir sayi b 10 3y \0
L . . A5 )13 sormasy Z—r
kontrol stratejisi ~ tahmin ederek toplami 4’e bélenler \D g 26\4
= qei= 26
#122
| CAseacnsae
Anlasilmayan _ 80 184
stratej Stratejisi net olmayanlar asstas 3
#104

Tablo 2'de gorildigl gibi ortalama sapka problemini dogru cevaplayan katilimcilarin
kullandiklar ¢6ziim stratejileri ortalama formul stratejisi, siralama stratejisi, tahmin ve kontrol
stratejisi ve stratejisi net olmayanlar olacak sekilde ayri kategorilere ayrilmistir. Pizza oran
problemine iliskin ¢c6zim temsilleri ve 6rnek cevaplar Tablo 3'te verilmistir.
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Tablo 3: Pizza oran problemi ¢6ziim temsilleri ve érnek cevaplar

Coziim temsilleri Tanim Ornek

R YT TITRCTOR Pizza almig midir?Cevabing nast buld RUNUZU 35ayn ve
DUIURUNLTY gidayin veya gitin

Matematiksel

. Sayilarla islemler yapanlar
temsilleri y 3 yap

#65

2 _5

] fald
#19
Hayir ¢linki kizlardan 7 kisi 2 pizza, erkekler 3 kisi 1 pizza

paylasir. 6 erkek 2 pizza 7 kizla 3 erkek ayni miktarda
yemez.#2

L2l

Eebables o Senla o

Gorsel temsiller Sema veya model cizenler

Sozel temsiller Sozel agiklama yapanlar

Sadece erkekler fazla

Temisili olmayanlar .
y almistir diyenler

Erkekler daha cok yer #40

Tablo 3'te gorildigi gibi pizza oran problemi ¢6ziim temsilleri matematiksel temsiller;
gorsel temsiller; Sozel temsiller ve sadece dogru cevabi yazanlar yani temsili olmayanlar olacak
sekilde 4 ayri kategoriye ayrilmistir.

Problem kurma sorusunda katihmcilara verilen figtrlerden yola ¢ikarak kolay, orta ve zor
olmak Uzere 3 tane farkli problem yazmalari istenmistir. Problem kurma sorusuna iligskin kategori
ve kodlar ve 6rnek cevaplar Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4: Problem kurma sorusu analizleri ve 6rnek cevaplar

Kategori Kod Ornek
K11: Bir sekildeki noktalari icerenler 4.figlirde kag dolu daire olur? #73
. K12: Birden fazla sekildeki noktalari Bunun 10.figlriindekinden 5.figlrindeki siyah

K1: Genis .
K | icerenler toplarin farki kactir? #65

ap;fm Il K13: Sekillerdeki nokta sayilarini Yukaridaki sekilde 6riintl kag kag artmaktadir?
pro e.m er karsilastiranlar #84
(3 seklide K14: Figurle alakal sekil veya model
kullanarak daha g 2 4 Bunlardan 4. oriintiniin sekli nasildir? #65
sonraki gizenler

basamaklarla
ilgili problemler)

K15: Belirsiz ve cevaplanmayacak sekilde
olanlar

Yukaridaki 6riintiniin 100.sekli ne olur?#84

K16: Belirli ve kesin sonucu olacak sekilde
olanlar

4 figlirde kag dolu daire olur? #73

K2: Dar
kapsamli
problemler
(sadece 3 sekle
yonelik
problemler)

K21: Bir sekildeki noktalari icerenler

Figlirdeki i¢i boyanmis sekillerin sayisi
kactir?#31

K22: Birden fazla sekildeki noktalari
icerenler

Resim 1 ve 2'de toplam kag yuvarlak
boyanmistir?#60

K23: Sekillerdeki nokta sayilarini
karsilastiranlar

Her bir figlirde kagar tane siyah artiyor?#120

K24: Figurle alakal sekil veya model
cizenler

Ortada siyahla gdsterilen 6grencinin sagindaki
6grencinin solunda oturan kisinin konumunu
Giziniz??#125

K3: Matematiksel olmayan veya ilgisiz problemler

Buse bir alisveris merkezinden 4 parca kiyafet
aliyor. Bu tanesi 20 TL olan kazaktan 2 tanesini,
40 TL olan ayakkabidan 1 tane, tanesi 10 tane
olan etekten 1 tane almistir. Buse yaninda 200
TL gotirdugine gore kag TL para Ustl alir?#24

K4: Cevapsizlar

Problem kurma sorusunda yazilan her bir problem ilk olarak matematiksel problemler,
matematiksel olmayan veya alakasiz problemler ve cevapsizlar olarak 3 ayrn kategoride
degerlendirilmistir. Matematiksel problemler dar kapsamli ve genis kapsamli matematiksel
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problemler olarak 2 ayri gruba ayrilmistir. Dar kapsamli matematiksel problemler 6 ayri kodda
degerlendirilmistir. Genis kapsamli matematiksel problemler ise 4 ayri koda ayrilmistir.

