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Ö ET 

 

AKADEMİK BAŞARISI YÜKSEK ORTAOKUL ÖĞRENCİLERİNİN 

PROBLEM KURMA GÖREVLERİNİN ÜST BİLİŞSEL STRATEJİLER 

AÇISINDAN ELE ALINMASI 

 

Bu çalıĢmada akademik baĢarısı yüksek ortaokul öğrencilerinin bireysel ve grup 

halindeyken farklı tür problem kurma görevlerinde sergiledikleri üst biliĢsel stratejilerin 

incelenmesi amaçlanmıĢtır  Bunun için öğrencilere problem kurma etkinlikleri verilmiĢ, 

öğrencilerin problem kurma durumlarında sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler 

incelenmiĢtir   

ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden „durum çalıĢması‟ yöntemi benimsenmiĢtir  

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, amaçlı örneklem yöntemlerinden “benzeĢik örnekleme” 

yöntemi esas alınarak belirlenmiĢtir  ÇalıĢma grubunu 7  sınıfta öğrenim gören 6 

öğrenci oluĢturmaktadır  Veri toplama aracı olarak rutin olmayan problem çözme 

etkinliği, kiĢisel bilgi formu, problem kurma etkinlikleri, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formu, görev değerlendirme formu ve video kaydı kullanılmıĢtır  

Problem kurma etkinlikleri oluĢturulurken Christou ve arkadaĢları (2005) tarafından 

tanımlanan problem kurma yöntemleri esas alınmıĢtır  Christou (2005), „kavrama, 

aktarma, düzenleme ve seçme‟ olmak üzere dört farklı tür problem kurma yöntemi 

tanımlamıĢtır  AraĢtırmada her öğrenciyle iki kez klinik görüĢme yapılmıĢ ve bu 

görüĢmelerin her birinde öğrencilere dört farklı kategoride problem kurma görevi 

verilmiĢtir  Daha sonra çalıĢma grubundaki öğrenciler 3‟er kiĢilik iki gruba ayrılmıĢ ve 

iki görüĢme daha gerçekleĢtirilmiĢtir  Öğrenciler bireysel olarak gerçekleĢtirdikleri 

problem kurma görevlerini bu oturumlarda grup arkadaĢlarıyla gerçekleĢtirmiĢtir  

AraĢtırmada elde edilen sonuçların çözümlenmesinde betimsel analiz yaklaĢımı esas 

alınmıĢtır  Öğrencilerin sergiledikleri üst biliĢsel stratejilerin incelenmesinde üst biliĢin 

bileĢenleri olduğu düĢünülen kiĢi, görev ve strateji değiĢkenlerinin etkileĢimi göz önüne 

alınmıĢtır  Üst biliĢsel becerilerin belirlenmesinde Schraw ve Dennison (1994) 

tarafından geliĢtirilen üst biliĢsel farkındalık anketinden yararlanılmıĢtır  
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Alan yazınde öğrencilerin yazdığı problemlerin kalitesi belirli değiĢkenler açısından 

incelenmektedir  Bu çalıĢmada kurulan problemlerin nitelikleri matematiksel ve dilsel 

karmaĢıklığına göre analiz edilmiĢtir (Crespo & Sinclair, 2008; Silver & Cai, 1996). 

OluĢturulan problemler öncelikle matematiksel olarak değerlendirilmiĢ, problem kabul 

edilen durumların değerlendirilmesinde ikinci aĢama olarak dilsel analiz yapılmıĢtır   

AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin istenilen duruma uygun problem kurmada 

zorlanmadıkları görülmüĢtür  Problem türlerine göre öğrencilerde daha üst düzey 

düĢünme gerektiren farklı becerilere gerek olduğu saptanmıĢtır  Bu sonuç Christou 

tarafından önerilen problem kurma görevlerinde üst biliĢsel düĢünme açısından 

hiyerarĢik bir iliĢki olduğunu destekler niteliktedir  Öğrenciler bireysel oturumlara grup 

çalıĢmalarına göre istekli katılmıĢlardır  Grup oturumlarında düĢüncelerini arkadaĢlarına 

kabul ettirmede, kendi görüĢlerini savunmada ve etkili iletiĢimde zorlanmıĢlardır  

Ayrıca problem kurma çalıĢması yapılan öğrencilerin matematiğe yönelik görüĢlerinde 

olumlu yönde farklılıklar oluĢtuğu gözlenmiĢtir  

 

Anahta  Sözcükle : problem çözme, problem kurma, üst biliĢ 
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ABSTRACT 

 

HIGHER SECONDARY SCHOOL STUDENTS ACADEMIC SUCCESS 

THE TASK OF SETTING UP THE PROBLEM POSING ADDRESSED IN 

TERMS OF METACOGNITIVE STRATEGIES 

 

 

In this study, the academic achievement of Higher Secondary School students go on 

different types of individual and group conduct a study of metacognitive strategies in 

the task of setting up the problem is to staging. For this, given the events of setting up 

the problem students, the students demonstrated metacognitive strategies by setting up 

the problem of the cases examined. 

 

Qualitative research methods in the study „case study‟ method is adopted  The research 

working group, purposive samples methods “benzesik sampling” method was 

determined based on. The Study Group 7. are 6 students in the class who studied. As a 

data collection tool non-routine problem-solving activity, Personal Information Form, 

problem-building activities, semi-structured interview form, evaluation form and task 

video recording. 

 

The problem-building activities while creating Christou and colleagues (2005) were 

based on the methods of setting up the problem as defined by. Christou (2005), 

„comprehension, translation, editing, and selecting‟ the problem is described, including 

a method of forming four different types. Twice a clinical interview with each student 

in the study and discussions made in each of these students has been given the task of 

setting up the problem in four different categories. The working group then separated 

into two groups of 3 students and two interviews were conducted. They perform the 

tasks of setting up the problem in this session students individually has performed with 

the group.  
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The approach is based on descriptive analysis in the analysis of results obtained from 

the research. Students in the study of metacognitive strategies thought to be their top 

information technology components, person, task, and strategy variables of the 

interaction is taken into consideration. Schraw and Dennison cognitive skills in the 

determination of upper (1994) developed the metacognitive awareness questionnaire 

was used.  

 

In the literature, specific variables are examined in terms of the quality of the writing 

problems of the students. In this study, we established mathematical and linguistic 

qualities were analyzed according to the complexity of the problems (Crespo & 

Sinclair, 2008; Silver & Cai, 1996). The problems created primarily evaluated 

mathematically, the problem is that linguistic analysis as the second stage of the 

evaluation of the accepted condition are reviewed.  

 

According to the research results, students showed difficulty in establishing the desired 

appropriate to the situation problem. Students have different skills that require higher 

levels of thinking according to the type of problem is revealed. This result Christou 

proposed by setting up the problem in the task of high cognitive thinking there is a 

hierarchical relationship in terms of support. Group Students according to their 

willingness to work individual sessions attended. Thoughts to admit to his friends in 

group sessions fail to defend their own opinions and effective communication were 

enforced.  We also have the problem of setting up the work the students towards 

mathematics in a positive way, it was observed that there are differences in their views.  

 

 

 

Keywords: problem solving, problem posing, metacognition 
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BÖLÜM I: GİRİŞ 

Son yıllarda müfredat değiĢiklikleri ve geliĢen teknoloji sayesinde bilgiyi hazır olarak 

kullanan değil, biliĢ bilgisiyle yapılandıran, problem çözebilen insan modeline ihtiyaç 

duyulmaktadır  Eğitimin en önemli amaçlarından biri kiĢiye problem çözme becerisi 

kazandırmaktır  Problem çözme matematik eğitimi araĢtırmalarında ve matematik 

müfredatında önemli bir yer tutmuĢtur (Törner, Schoenfeld ve Reiss, 2007).  Silver 

(1997), problem çözme etkinliklerini içeren matematik eğitiminin, öğrencilerinin 

matematiğe karĢı daha yaratıcı yaklaĢımlar geliĢtirmelerine yardımcı olabileceğini iddia 

etmiĢtir  Bu tür görevlerin ve etkinliklerin kullanılması yoluyla öğretmenlerin; 

öğrencilerin yaratıcılık, akıcılık, esneklik ve özgünlük ile ilgili kapasitelerini 

artırabileceği belirtilmektedir (Presmeg 1986, Torrance, 1988; akt  Ticha & Hospesova, 

2009)  Bununla birlikte etkili bir matematik öğretimi için, öğrencilerin rutin 

alıĢtırmaları çözmenin ötesinde kendilerine ait yeni problemler oluĢturmaları önemlidir 

(Ghasempour, Bakar ve Jahanshahloo, 2012).  

Silver (1994), problem kurmayı verilen bir problem durumundan veya verilen bir 

problemin çözümünden yola çıkarak yeni problemlerin oluĢturulması Ģeklinde 

tanımlamıĢtır (Kontorovich, 2009)  Yapılan araĢtırmalarda öğrencilerin problem kurma 

faaliyetleri sırasında daha aktif öğrenenler oldukları ifade edilmektedir (Lin ve Leng, 

2008)  Matematik öğretiminde problem kurma yaklaĢımı tavsiye edilerek “öğrencilerin, 

matematik yapmanın özündeki temel etkinliklerle, kendi problemlerini oluĢturup, onları 

formüle etme Ģeklindeki bazı deneyimlere sahip olması gerektiği” vurgulanmaktadır 

(Akay, 2006). Abu-Elwan (2002) problem kurmanın matematik ve günlük yaĢam 

durumları arasındaki iliĢkinin kurulmasına katkı sağladığını ve öğrencilerin 

matematiksel düĢünmelerinin geliĢiminde etkili bir rol oynadığını belirtmektedir   

Problem kurma görevleri öğrencilerin bağlantı kurmalarını ve matematikten anlam 

çıkarmalarını sağlamaktadır (Harpen & Sriraman, 2013)  Kontorovich ve Koichu 

(2009), problem kurmayı karakterize etmek için bir çerçeve önermektedir  Bu çerçevede 

problem kurma için uyaranın önemli olduğu kabul edilir  Bu bağlamda üst biliĢsel 

düĢünmenin ve problem çözmenin öğrencilerin problem kurma faaliyetlerini daha açık 

bir Ģekilde anlamalarına katkı sağladığı belirtilmektedir  Problem çözme için ortada 

çözülmesi gereken bir sorun olmalıdır  Problem her kiĢi özneldir, problemi çözmek için 
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daha önce edindikleri deneyimleri kullanmaları ve bunu yeni durumlara uyarlamaları 

gerekmektedir  Polya‟nın problem çözme süreci dört adımda özetlenmiĢtir  Bu adımlar 

problemi anlamak, problemin çözümü için yöntemi planlamak, planı uygulamak ve 

çözümü değerlendirmektir  Bu adımlar öğrencilere problem çözümü için yardımcı olur 

ancak basit bir Ģekilde uygulanamaz  Her adım incelendiğinde biliĢ tarafından kontrol 

edilen bir durumun olduğu görülmektedir (Usodo, Sutopo, Ekana, Kurniawati, 

Kuswardi, 2016). Problem çözmenin her aĢamasına biliĢsel kontrolü dahil etmek 

gerekir.  

BiliĢ ötesi, yürütücü biliĢ olarak adlandırılan, düĢünme hakkında düĢünme olarak da 

ifade edilen „metacognition‟ kavramı ilk kez Flavell (1979) tarafından ortaya atılmıĢtır  

Üst biliĢ kiĢinin kendi düĢünme süreçlerinin farkında olması ve bu süreci kontrol 

edebilmesi anlamına gelmektedir (Flavell, 1979)   

1.1.Problem Durumu  

Son yıllarda, matematik ve fen-teknoloji alanlarında yaĢanan büyük geliĢmeler ülkelerin 

eğitim politikalarını etkilemiĢ, özellikle fen ve matematik eğitimine daha fazla 

odaklanmalarını sağlamıĢtır  Matematik eğitimindeki en etkili ve en önemli yenilikler 

1960‟lı yıllarda baĢlayıp 1980‟li yıllara kadar devam eden modern matematiğe geçiĢ 

döneminde yaĢanmıĢtır (Sztajin, 1995)  Etkili matematik öğretimi, öğrencilerin neyi 

bildiğini ve daha iyi öğrenmek için nasıl bir desteğe ihtiyaç duyduklarını anlamayı 

gerektirir (NCTM, 2000 S 16)  Bilgi toplumu olmanın gereklerinden biri okullarda 

etkili ve verimli matematik öğrenme/öğretme ortamları oluĢturmaktır (Nasibov & 

Kaçar, 2005)  Matematik öğretiminde düĢünme ve akıl yürütme üzerine 

odaklanıldığında öğrenme en yüksek düzeye ulaĢmaktadır   

Günümüzde; matematiksel düĢünme, günlük hayatla matematik arasında iliĢkiler 

kurabilme, iletiĢimde matematiksel kavramları kullanabilme ve etkili çıkarımlar 

yapabilme eğitim amaçlarının önemli bir bölümünü oluĢturmaktadır  Bu nedenle 

özellikle matematik eğitiminde problem çözme görevlerine büyük önem verilmektedir  