Yazilmasi istenilen problemler kolay problem (P1), Orta problem (P2), Zor problem (P3)
olarak kodlanmistir. Problem kurma sorusuna iliskin zorluk derecesi analizleri ve 6rnek cevaplar
Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5: Problem kurma sorusu zorluk derecesi analizleri ve 6rnek cevaplar

Zorluk derecesi Ornek

Kolay problem ,’ = - A
© $iged

Orta problem

o S e

DI &;&b(‘ V2 . oar=ala Yoglom ¥acke

P1<P2<P3
Zor prob1emyub-°r“\°\d' ‘_‘a&t‘_‘-\-‘n ’{Q)‘l&f‘lm l Sy ‘-'rw_-\
bOb\O‘ bé}aw_ \oe /#186
‘ Ko “’°°‘e’“ M %.&.r\,, U;M}LQ&JLMLQ s.g‘_mm.\,m;j ol
P1<P3 ve P2<P3 = :Z 3, mﬁ Qbre 30pd -
veya do. Buso gore 40 adinde Ros tane (o Lyl
P1<P2 ve P1<P3 3 promem 7! ,,,c Qo&v Log
2 Lo co.rp-ﬂm W7
e #292
< “O;Wg«w/ ¥ T P > ,,, et ot sl ,ju.,
Or :7 roblem f, e = >
P1>P2,P2>P3, P1>P3, | ez, 4 /’éd” o Jy’

tor problem

> viesin 35//34,&/x/

Too ,;’7‘ A158

Problem kurma sorusunda katilimcilardan 3 seviyede problem kurmalari istenmistir.
Kolay- orta ve zor problemler. En az 2 matematiksel problem yazmis 6grenciler bu analize dahil
edilmistir. Analiz kriterleri asagida siralanmistir:

Genis kapsamli problemler dar kapsamlilardan daha zordur.

Genis kapsamlilar arasinda belirli ve kesin sonucu olacak sekilde olanlar daha zordur.
Eger bir problem figlrlerdeki noktalari karsilastirmayl soruyorsa bir sekildeki
noktalarla ilgili sorulan sorulardan daha zordur.

Eger bir problem figurlerdeki noktalari birlestirmeyi soruyorsa bir sekildeki noktalarla
ilgili sorulan sorulardan daha zordur.

Eger bir problem figir cizmeyi soruyorsa daha zordur.

Eger bir problem sonraki figlrleri soruyorsa daha zordur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Verilerin analizinin glvenirligi icin dncelikle iki arastirmaci ve alanda uzman bir 6gretim
Gyesi her sinif seviyesine ait ayni 20 cevap kagidini bagimsizca kodlamistir. Kodlayicilar arasi uyum
problem ¢6zme sorularindaki cevabin dogrulugu % 88, ¢6zim stratejileri ve ¢6zim temsilleri
acisindan %94 olarak bulunmustur. Problem kurma sorusunun cevaplari icin kodlayicilar arasi
uyum % 82 olarak bulunmustur. Bu oran guvenirlik igin yeterli olmasina ragmen (Bakeman ve
Gottman, 1997) yine de arastirmacilar 6rtismeyen kodlar Gzerinde tartismis ortak bir kanaate
varmiglardir. Verilerin analizinin guvenirligi icin yapilan bu calismadan sonra geriye kalan katilimci
cevaplar arastirmacilar tarafindan analiz edilerek tamamlanmustir.

BULGULAR

Ortalama Sapka Problemine iligkin Bulgular

Ortalama sapka problemini dogru yanitlayan ogrenci yizdeleri 4. siniflarda %27; 5.
siniflarda %31 ve 6. siniflarda ise %55'tir. 4 ve 5. siniflar arasinda istatistiksel olarak fark yokken
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(x2=0,579; sd=1; p>0,05). 6. siniflarin diger sinif seviyelerine gére dogru yanit sayisinda anlamli
bir fark bulunmaktadir (y2=29,202; sd=2; p<0,01). Katilimcilarin ortalama sapka problemini ¢c6zim
stratejileri 4 ayn kategoride siniflandinilmistir. C6zim stratejileri frekans yiizdeleri Tablo 6'da
verilmistir.

Tablo 6: Ortalama sapka problemi dogru cevaplarin ¢éziim stratejileri frekans yiizdeleri

Frekans yiizdeleri (%)

Coziim stratejileri

4.sinif 5.sinif 6.sinif
Ortalama formli stratejisi 11 17 41
Siralama stratejisi - - -
Tahmin et ve kontrol et stratejisi 13 10 8
Stratejisi net olmayanlar 3 4 6

Tablo 6'da goraldigu gibi 4. siniflarin %11°,5. siniflarin %17'si ve 6. siniflarin %41'i
ortalama formdilinu dogru kullanmiglardir. Burada 6. Siniflarin ortalama formilind dogru
kullanma sayisindaki fazlalik goze carpmaktadir. Her Ug sinif seviyesinde de tek tek eksik ve
fazlalan yazarak 4. haftayl hesaplama stratejisi goriilmemektedir. Cozim stratejisi net olmayan
fakat dogru sonuca ulasmis olanlar, 4. Siniflarin %3'0, 5. Siniflarin %4'UG ve 6. Siniflarin ise %6'sini
olusturmaktadir. Stratejisi net olmayanlarin sayisi da sinif seviyesi arttikca artmaktadir.