Öğrencilerde matematiksel bilginin kavranması, kavramlar arasında iliĢkinin sağlanması 

özellikle problem çözme faaliyetleri sırasında meydana gelmektedir  Yapılan tüm 

araĢtırmalar problem çözme sürecinin matematiksel kavrayıĢı zenginleĢtirdiğini 

desteklemektedir  Bu nedenle problem çözme matematik eğitiminde en önemli çalıĢma 
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alanlarından birisi olmuĢtur  Problem, kiĢinin karĢılaĢtığı, çözülmesi gereken ve bunun 

için gerekli olan çözüm yolunun hemen bulunamadığı bir durumdur  (Posamentier ve 

Krulik, 1998, s.1; akt: Pusmaz, 2008). Ancak problem çözme yaklaĢımı geleneksel 

eğitim anlayıĢlarında olduğu gibi rutin alıĢtırmalar çözmekten ibaret değildir  Çoğu 

araĢtırmacı Polya‟nın problem çözme adımlarına “yeni bir problemin formüle edilmesi” 

adımını da ekleyerek var olan problem durumundan yeni problem ortaya atmanın 

öneminden bahsetmiĢtir  Gonzales (1998) problem kurmayı, problem çözme 

basamaklarının beĢinci ve son adımı olarak tanımlamaktadır  AraĢtırmacılara göre bir 

problemin oluĢturulması, problemin formüle edilmesi; problemin çözümünün 

bulunmasından çok daha önemli bir iĢtir (Cai, 2003)  Öğrencinin problem çözme 

becerisinin geliĢtirilmesi için problem kurma becerisinin geliĢmiĢ olması gerekir 

(Turhan ve Güven, 2014)   

Geleneksel eğitim anlayıĢına göre matematiksel problemler ders kitapları ya da 

öğretmenler tarafından öğrenciye sunulur, öğrencilerden bu problemleri çözmesi 

beklenir  Ancak tüm insanlar doğası gereği problem kurmaya eğilimlidir; insanlar 

doğuĢtan itibaren yeni, özgün, yaratıcı sorunlar, problemler ve teknikler üreterek 

yaĢamın değiĢmesini sağlamıĢtır  Bu sorgulama kapasitesi öğrenme-öğretme 

materyalleriyle birleĢtirilerek yeni fikirler, yeni keĢifler ve derinleĢtirilmiĢ düĢünceler 

olarak okul eğitiminde karĢımıza çıkartılabilir  Bu bağlamda, matematik etkinliklerinde 

öğrencilerin sınıflarda rutin alıĢtırmaları çözmenin ötesinde var olan problemleri 

düzenleme yoluyla ya da verilen problemlerden yola çıkarak yeni problem durumları 

oluĢturmaları önemlidir (Ghasempour, Bakar ve Jahanshahloo, 2012)   

Problem kurma etkinlikleri, matematik derslerinde ilgili görevleri zenginleĢtirmek için 

kullanılmalıdır  Öğrencilerin verilen durumlardan problemler oluĢturmaları veya bir 

problemin koĢulunu değiĢtirerek yeni problem kurmaları onların öğrenme süreçlerine 

katkı sağlar   

Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi (NCTM) problem kurmayı “Matematik 

yapmanın kalbindeki bir aktivite” olarak tanımlamaktadır (NCTM, 1989)  Matematik 

öğretiminde problem kurma yaklaĢımı tavsiye edilerek “öğrencilerin, matematik 

yapmanın özündeki temel etkinliklerden, kendi problemlerini kendileri teĢhis edip, 

onları formüle etme Ģeklindeki bazı deneyimlere sahip olması gerektiği” 

vurgulanmaktadır (Akay, 2006)  
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Problem kurmanın, okul matematik müfredatının bir parçası olması gerektiği yaygın 

olarak kabul görmüĢ bir düĢüncedir  Çünkü problem kurma araĢtırmacılara öğrencilerin 

matematiksel olarak nasıl düĢündüğünü izleyebilme fırsatı sunmaktadır  Problem kurma 

faaliyetleri matematik öğrenmenin biliĢsel ve duyuĢsal boyutları arasındaki etkileĢimi 

sağlar  Öğrenciler bu görevler sırasında matematiksel deneyimlerini tam olarak 

yansıtma fırsatı bulurlar  Aynı zamanda kavramsal anlamanın, kavram yanılgılarının 

tespitinde değerlendirme yöntemi olarak kullanılabilir  Problem kurma çalıĢmaları, 

öğrencilerin niteliksel akıl yürütme becerilerini geliĢtirmeye ve buna bağlı olarak da 

problemi anlama baĢarılarını üst düzeye çıkarmaya, problem çözme becerilerini 

geliĢtirmeye (Cankoy ve Darbaz, 2010), matematik kavramlarını anlamaya, farklı ve 

esnek düĢünebilmeye, öğretmen ve öğrencilerin kavram yanılgılarını ortaya çıkarmaya 

ve öğrencilerin matematik tutum ve inançlarını geliĢtirmeye (Kojima, Miwa ve Matsui, 

2015) yardımcı olur (Ġskenderoğlu ve GüneĢ, 2016)  AraĢtırmacılara göre problem 

kurma öğrenciler tarafından matematiksel kavramların günlük hayatta ve diğer öğrenme 

alanlarında kullanılmasına, öğrencilerin iletiĢim, yaratıcılık, problem çözme ve eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinde önemli katkılar sunmaktadır (Akay, 2006; 

Crespo ve Sinclair, 2008; Cunningham, 2004; Knott, 2010; Mestre, 2002; National 

Councü of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000; Süver ve Cai, 1996; Stickles, 

2006; Toluk-Uçar, 2009; Yuan ve Sriraman 2011)   

Problem kurma çalıĢmaları, problem çözme adımlarını baĢarılı bir Ģekilde uygulamak 

için kontrol becerileri olarak adlandırılan üst biliĢ becerilerini uyarabilir  Bu faaliyetler 

sırasında öğrenciler daha giriĢken, sorumluluk sahibi ve aktif öğrenen konumundadır  

Ġlgi alanına göre oluĢturduğu özgün problemlerle vakit geçirme Ģansına sahip olur  

Böylece öğrencinin matematik kaygısı azalır, öğrenmeye karĢı daha istekli hale gelir  

Kendi öğrenmesinin sorumluluğunu alan, bildikleri ve bilmediklerinin farkında olan 

öğrenciler kendi düĢüncelerine karĢı kiĢisel bakıĢ açısı kazanırlar  Silver ve Cai (2005) 

„ye göre problem kurma öğrencilerin ne bildikleri ve matematiksel bilgilerini nasıl 

kullandıkları ile ilgili bilgi vermesinin yanında öğretmenler için öğrencilerinin 

matematiksel öğrenme ve düĢünme süreçleri hakkında gözlem yapma fırsatı verir  

Problem kurma bir öğretmene, öğrencisinin güçlü ve zayıf yönlerini keĢfetme imkanı 

sunmaktadır  Problem kurmanın müfredata dahil edilmesi çeĢitli temsillerin kullanımını, 

bilgi ağlarının oluĢturulmasını, yaratıcı düĢüncenin geliĢtirilmesini, matematiğe karĢı 
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tutumunun iyileĢtirilmesini ve özgüveninin artmasını sağlar (Ticha, Hospesova, 2009)  

Problem kurma hem öğretimi hem de öğrenmeyi zenginleĢtirir  Problem kurma 

etkinliklerinin öğretimde sağladığı yararlar genel olarak iki grupta toplanabilir 

(Dönmez, 2014)  Birincisi öğrencilerin matematiğe karĢı olan tutumlarındaki geliĢme ve 

kendi öğrenme süreçleri hakkında farkındalık oluĢması gibi genel katkılardır  Ġkincisi 

ise problem çözme sürecine sağladığı katkılar ve üst biliĢsel yeteneğin geliĢmesi, 

düĢünce esnekliği sağlaması, bilgilerin iliĢkilendirilmesi, öğrencilerin bilgiyi transfer 

etmelerine katkı sağlaması gibi biliĢsel katkılar olarak ele alınabilir  John Flavell 

(1976), “biliĢsel süreçler hakkında bir kiĢinin bilgisi” olarak metabiliĢ (üst biliĢ) 

terimini tanıtan ilk kiĢidir  Üst biliĢ, bireyin nasıl düĢündüğü veya biliĢsel süreçlerin 

nasıl gerçekleĢtirildiği üzerinde düĢünmeye çalıĢtığı bir beceridir  Matlin'e (1994) göre 

üst biliĢ, biliĢsel süreçlerimize karĢı bir bilgi, farkındalık ve kontroldür  Çevreyi 

belirlememize ve biliĢsel yeteneklerimizi geliĢtirecek stratejileri seçmemize yardımcı 

olmaktadır  Öğrencilere kendi anlayıĢlarını değerlendirmek, bir Ģeyi öğrenmek için ne 

kadar zaman harcandığını hesaplamak, problemleri incelemek veya çözmek için etkili 

bir plan yapma stratejileri öğretilebilir  Ancak araĢtırmacılar üst biliĢin belirli bir konu 

ya da ayrı bir strateji Ģeklinde öğretilmemesi gerektiğini açıklamaktadır (Usodo, Sutopo, 

Ekana, Kurniawati, Kuswardi, 2016). Bu stratejiler özellikle problem çözme ve problem 

kurma etkinlikleri içerisine entegre edilerek geliĢtirilmelidir   

Öğretmenler problem kurmayı değiĢik Ģekillerde sınıf ortamına taĢıyabilir  Problem 

çözümü sonrasında ek adım olarak yeni problem durumunun oluĢturulması, verilen 

problemlerin yeniden düzenlenmesi ya da herhangi bir Ģarta bağlı kalmaksızın 

öğrencilerden problemler üretmesi istenebilir  Alan yazında problem kurma üzerine 

farklı sınıflandırmalar bulunmaktadır (Stoyanova & Ellerton, 1996; Stoyanova, 1998; 

Christou, Mousoulides, Pittalis, Pantazi-Pitta & Sriraman, 2005; Contreras, 2007; 

Silver, 1995). 

Stoyanova (2003) problem kurma durumlarını serbest, yarı-yapılandırılmıĢ ve 

yapılandırılmıĢ problem kurma Ģeklinde üç kategoride sınıflandırmıĢtır  Serbest 

problem kurma durumunda herhangi bir sınırlandırma söz konusu olmadan 

öğrencilerden problem kurmaları istenir  Yarı-yapılandırılmıĢ problem kurma 

durumunda verilen problemlere benzer problemler, belirli bir teoreme dayalı veya 

verilen resimlere uygun problemler kurmaları istenir  YapılandırılmıĢ problem kurma 
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durumunda öğrencilerden önceden çözülmüĢ problemlerin yeniden formüle edilmesi ya 

da verilen problemlerin koĢulları ya da soruları değiĢtirilerek problem kurmaları istenir   

Christou (2005), problem kurmayı biliĢsel düĢünme süreçleriyle sistematik bir Ģeklide 

ele alarak niceliksel bilgiyi düzenleme, seçme, kavrama ve aktarma Ģeklinde dört 

kategoriye ayırmıĢtır  Niceliksel bilgiyi kavramak, öğrencilerin verilen matematik 

denklemlerinden veya hesaplamalardan yola çıkarak problem kurduğu görevleri ifade 

eder  ĠĢlemlerin anlamını anlamayı gerektirir ve öğrenciler genellikle, problemlerin 

anlamsal yapısını değil iĢlemsel temelli algoritmik bir süreci takip eder  Niceliksel 

bilgileri aktarmak öğrencilerin grafiklerden, Ģemalardan veya tablolardan uygun 

problemler kurmasını gerektirir  Niceliksel bilgilerin düzenlenmesi, çoğunlukla 

öğrencilerin verilen bilgi, öykü veya durumdan herhangi bir kısıtlama olmaksızın bir 

problem kurmasını gerektiren görevlerle iliĢkilendirilir  Niceliksel bilgilerin seçilmesi, 

öğrencilere belirli, verilen cevaplara uygun problemler kurmasını gerektiren görevlerle 

iliĢkilendirilir (Ghasempour, Bakar ve Jahanshahloo, 2012)  

Bu kategorilerde her biliĢsel süreci ölçmek için dört farklı tür problem önerilmektedir  