Ortalama sapka probleminde dogru cevaplarin gdsterim tirlerinin frekans ytzdeleri Tablo
7'de verilmistir. Farkli bir agidan da inceleyebilmek adina katiimcilarin dogru yanitlari gosterimleri
agisindan da 3 ayri kategoriye ayrilmistir.

Tablo 7: Ortalama sapka problemi dogru cevaplarin ¢6ziim temsillerinin frekans ylizdeleri

Frekans yiizdeleri (%)

Temsil tiirleri

4.sinif 5.sinif 6.sinif
Sozeltemsil 6 5 10
Gorsel temsil - - -
Matematiksel temsil 21 26 44

Tablo 8 incelendiginde 4. Siniflarin %6's1, 5. siniflarin %5'i ve 6. siniflarin %10'unun
cevabinin sozel temsil icerdigi gorilmektedir. Burada sozel agiklamanin en ¢ok 6. Siniflarda
goruldigu ortaya cikmaktadir. Gorsel temsil 3 sinif seviyesinde de gorilmemektedir. En cok
kullanilan ve sinif seviyesi arttikca artis gosteren temsil tlirl ise matematiksel temsildir (4. Siniflar
%21, 5. Siniflar %26 ve 6. Siniflar %44).

Pizza Oran Problemine iligkin Bulgular

Pizza oran problemini dogru yanitlayan 6grenci yiizdeleri 4. siniflarda %9; 5. siniflarda %23
ve 6. siniflarda ise %36'dir. Dogru cevap frekanslarinin sinif diizeylerine gore dagilimi anlamli
bulunmustur (x2 = 30,243; sd=2; p<0,01). Sinif diizeyi arttikca dogru cevap frekanslarinda
istatistiksel olarak anlamli bir artis gorilmdistir. Pizza oran problemini dogru cevaplayanlarin
¢6zlm stratejilerinin frekans yiizdeleri Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8: Pizza oran problemi ¢6ziim stratejileri frekans ylizdeleri

Frekans yiizdeleri (%)

Coziim Stratejileri

4.sinif 5.sinif 6.sinif
S1: Kesir seklinde yazip payda esitleyenler veya ondaliga gevirerek ) 4 1
karsilastiranlar
S2: Sozel olarak agiklama yapanlar 17 14 21
S3: Gorsel olarak sekil ¢izip aciklama yapanlar 4 13 9
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Tablo 8 incelendiginde ¢6ziim stratejilerinin 3 ayri kategoriye ayrildigi gérilmektedir. Kesir
seklinde yazip payda esitleyenler veya ondaliga cevirerek karsilastiran 4. sinif katiimci
goriilmemektedir. Pizza oran probleminde en ¢ok sozel olarak agiklama yapanlara rastlanmaktadir
4. sinif %17, 5. sinif %14 ve 6.sinif %21). Gorsel olarak cizip agiklama yapanlara ise en ¢ok 5. sinif
seviyesinde rastlanmaktadir (%13). Pizza oran problemindeki dogru cevaplarda gorilen ¢ozim
temsilleri 4 ayri kategoride incelenmistir. Her bir kategorinin frekanslar yiizdeleri Tablo 9'da
verilmistir.

Tablo 9: Pizza oran problemi ¢6ziim temsilleri frekans yiizdeleri

Frekans yiizdeleri (%)

Temsiller 4.sinif 5.sinif 6.sinif
Matematiiksel temsil - 4 11
Gorsel Temsil 4 13 11
Sozel temsil 17 14 23
Sadece dogru cevabi yazanlar yani temsili olmayanlar - - 0,7

Temsil kategorileri incelendigi zaman en ¢ok soézel temsil oldugu ve sinif seviyesi
yukseldikce sayinin arttigi géze carpmaktadir. (4. sinif %17, 5. sinif %14 ve 6. sinif %23). Problemi
temsili olmadan ¢ozenler ise neredeyse yok denecek kadar azdir. Sadece 6. siniflardan 1 6grencide
gorulmektedir. Sema veya model gizerek gorsel temsil kullananlar ise en fazla 5. sinif seviyesinde
goriilmektedir (%13).

Problem Kurma Sorusuna iligkin Bulgular

Bu kisimda katihmcilarin verilen figirlerden yola ¢ikarak kurduklar kolay, orta ve zor
problemlere dair yapilan analizlerden elde edilen bulgulara yer verilmistir. Kolay problemlerin
analiz frekans ytzdeleri Tablo 10'da verilmistir.

Tablo 10: Problem kurma sorusu kolay problem analizi frekans yiizdeleri

Frekans yiizdeleri (%)

Kolay problem kurma 4.sinif 5.sinif 6.sinif Toplam
K11 4 9 6 6
K12 - 2 0.7 1
Genig Kapsamli K13 2 7 3 4
problemler K14 - 2 2 1
Matematiksel K15 - 8 7 5
problemler K16 4 12 6 7
K21 22 21 19 21
Dar Kapsamli K22 10 13 15 13
problemler K23 - - 2 1
K24 - - 0.7 0.2
Matematiksel olmayan veya ilgisiz problemler K3 43 33 37 38
Cevapsizlar K4 19 13 17 16

Tablo 10 incelendiginde kolay problemlerde katilimcilarin %46’sinin - matematiksel
problem, %38’inin matematiksel olmayan problem kurdugu goérilmektedir. %16'sinin ise cevapsiz
biraktigi gorilmektedir. Dar kapsamli problemler arasinda ise en ¢ok bir sekildeki noktalari iceren
problem tiriine rastlanmaktadir (4. sinif %22, 5. sinif %21 ve 6. sinif %19). Matematiksel olmayan
veya ilgisiz problem kurmaya en ¢ok 4. siniflarda (%43) rastlanmistir. 5. ve 6. siniflarda ise ¢ok
benzer bir durum s6z konusudur. 5. siniflarin %33'U matematiksel olmayan veya alakasiz problem
kurarken, 6. siniflarda %37'dir. Kolay problem kurma kismini bos birakan égrenci sayilari her sinif
seviyesinde benzerlik gdstermektedir (4. sinif %19; 5. sinif %13, 6. sinif %17). Tablo 11'de orta
problemlerin analiz frekans ylzdeleri verilmistir.
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Tablo 11: Problem kurma sorusu orta problem analiz frekans yiizdeleri

Frekans Yiizdeleri (%)
4.sinif 5.sinif 6.sinif

Orta problem kurma

K11 5 13 7

K12 1 1 2

. K13 3 8 5

Genis Kapsamli problemler K14 ] 1 ]

. K15 2 13 3
Matematiksel problemler K16 7 9 9
K21 12 11 13

K22 15 12 15

Dar Kapsamli problemler K23 3 3 >

K24 - - -

Matematiksel olmayan veya ilgisiz problemler K3 43 36 41
Cevapsizlar K4 23 18 18

Orta problemlerde matematiksel olmayan veya alakasiz problemlerin sayisindaki fazlalik
goze carpmaktadir (4. sinif %43, 5. sinif %36, 6. sinif %41). Orta problemlerin %29'u genis kapsamli,
%26'sinin  dar kapsamli  matematiksel problemler oldugu gorilmektedir. Dar kapsamli
matematiksel problemlerde sekillerdeki nokta sayisini karsilastiranlar 4. ve 5. sinifta gorilmezken,
6. siniflarda sadece %2'sidir. Figlrle alakali sekil veya model gizenler ise 3 sinif seviyesinde de
gorilmemektedir. Genis kapsaml matematiksel problemlerde belirsiz ve cevaplanmayacak sekilde
olanlarin 5. sinif seviyesinde (%13), 4. sinif (%2) ve 6. sinifa gére (%3) ¢ok daha fazla oldugu
gorulmektedir. Tablo 12'de zor problemlerin analiz frekans ylzdeleri verilmistir.

Tablo 12: Problem kurma sorusu zor problem analiz frekans ylizdeleri

Frekans Yizdeleri (%)

Zor problem kurma

5. 6.

K11 3 9 9

K12 1 3 1

Genis Kapsamli K13 3 8 3

problemler K14 - 1 1

. K15 3 12 3
Matematiksel problemler 16 > 10
K21 11 9 9

K22 7 10 14

Dar Kapsamli problemler K23 - N ]

K24 - - -

Matematiksel olmayan veya ilgisiz problemler K3 48 42 40
Cevapsizlar K4 29 17 23

Zor problemlerin analizinde de 6grencilerin biyik ¢cogunlugunun (4. sinif %48, 5. sinif
%42 ve 6. sinif %40) matematiksel olmayan veya alakasiz problemler yazdigi goérilmektedir.
Problemlerin  %27sinin genis kapsamli matematiksel problemler, %Z20'sinin dar kapsamli
matematiksel problem oldugu goérilmektedir. Orta problemlerde oldugu gibi zor problemlerde
de dar kapsamli matematiksel problemlerde sekillerdeki nokta sayisini karsilastiranlar 4. ve 5.
sinifta gorilmezken, 6. siniflarda sadece%1dir. Genis kapsamli matematiksel problemlerde bir
sekildeki noktalari iceren problem sayilari 5 ve 6. sinifta farklilik gdstermezken, 4. sinifta sayisi ¢cok
azalmaktadir. (4. sinif 4 %3, 5. sinif %9, 6. sinif %9). Tablo 13'te problem kurma sorusu zorluk
seviyesindeki ilerleme analizi frekans ylzdeleri verilmistir.