Bir sürecin birden fazla göreve karĢılık gelmesi mümkündür, ancak açıklık ve basitlik 

için her bir görev için en belirgin iĢlem modellenmiĢtir   

Öğrencilerde ileri düzeyde düĢünmeyi sağlamak için öğretmenlerin sınıfta yaptıkları 

problem kurma etkinliklerinin amacına uygun olması gerekmektedir  Öğretmenler 

özellikle öğrencilerin oluĢturduğu problemlerin kalitesini belirlemede, kurulan 

problemin öğrenme amacına hizmet edip etmediğini anlamada zorlanmaktadır  Sınıf 

ortamında farklı öğrenciler tarafından geliĢtirilen problemlerde çok sayıda yanlıĢ 

algılayıĢ ve matematiksel mantıksızlık bulunmaktadır  Yapılan araĢtırmalarda kurulan 

problemlerin nitelikleri; matematiksel olarak doğru olma, eksik ya da fazla bilgi içerme, 

çözülebilir olma, dilsel uygunluk gibi genellikle belirli değiĢkenler açısından 

incelenmiĢtir   

AraĢtırmacılar (Crespo & Sinclair, 2008; Silver & Cai, 1996), öğrenciler tarafından 

kurulan problemleri matematiksel ve dilsel karmaĢıklığına göre analiz etmektedir  

AraĢtırmacılar (English, 1998; Leung & Silver; Liu & Neber, 2012; Nicolaou & 

Xistouri, 2011; Silver & Cai, 1996, 2005) problemlerin matematiksel karmaĢıklığını 

belirlemenin yolunun problemin çözümünde içerdiği adım sayısının hesaplanması 
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olduğunu vurgulamıĢlar ve kurulan problemleri çözümünde bir adım gerektirmesi veya 

çoklu adım gerektirmesi durumlarına göre analiz etmiĢtir (IĢık ve Kar, 2015)  

Leung (1997) çözümünde birden çok adım gerektiren problemlerin, çözümünde bir 

adım gerektiren problemlere göre çok daha karmaĢık olduğunu belirtmiĢtir  Ayrıca 

ülkemizde matematiksel karmaĢıklık için “doğru”, “yanlıĢ” ve “kısmen doğru” gibi 

sınıflamaların yanı sıra matematiksel karmaĢıklık için “matematiksel bir problem 

olma”, “çözülebilir olma” ve “problem yönergesine uyma” (Çelik ve Yetkin-Özdemir, 

2011) Ģeklindeki sınıflamaların kullanıldığı görülmektedir (IĢık ve Kar, 2015)  

Dilsel karmaĢıklık için “ödev, iliĢkisel ve koĢullu” olmak üzere üç farklı sınıflandırma 

söz konusudur  Bu sınıflamaya göre verilere bağlı kalarak tek bir ifadeyi sormaya 

yönelik oluĢturulan problem durumları ödev kategorisinde, veriler arasındaki 

farklılıkları veya iliĢkileri belirlemeye yönelik oluĢturulan problem durumları iliĢkisel 

kategorisinde, problem durumuna yeni veriler eklenerek oluĢturulan, yeni verilere bağlı 

olarak çözümlenebilecek Ģekilde oluĢturulan problem durumları koĢullu kategorisinde 

yer almaktadır (Crespo & Sinclair, 2008)  

Uluslararası alan yazında bu alanda birçok çalıĢma bulunmasına karĢın, Türkiye‟de 

öğrencilerin kurdukları problem türlerinin analizi ile ilgili çalıĢmalar son derece azdır  

Problem kurma ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde ülkemizde sınırlı sayıda da 

olsa, öğrencilerin ve öğretmen adaylarının problem kurma becerilerinin belirlenmesine 

yönelik çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir  Bu çalıĢmalarda genellikle problem kurma 

çalıĢmaları yapılmasının öğrencilerin problem çözme baĢarıları üzerindeki etkisi, 

matematiksel kavramların anlaĢılmasına etkisi ve matematiksel tutum üzerine etkisi 

araĢtırılmıĢtır  Ġlköğretim düzeyinde problem kurma çalıĢmalarının, öğrencilerin 

problem çözme ve problem kurmada sergiledikleri üst biliĢsel becerilere yönelik etkisini 

belirleme amaçlı çalıĢmalara pek rastlanmamıĢtır   

Bu araĢtırma ile farklı problem kurma uygulamaları yapılmasının, öğrencilerde açığa 

çıktığı düĢünülen üst biliĢsel beceriler üzerindeki etkisi belirlenerek, problem kurma 

çalıĢmalarının matematik öğretiminde uygulanmasının önemi ortaya konmaya 

çalıĢılacaktır  Bu bakımdan araĢtırmanın, problem kurma çalıĢmaları ve üst biliĢsel 

süreçler ile ilgili yapılan çalıĢmalara katkı sağlanması beklenmektedir   
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Tüm bu düĢüncelerden hareketle yapılan bu araĢtırmanın problem cümlesi „Akademik 

baĢarısı yüksek ortaokul öğrencilerinin farklı tür problem kurma görevleri sırasında 

sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler nelerdir?‟ Ģeklinde belirlenmiĢtir   

 

    A aştı manın Amacı  

Bu araĢtırmanın amacı akademik baĢarısı yüksek ortaokul öğrencilerinin farklı tür 

problem kurma görevlerinde sergiledikleri üst biliĢsel stratejilerin incelenmesidir   

Bu amaç doğrultusunda Ģu sorulara cevap aranmıĢtır  

1.2.1. A aştı ma So ula ı  

 

1. Öğrencilerin problem kurma sürecinde bireysel ve grup halindeyken farklı tür 

problem kurma görevlerinde sergiledikleri baĢarı düzeyleri nasıldır?  

2. Farklı tür problem kurma görevleri arasında hiyerarĢik bir iliĢki var mıdır?  

3. Öğrencilerin problem kurma sürecinde bireysel ve grup halindeyken 

oluĢturdukları problem türleri nasıldır?  

4. Öğrencilerin bireysel ve grup halindeyken gerçekleĢtirdikleri problem kurma 

süreci nasıldır?  

5. Öğrencilerin problem kurma sürecinde bireysel ve grup halindeyken 

sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler nelerdir?  