Tablo 13: Problem kurma sorusu zorluk seviyesindeki ilerleme analizi frekans yiizdeleri

Frekans yiizdeleri (%)

Zorluk derecesi

4.sinif 5.sinif 6.sinif
P1<P2<P3 18 28 23
P1<P3 ve P2<P3 veya P1<P2 ve P1<P3 11 15 15
P1>P2,P2>P3, P1>P3, 5 4 5
Dahil edilmeyenler 65 53 57
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En az 2 matematiksel problem yazmis 6grenciler bu analize dahil edilmis ve analiz kriterleri
yontem kisminda ayrintili olarak anlatilmistir. 3 sinif seviyesinde de analize dahil edilemeyenlerin
yuzdeleri Tablo 14'te géruldigi gibi oldukga fazladir. 4. siniflarin %18'inin, 5. siniflarin %28’inin ve
6. siniflarin %23'indn istenilen tiirde kolay-orta ve zor olmak (zere zorluk derecelerini arttirdiklari
gorulmektedir.

TARTISMA YORUM VE ONERILER

4,5 ve 6. sinif 6grencilerinin problem ¢6zme ve kurma sireclerindeki matematiksel
dislinusgleri incelendigi bu calismadan elde edilen bulgular veri toplama aracindaki her bir soru
icin tartisiimistir.

Ortalama sapka problemine dair bulgularin tartisiimasi

Ortalama sapka problemini yaklasik olarak 4. sinif 6grencilerinin dortte biri, 5. sinif
ogrencilerinin Ucte biri dogru cevaplarken, 6. sinif dgrencilerinin yarisindan fazlasinin dogru
cevapladigi gértilmektedir. Bu oranlar Cai'nin (2003) Singapur'daki uygulamasinda ¢ikan sonuglara
gore oldukca dusuktir (4. sinif %73, 5. sinif %93 ve 6. sinif %95). Sinif seviyesi ylkseldikce basari
oraninin artmasi olumlu bir gelisme gibi goriilse de Singapurlu 6grencilerle karsilastirildiginda
gercekten sikintili bir durumun ortada oldugu soylenebilir. Ayrica 4 ve 5. sinif dgrencilerinin
yaklasik Ggte birinin 6. sinif grencilerinin ise 6nemli bir kisminin sayilar ile anlamsiz islem yapmis
olmalari, nedenlerinin arastiriimasi gereken énemli bir bulgudur.

Ortalama sapka probleminde sayilari az da olsa direk ortalamayla 4'lcarparak 28
bulanlarin sinif seviyesi arttikca artmasidir. Problemdeki ¢6ziim stratejilerine bakildigi zaman
ortalama formulini dogru kullananlarin 6. Siniflarda yogunlastigi gorilmektedir. Tahmin ve
kontrol stratejisi ise sinif seviyesi arttikca azalmaktadir. Dogru cevabi bulmasina ragmen stratejisi
net olmayan &grencilerin sayisinin da sinif seviyesi ile baglantili olarak arttigi gézlenmesi de ilging
bir bulgudur.

Cozumlerin temsillerine bakildiginda 6grencilerin her sinif seviyesinde yogun olarak
matematiksel gosterimler kullandigi, gorsel gosterimler ise hicbir 6grenci tarafindan tercih
edilmedigi gorilmektedir. Matematiksel gdsterimlerin kullanilmasi sinif seviyesi ile birlikte
artmaktadir. Oyle ki 4 ve 5. siniflarda tim &grencilerin yaklasik dortte biri matematiksel gésterim
kullanirken, 6. siniflarin yarisina yakini bu gdsterimi tercih etmistir. Bu durum Singapurlu
ogrencilerle yapilan benzer calismaya (Cai, 2003) benzerlik gostermektedir. Bunun sebebi
okullarda matematik 6gretimi yapilirken islemsel bilgileri kullanmaya daha fazla zaman ayriimasi
olabilir.

Pizza oran problemine dair bulgularin tartigilmasi

Pizza oran probleminde dogru cevap veren Ogrencilerin yiizdesi, Singapur'da yapilan
calismada (Cai, 2003) oldugu gibi sinif seviyesi arttikca artmaktadir (4. sinif %9; 5. sinif %23; 6. sinif
%36). Ayrica Topal (2015)'in 6. siniflar Gizerinde yaptigi arastirmasinda bu soruya tam ve ikna edici
cevap verenlerin ylzdesinde benzer bir oran karsimiza c¢ikmaktadir (%37). Yanlis cevap veren
ogrenci yuzdelerine bakildigi zaman 4. siniflarin ylizdelerinin daha fazla oldugu goérilmektedir.
Buradaki dikkat ceken durum ise Singapur'da yapilan calismada (Cai, 2003) yanlis cevap veren
ogrencilerin sayisi 5 ve 6. siniflarda yok denecek kadar az olsa da, bu calismada 5 ve 6. siniflarin
yarisina yakini olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Pizza oran probleminin ¢6zimu igin 6grencilerin en az tercih ettikleri ¢ozim temisili,
sayllarla islem yapma olmustur. Ogrencilerin daha cok sozel ¢éziim tipini tercih ettikleri
gorulmektedir. Oysaki sozel temsil icin bu oran Singapur calismasinda 4. Sinif %54, 5. Sinif %66,
6. Sinif %84'tir (Cai, 2003). Gorsel ¢ozlm tipini kullananlar Singapur'da 4. siniftan 6. sinifa dogru
azalirken, bu uygulamada en az 4. siniflarda gorilmektedir. 5 ve 6. siniflarin ise oranlari birbirine
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benzer olup yaklasik olarak onda biridir. En ¢ok kullanilan ¢ozim temsili sdzel temsildir. Topal'in
(2015) calismasinda yer alan ayni sorunun bulgularinda da en cok soézel temsil tirline
rastlanmaktadir. Cézim tipleri incelendigi zaman Singapur ¢alismasinda (Cai, 2003) dgrencilerin
nimerik ¢ozimler kullandigi ve bu kullanimin sinif seviyesi ile orantili bir sekilde arttig
go6zlenmektedir. Fakat bu uygulamada tam tersi bir durum karsimiza ¢ikmaktadir. Katilimcilarin
sayllarla islem yapma ¢6zim tipini sozel temsile gore daha az tercih etmeleri ve sinif seviyesi
arttikca bu kullanimin azalmasi ilging bir bulgudur.

Problem kurma sorusuna dair bulgularin tartisiimasi

Problem kurma sorusunda o©grencilerden beklenen, matematiksel problemler
kurmalaridir. Sinif seviyesi arttikga istenilen durumu ortaya koyabilen 6grenci sayisinda artis
gorulmektedir. 5 ve 6. siniflarin yarisindan fazlasi, 4. siniflarin yarisindan az bir kismi matematiksel
problem yazabilmistir. Burada karsimiza ¢ikan ilging durum ise matematiksel problemlerin en ¢ok
5. sinif seviyesinde gorilmesidir. Ancak Singapurlu 6grencilerin benzer sorulardaki basarisiyla
karsilastirildiginda katimcilarin basarisi dislk sayilabilir. Bu oran Singapur calismasinda 4.
siniflarda %75, 5. siniflarda %90, 6. siniflarda ise %95'tir (Cai, 2003). Her sinif seviyesinde kurulan
matematiksel problemlerin ylzdeleri her zorluk derecesi icin neredeyse aynidir. Her sinif
seviyesindeki 6grencilerin yaklasik dortte biri bu soruyu cevapsiz birakmislardir Bu oran Singapur
calismasinda da 5 ve 6. sinif seviyelerinde oldukca distiktur (4. sinif %15, 5. sinif %2 ve 6. sinif %1)
(Cai, 2003). Ayrica 4. siniflarin yarisina yakini, 5 ve 6. siniflarin ise yaklasik dortte biri matematiksel
olmayan veya alakasiz problemler yazmislardir. Bunun nedeni problem okullarda problem kurma
calismalarini yeterince zaman ayrilmamasi olabilir.

Kurulan matematiksel problemler genis kapsamli ve dar kapsamli olarak incelendiginde
toplam yazilan problemlerin yarisina yakininin genis kapsamli matematiksel problemler oldugu
gorulmektedir. 3 seviye arasinda en ¢ok olusturulan problemler dar kapsamli matematiksel
problemlerde bir figlirdeki nokta sayisini iceren problemler ve birden fazla figlirdeki nokta sayisini
iceren problemlerdir. Genis kapsamli matematiksel problemlerde belirli ve kesin sonucu olacak
sekilde problem kuranlar incelendiginde 5 ve 6. siniflar arasinda fazla bir fark yokken 4. siniflarin
cok geride kaldigi gorulmektedir. 6. Sinif 6grencilerinin sadece onda biri genis kapsamli
matematiksel problemlerde belirli ve kesin sonucu olacak sekilde problem kurdugu gorilmustir.

Belirsiz ve kesin sonucu olmayacak sekilde yazilan problemlerin orani ise oldukg¢a azdir.
Dar kapsamli matematiksel problemlerde sekillerdeki nokta sayisini karsilastiranlar 4 ve 5.
siniflarda hig gorilmezken, 6. siniflarda ise ¢ok az sayida gortlmektedir. Bu ¢alisma kapsaminda
sadece bir katiimci, dar kapsamli matematiksel problemlerde figlrle alakali model veya sekil
cizerken, Singapur 6grencileriyle yapilan ¢alismada (Cai, 2003) en ¢ok tercih edilen bu problem
tipini se¢mistir.