1.3. A aştı manın Önemi  

Son yıllarda müfredatta yapılan değiĢiklik ve geliĢen teknoloji sayesinde bilgiyi hazır 

olarak kullanan değil, kendi biliĢ bilgisiyle yapılandıran, problem çözebilen insan 

modeline olan ihtiyaç artarak devam etmektedir   

Günümüzde eğitimin en önemli amaçlarından biri bireylere problem çözme becerisi 

kazandırmaktır  Öğrencilere hayatlarında ve derslerde karĢılaĢtıkları problemleri çözme 

yeterlilikleri kazandırılmak istenmektedir  Bu bağlamda matematik dersinde ve diğer 

derslerde problem çözme öğretimine yer verilmesi önemlidir  Ancak öğrencilerin 
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sadece problem çözme becerisine sahip olması yeterli değildir  Bunun yanında 

matematiksel düĢünmenin merkezi olarak tanımlanan problem kurma becerilerinin de 

üzerinde durulmalıdır  Çünkü yapılan araĢtırmalarda, öğrencilerin problem kurma 

faaliyetleri sırasında daha aktif öğrenenler oldukları ifade edilmektedir (Lin ve Leng, 

2008)  Ayrıca araĢtırmacılara göre problem kurma problem çözmeye göre çok daha zor 

ve karmaĢık bir süreçtir (Cai, 2003)  Daha üst düzey biliĢsel düĢünmeyi uyarmaktadır  

Öğrenciler problem kurma yoluyla, matematiksel dilin gerçek hayatla iliĢkisini 

anlamakta, matematiksel sembollere yeni anlamlar yükleyebilmektedir  Kurduğu 

problemin çözümü için gerekli olan adımları öncesinde zihninde canlandırarak problem 

çözme sürecinin kolaylaĢmasını sağlamaktadır  Öğrenciler matematiksel deneyimlerini 

problem kurma yoluyla akranlarıyla paylaĢma fırsatı bulacaktır  Böylece bilginin 

oluĢum süreci öğrenciler için hızlanmaktadır  (Ghasempour, Bakar ve Jahanshahloo, 

2012). 

Problem kurma öğrencilerin matematiksel bilgilerini nasıl kullandıklarına yönelik bilgi 

vermesinin yanında öğretmenler için iyi bir değerlendirme aracıdır  Öğretmenlere 

öğrencilerinin matematiksel düĢünme süreçleri ve ne bildikleri hakkında gözlem 

yapabilme fırsatı vermektedir (Silver & Cai, 2005)   

Problem kurma matematik eğitiminde hem öğretimi hem de öğrenmeyi zenginleĢtirir  

Problem kurma faaliyetlerinin matematik müfredatına dahil edilmesi öğrencilerde 

yaratıcı düĢüncenin geliĢtirilmesini, matematiğe yönelik tutumlarının iyileĢtirilmesi, 

kendi bilgilerine yönelik özgüvenlerinin artmasını sağlar (Ticha & Hospesova, 2009)  

Bu araĢtırma ile öğrencilerin kurduğu problem türleri analiz edilecektir  Öğrencilerin 

farklı tür problem kurma görevlerinde tercih ettikleri problem türleri belirlenecektir  

Farklı tür problem kurma görevleri arasında varsa hiyerarĢik bir iliĢki belirlenmeye 

çalıĢılacaktır  AraĢtırmanın, matematiği günlük yaĢam durumlarıyla iliĢkilendirme 

becerisi geliĢtirerek eğitimde kaliteyi artıracağı, öğrencilerin problem çözme 

sürecindeki baĢarılarını geliĢtireceği ve dolayısıyla matematikteki akademik baĢarılarına 

etkisi bakımından önemli olacağı düĢünülmektedir  Öğretmenlerin sınıf ortamına 

problem kurma uygulamaları ile gerçek hayatı taĢımalarının, öğrencilerin bilgiyi 

yapılandırma sürecinde alternatif çözümler oluĢturması bakımından da ayrıca önem 

taĢımaktadır   
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  4 Sını lılıkla   

Bu araĢtırma; 

 Ġstanbul ilindeki orta sosyoekonomik düzeye sahip bir ortaokulda 2018-2019 

eğitim-öğretim yılında öğrenime devam eden altı tane 7 sınıf öğrencisi, 

 Öğrenciler bireysel ve grup halindeyken yürütülen dört problem kurma 

oturumu, 

 Süre olarak on iki hafta ile, 

 Veri toplama aracı olarak; araĢtırmacı tarafından hazırlanan problem çözme ve 

problem kurma etkinlikleri, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, öğrenciler 

tarafından doldurulan görev değerlendirme formu ile, 

 UlaĢılabilen Türkçe ve Ġngilizce kaynaklar ile sınırlıdır   

1.5. Sa ıltıla   

Bu araĢtırmada; 

 Öğrencilerin belirlenen rutin olmayan problem çözümlerine ve problem kurma 

görevlerine verdikleri cevaplarda samimi oldukları varsayılmıĢtır  

 AraĢtırmada öğrencilerin veri toplama araçlarına verecekleri cevabın gerçeği 

yansıtacağı düĢünülmektedir  

 AraĢtırma için belirlenen uygulama süresi yeterlidir   

 Öğrenciler araĢtırmanın uygulama sürecinde kontrol altına alınamayan dıĢsal 

etkenlerden etkilenmemiĢtir   

1 6 Tanımla   

Problem: Problem kavramı geniĢ bir alana sahiptir  Öğrenciler için bir problem 

derslerde baĢarısızlık gibi durumlar olabilirken, bir bilim insanı için mevcut olan 

araĢtırılacak konular, keĢifler, buluĢlar olabilir (Heppner & Krauskopf, 1987)  

Posamentier, Smith ve Stepelman (2006) „a göre bir problem, çözüm yolunun öncesinde 

kiĢi tarafından bilinmediği durumlardır  Problem „bir kiĢinin karĢılaĢtığı çözülmesi 

gereken ancak çözüm için gerekli olan çözüm yolunun hemen bulunamadığı bir 

durumdur‟ (Pusmaz, 2008).  
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Problem Çözme: Kilpatrick (1985), problem çözmeyi bir kiĢinin belirli bir durumdan 

hedef duruma geçme süreci olarak tanımlamaktadır  Problem çözme görevi belirli bir 

hedef durumu içerir  Problem çözme, belirlenen hedefe ulaĢmak için en uygun yöntemi 

belirleme, belirlenen yönteme uygun çözüm seçeneklerini oluĢturma, bu seçenekleri 

değerlendirme ve sonuca ulaĢma süreci olarak tanımlanabilir (Evans, 1991; Aksu, 

1988)  Problem çözme, mevcut durumla baĢa çıkabilmek için en uygun stratejileri 

oluĢturarak bunlardan en etkili olanını tercih etmeyi içeren duyuĢsal ve biliĢsel 

süreçlerdir (Zurilla & Goldfried, 1971; akt: Temel&Ayan, 2015)   