Arastirmanin sonuclari genel olarak degerlendirildiginde 4, 5 ve 6. sinif 6grencilerinin
biyuk ¢cogunlugunun problem ¢dzme ve ¢ozliim stratejilerini dogru belirleme konularinda yeterli
olmadiklari  sdylenebilir.  Bulgular, Cai (2003) calismasindaki Singapur 0Orneklemiyle
karsilastirildiginda bu durumun boyutlarn carpici bir sekilde karsimiza ¢ikmaktadir. Cozim
stratejilerini bilmenin  6grencilerin  problem ¢6zme basarisini arttirdigi  (Follmer, 2000)
distunildiginde o6gretim sirecinin bu yonde bir caba icine girmesinin gerekliligi ortaya
cikmaktadir. Oyle ki bu konuda Yazgan ve Bintas'in (2005) 4 ve 5. sinif dgrencileriyle yaptiklari
calismada 6grencilerin problem ¢6zme stratejileri 6grenilebildiklerini ve verilen strateji egitiminin
her iki sinifta da problem ¢6zme basarilarini olumlu yonde etkiledigini ortaya koymuslardir.

Problem ¢ozimlerindeki temsiller incelendiginde 6grencilerin s6zel ve gorsel temsilleri
yeterli derecede kullanmadiklari gorilmektedir. Arastirmacilarin bulgularina gére problem
¢dzimiinde farkl temsillerin kullanilmasi ve bu temsiller arasindaki gegislerin saglanabilmesi,
kavramsal anlamanin 6nemli bir gostergesi olarak gortlmektedir. (Harries ve Barmby, 2008; Kaput,
1992; Krawec, 2014). Ogrencilerin matematik yapma siireclerinde ve bu siireclerin sonrasinda yazili
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ifadelerden, sozli anlatimlardan, resimlerden, grafiklerden ve somutlastirlmis modellerden
faydalanmasi énemlidir (MEB, 2005). Ogretmenlerin bu siirecte sinif ortamlarini égrencilerin
dislincelerini rahatlikla aciklayabildikleri, tartisabildikleri ve yazi ile anlatabildikleri sekilde
olusturmalarinin gerekliligi vurgulanmaktadir. Isik, Isik ve Kar'in (2011) calismalarinda belirttigi gibi
bu durumlar g6z o6niinde bulunduruldugunda ve arastirmanin sonucunda ¢ikan veriler
incelendiginde 6gretmenlerin problem ¢éziimiinde gorsel temsiller kullanmasindan ziyade, gorsel
temsillere yonelik problem kurma etkinliklerine de yer vermeleri bu becerilerin kazaniimasina
yardimci olacaktir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gére 6grencilerin problem kurma basarisinin istenilen
dizeyde olmadigi gorilmekle birlikte géze carpan sevindirici durum, sinif seviyesinin arttikca
problem kurma ve problem cézme konusunda yeterliligi arttirmaktadir. Ogrencilerin problem
kurma becerilerinin gelistiriimesinde problem kurma temelli problem ¢6zme &gretiminin
kullanilmasinin 6grencilerin problemi anlama ve dogal olarak problem ¢ézme becerilerini dnemli
Olglide ileri gotlrebilecegini ortaya koymuslardir (Cankoy ve Darbaz, 2010). Ancak Bozkurt (2012)
calismasinda 6gretmenlerin yaklasik Ugte birinin konuyu anlattiktan sonra 6grencilerden soru
hazirlamalarini hig istemedigini ortaya koymustur. Oysaki 6gretim programinda da, 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi gerektiginin alti cizilmistir (MEB, 2005). Konuyu
anlattiktan sonra konu ile ilgili 6grencilerden soru hazirlamasini isteyen 6gretmen onlara yeni bir
rol biciyor. Bu sekilde davranan 6gretmen yansitict 6grenmeyi (Tok, 2008) saglamaktadir. Ayrica
bu tir calismalar, basarinin temel yordamcilarindan biri olan 6grenci katilimini da saglamaktadir
(Acikgdz, 2003).

Sonu¢ olarak, 6grencilerin performanslarinin  disukligini gidermek igin problem
c¢dzmdlerinde farkli stratejiler gelistirme, farkl temsiller kullanma ve problem kurma calismalarina
daha cok yer verilebilir. Ancak sadece 6grenci kaynakli olmayabilecedini de (Esendemir, Ogras,
Bingdlbali, Ozmantar ve Bozkurt, 2010; Giirbiiz ve Giider, 2016) g6z 6ninde bulundurarak, bu
performans disukliginin nedenini arastiran calismalar yapilabilir. Béylece katilimcilarin st
bilissel dislinmelerini (Flavell, 1976) harekete gecirecek etkinlikler dogru ve yerinde uygulamalara
yer verilerek 6gretim ortamlari gelistirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Problem: This study intends to examine the mathematical thought processes 4th, 5th and 6th grade
students employ for problem solving and problem posing. The problem statement of this study is as
follows: What are the mathematical thought processes 4th, 5th and 6th grade students employ for
problem solving and problem posing? Answers were sought for the following subqueries in
accordance with the purpose of this study.

- How successful are students at problem solving?

- What strategies do students use when solving problems?

- What are the solution representations used by students to solve problems?

- Is there a difference between problem solving performances, solution strategies and solution

representations by class levels?

- How are the students' performance problems?
It is expected that this study will provide detailed information about these students’ problem solving
and building skills, as well as about their international performance, using the same data collection
tool and through comparison with another study where the performance of Singaporean students
(Cai, 2003) are assessed.

Method: This study examined the 4th, 5th, and 6th grade students’ mathematical thinking processes
in problem posing and solvingbased on a scanning model. The sample of the study consists of 5
students from selected schools in a metropolitan city in the south of Turkey. 150 students from each
grade level participated in the study. Schools were selected on a voluntary basis where A and B
represent a good level, C and D the moderate level, and E below the moderate level. The purpose
was to get an overall picture of the city center where the research was done.The data collection tool
contains a total of 3 questions, two of which are related to problem solving and one to problem
posing. The data collection tool was implemented in each school by the class's own mathematics
teacher in maths class. The framework used in Cai's (2003) study was used to analyze the data
obtained from the study. In this framework, the problem solving questions were analyzed in terms
of the correctness of the answer, the solution strategy and the solution representation.

Findings: 27% of the students in the 4th grade answered the hat question correctly, while the
percentages were 31% in the 5th and 55% in the 6th grades. 11% of the 4th grade, 17% of the 5th
grade and 41% of the 6th grade correctly used the average formula; it is striking how many 6th
grade students correctly used the average formula. The number of those who were not clear on the
strategy were from higher grades. 6% of the 4th grade, 5% of the 5th grade and 10% of the 6th
grade answers contained verbal representation. Visual representation was seen in none of the 3
different grade levels. The most commonly used type of representation is the mathematical
representation that increases as the class level increases.

9% of students in the 4th grade answered the pizza ratio question correctly, 23% in the 5th grade
and 36% in the 6th grade. As a solution strategy, no 4th grade pupil wrote in fractional form and
equaled denominators or converted numbers into decimals. Pizza ratio problems are where the most
verbal explanations are found. Pupils who made drawings to offer a visual explanation were mostly
at the 5th grade level. There is scarcely any pupils who solved the problem without representation.
Pupils from the 5th grade were the ones who resorted to visual representations such as schemas or
models the most.

From the given figures, 46% of the participants posed mathematical problems and 38% non-
mathematical problems when asked to pose a simple problem. 16% of them did not provide any
answers. Among problems with a narrow scope, the most common one was the problem type
containing points in a figure. As regards non-mathematical or unrelated problems, they were mostly
seen among 4th grade pupils (43%).
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It was seen that 29% of median problems had a wide scope and 26% of them had a narrow scope.
Regarding the mathematical problems with a narrow scope, while no 4th and 5th grade pupils
compared the points in the figures, only 2% of 6th grade pupils did so. The relevant figure or model
drawings on the other hand were not seen at the 3rd grade level.

For the analysis of difficult problems, most of the students wrote non-mathematical or irrelevant
problems. 27% of the problems were found to be mathematical problems with a large scope, and
20% were mathematical problems with a narrow scope. Students who wrote at least 2 mathematical
problems were included in this analysis and the analysis criteria were explained in detail in the
method section. The percentages of those from grade 3 level who were not included in the analysis
are quite high, as shown in Table 14. 18% of 4th grade, 28% of 5th grade and 23% of 6th grade
pupils increased the difficulty levels of the questions, being easy-to-medium and difficult.

Discussion: When the results of the study are evaluated in general, it can be said that the vast
majority of the 4th, 5th and 6th grade pupils are not sufficient in problem solving and determining
problem solving strategies correctly. It becomes even more striking when the findings are compared
with the Singapore sample in Cai’s study (2003). Considering solution strategies increase students'
problem solving skills (Follmer, 2000), it is necessary that the teaching methods should make an
effort in this direction.

When the representations used for problem solving were examined, it was seen that the students did
not use verbal and visual representations adequately. According to the findings of investigators, the
use of different representations in problem solving and the transitions between these representations
are seen as an important indicator of conceptual understanding. (Harries & Barmby, 2006; Kaput,
1992; Krawec, 2014).

According to the findings obtained from the study, it is seen that the students' problem posing skills
are not at the desired level. Bozkurt (2012) revealed in a study that about one third of the teachers
never asked students to prepare questions after covering a topic. However, the curriculum underlines
that the problem solving skills of students should be developed (MEB, 2005). When teachers ask
pupils to prepare questions after covering a topic, they are literally giving them a new role,and that
method ensures reflective learning (Tok, 2008).
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