Problem Kurma: Silver (1994), problem kurmayı verilen bir problem durumundan 

yola çıkarak yeni problemlerin oluĢturulması veya verilen bir problemin çözümünden 

yola çıkarak yeni problem durumlarının oluĢturulması Ģeklinde tanımlamıĢtır 

(Kontorovich, 2009))  Gonzales (1998), problem kurmayı Polya‟nın problem çözme 

basamaklarına beĢinci adımı ekleyerek problemin çözümünden yola çıkarak yeni bir 

problem durumunun keĢfedilmesi olarak tanımlamıĢtır  Stoyanova ve Ellerton (1996) 

ise problem kurmayı, matematiksel deneyimlere dayanan, somut durumlardan hareketle 

oluĢturulan yorumların, anlamlı matematiksel problemler haline getirildiği bir süreç 

olarak tanımlamaktadır (Kar, 2014)  

Strateji: Önceden belirlenmiĢ bir amaca ulaĢmak için seçilen yollar ve uygulanan 

yöntemler olarak adlandırılabilir  Ġlköğretim matematik müfredatı (MEB, 2004), 

problem çözme stratejileri üzerinde durmuĢtur  Bu stratejiler; problemin önemli 

bilgilerini ayırt etme, çözüm için plan oluĢturma, problemi farklı temsillerle (somut 

durumlar, Ģemalar, Ģekiller, tablo veya grafikler) ifade etme, uygun olan çözüm 

stratejilerini belirleyerek kullanma, çözümün doğruluğunu kontrol etme olarak ele 

alınmaktadır   

Üst Biliş: Üst biliĢ kavramı ilk kez Flavell tarafından tanımlanmıĢtır. Flavell (1985) üst 

biliĢi „Bir kiĢinin kendi biliĢsel süreçleri hakkındaki bilgisi ve bu bilgiyi kendi biliĢsel 

süreçlerini kontrol etmesi için kullanması‟ olarak tanımlamıĢtır  Üst biliĢ, kiĢinin 

öğrenme yeteneğini ve kapasitesini artırmak için kendi öğrenme ve biliĢsel süreçlerinin 

farkında olması anlamına gelmektedir (Drmrod, 1990, akt: Kalafat, 2008). Matlin'e 

(1994) göre üst biliĢ, biliĢsel süreçlerimize karĢı bir bilgi, farkındalık ve kontroldür  
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BÖLÜM II: ALAN YAZIN 

2.1. A aştı manın Ku amsal Çe çevesi  

Bu bölümde araĢtırmanın kuramsal çerçevesi üzerinde durulmuĢtur  Matematik eğitimi 

baĢlığında geleneksel matematik eğitimi ve günümüz matematik eğitimi anlayıĢındaki 

farklılıklara yer verilmiĢtir  Problem baĢlığı altında bir durumun problem olması için 

gerekli olan Ģartlara değinilmiĢ, matematiksel problemlerin niteliklerinden 

bahsedilmiĢtir  Günümüz matematik eğitiminde problem çözmenin önemi ve problem 

çözme süreci problem çözme baĢlığı altında açıklanmıĢtır  Devamında problem kurma 

ve problem çözme kavramları iliĢkilendirilmiĢ, etkili bir öğrenme için bu kavramların 

birbirini tamamlayan etkinlikler olduğu farklı araĢtırmacılar tarafından yapılan 

alıntılarla desteklenmiĢtir  AraĢtırmanın ana konusu olan problem kurma ise ilgili baĢlık 

altında ayrıntılı bir Ģekilde incelenmiĢtir  Problem kurmanın farklı tanımlarına yer 

verilmiĢ, matematik eğitimindeki öneminden ve eğitime sağladığı yararlardan 

bahsedilmiĢtir  AraĢtırmacılar tarafından yapılan farklı problem kurma 

sınıflandırmalarına ve kurulan problemlerin niteliğinin belirlenmesine yönelik farklı 

tanımlara yer verilmiĢtir  AraĢtırmada problem kurma ile iliĢkilendirilmeye çalıĢılan ve 

problem kurma sürecinde açığa çıktığı düĢünülen üst biliĢsel becerilere yönelik 

açıklamalara üst biliĢ baĢlığı altında değinilmiĢtir  Son baĢlık olan alan yazın taraması 

bölümünde ise yurt içinde ve yurt dıĢında problem kurma ve üst biliĢsel stratejilerin 

iliĢkilendirilmesine yönelik daha önceden yapılmıĢ çalıĢmaların incelemesi yapılmıĢtır   

       Matematik E itimi 
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Eğitim araĢtırmalarında matematiğin öğretim Ģekli çok tartıĢılan bir konudur (Santos & 

Trigo, 1996).  Günümüz matematik eğitimi anlayıĢı sadece iĢlem becerisi anlamında 

matematiği bilen değil, matematik bilgisini etkili ve verimli bir Ģekilde kullanabilen, bu 

bilgiyi diğer alanlara ve hayatına uyarlayabilen, ne bildiğinin farkında olan, iletiĢim ve 

iliĢkilendirme becerisi geliĢmiĢ öğrenciler yetiĢtirmeyi hedeflemektedir  DeğiĢen ve 

geliĢen bu dünyada toplumların ihtiyaçları da sürekli değiĢiklik göstermektedir  DeğiĢen 

ihtiyaçlara cevap verebilecek insan gücünü yetiĢtirmek amacıyla eğitim alanındaki 

çalıĢmalar önem kazanmıĢtır (Kayhan & Koca, 2004)  Son yıllarda özellikle matematik, 

fen ve teknoloji alanlarında yaĢanan büyük geliĢmelerle ülkelerin bu alanlara yönelimi 

artıĢ göstermiĢ, eğitim uygulamalarında da bu alanlara daha fazla yer verilmesini 

sağlamıĢtır  Günümüzde teknolojinin önem kazanması matematiksel alanda daha fazla 

araĢtırma ve sorgulama yapılmasını sağlamıĢtır (ÇiltaĢ, Güler, Sözbilir, 2010)  Bu 

süreçten önceki geleneksel eğitim anlayıĢında, matematiğin nasıl öğretileceği ve 

öğrencilerin aynı süreçleri ezbere bir Ģekilde nasıl uygulayabileceği konusunda örtük bir 

öğretimsel model hakimdir  Bu anlayıĢta öğrenciler öğrenme sürecinde aktif değil pasif 

alıcı durumundadır  Kavramların anlamı önemsenmeden, her konu üzerinde çok fazla 

vakit harcamadan geçilen bir anlayıĢtır (NCTM, 2000)  Öğretim sürecinde öğrencilere 

sunulan bilgiler genellikle bir nedene dayandırılmadan olduğu gibi aktarıldığı için 

öğrenciler ezbere dayalı bir öğrenme yöntemine baĢvurmak zorunda kalmaktadır (Uslu, 

2006). Bu nedenle matematik dersleri öğrencilerin konuları derinlemesine öğrenmekten 

ziyade yüzeysel olarak geçilen bir dizi kural haline dönüĢmektedir  Ancak matematik 

tüm hayatı zenginleĢtiren insani çabalardan oluĢan bir bilimdir  Her toplumda eğitim 

alanındaki dikkatler öğrencilerin matematiksel baĢarıları üzerine odaklanmaktadır  

Matematiği anlayarak yapabilenler, geleceklerinin Ģekillenmesi için fırsatlar elde 

etmektedir  Bu nedenle tüm öğrenciler için matematiği derinlemesine öğrenmelerini ve 

anlamalarını sağlayacak uygun ortamlar oluĢturulmalıdır (NCTM, 2000)   

Okullardaki matematik eğitimi ile öğrencilerin gerçek hayatı arasında uyum olmaması, 

öğrendiği bilgi ve becerileri gerçek hayat ya da problem çözme sürecinde kullanmada 

yetersiz kalmaları, düĢünerek çözüm stratejileri üretmek yerine sadece sonuca yönelik 

öğrenme ortamlarının olması matematik eğitim araĢtırmalarına daha fazla 

odaklanılmasını sağlamıĢtır (Verschaffeld, 1999)  Gerçek matematik sadece iĢleme 

dayalı hesap becerilerini değil, aynı zamanda ortadaki problemleri çözmek için 
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düĢünme ve matematiksel olarak akıl yürütme yeteneğini geliĢtirmeyi, gelecekte 

karĢılaĢılacak yeni fikirleri anlamlı öğrenmeyi gerektirir  Günümüze kadar matematik 

bilmek iĢlemler sırasında doğru kuralı hatırlamak ve matematiğin sonucu belli kesin bir 

cevaptan ibaret olduğunu düĢünmekti (Hoyos, 2002). Ancak matematik yapmak, 

problem çözmek için planlar ve yöntemler geliĢtirmeyi, belirlenen plan ve yöntemleri 

uygulayıp doğru sonuca ulaĢmayı hedeflemeyi ve sonucu kontrol edebilmeyi 

içermektedir. Ġyi bir matematik eğitimi için öğrencilere üzerinde uğraĢmaya değecek 

etkinlikler hazırlanmalı, bu etkinlikler sayesinde öğrencilerin kendi fikirlerini paylaĢıp 

savunabildiği uygun öğrenme ortamları oluĢturulmalıdır  Matematik derslerinde 

araĢtırma, açıklama, çözümleme, keĢfetme, gerekçelendirme, tahmin etme gibi 

eylemlerle uğraĢan çocuklar matematiksel fikirler hakkında etkin bir Ģekilde 

düĢünebileceklerdir  Matematiksel metinleri anlama, gerekli matematiksel iĢlemleri 

ustalıkla yapma, mevcut durum için kullanılacak teori ve iliĢkileri hatırlama ve problem 

çözme becerisi gibi durumları kapsayan matematiksel okuryazarlık günümüz 

matematiğinde ön plandadır  Yapılan araĢtırmalarda her geçen gün matematiksel 

okuryazarlığa olan ihtiyaç daha fazla vurgulanmaktadır  Matematiksel okuryazarlık 

öğrencilerde akıl yürütme ve eleĢtirel düĢünmenin geliĢimini tetikler, matematiği etkili 

bir Ģekilde kullanmayı öğretir (Ticha & Hospesova, 2009). Kavramlar üzerine 

odaklanılır ve öğretmenlerin sunumları eĢliğinde değil öğrencilerin sorgulama temelli 

öğrenmeleri için düzenlenmiĢtir   

Günümüz matematik anlayıĢı, geleneksel eğitimin aksine kavramsal anlama ve problem 

çözme üzerine vurgu yapmaktadır  Çünkü matematik sınırsız sayıda benzer örneklerden 

çözmek ve öğretmenin yaptığı iĢlemleri taklit etmekten çok daha ileri bir durumdur. 

Matematikte mantıklı düĢünmeyi öğrenmek ve bunu mantıklı bir Ģekilde 

uygulayabilmek gerekmektedir (Nasibov & Kaçar, 2005)  Ġyi bir matematik eğitimi, 

öğrencilerin problem çözümü için güven duymalarını sağlamalı ve matematiksel 

kavramları anlamalarına yardımcı olmalıdır  Öğrenciler öğrenme sürecine aktif katılım 

sağlamalıdır  Matematiksel faaliyetlerde öğretmenlerini ve ders kitaplarındaki 

alıĢtırmaları taklit etme yerine yaratıcılık, ezber yerine farklı çözüm stratejilerini 

düĢünerek iliĢkiler araĢtırma, sıradan alıĢtırmalar yerine rutin olmayan problem 

çözümleri özendirilmelidir (Ersoy, 1997)  Matematik yapmak her konu üzerinde uğraĢ 

ve çaba gerektirmektedir. Sadece öğretmeni dinleme, alıĢtırmaları kopyalama, rutin 
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alıĢtırmaları yapma etkinlikleri düĢük seviyede düĢünme gerektirir, bu nedenle gerçek 

anlamda öğrenme gerçekleĢmez  Öğrenciler, kendi fikirlerini kendi değerlendirmeli, 

çıkarımlarda bulunarak ve açıklamalar ortaya atarak kendi fikirlerini 

anlamlandırmalıdır  Bu fikirleri açık ve anlaĢılır bir Ģekilde ifade edebilecekleri 

öğrenme ortamları oluĢturmak önemlidir  Bu ortamlar sayesinde öğrenciler derin 

düĢünceler geliĢtirir ve kendi baĢına öğrenemeyecekleri durumları ve kavramları akran 

ya da öğretmenleri sayesinde içselleĢtirmeyi baĢarır  Farklı düĢüncelerin değer gördüğü, 

çeĢitliliğe önem verilen ve öğrencilerin ilgileri doğrultusunda yönlendirme yapılan sınıf 

ortamları günümüz matematik anlayıĢında önemlidir   

 

2.1.2. Problem Nedir?  

Alan yazına bakıldığında birçok problem tanımına rastlamak mümkündür  Problem, 

sonucu bilinmeyen durumlardır  Van De Walle (1980) problemi; ortada var olan 

giderilmek istenen bir güçlük olarak tanımlamaktadır   Dewey‟e göre problem; insan 

zihnini karıĢtıran ve ona zorluk oluĢturan her türlü durum olarak tanımlanmaktadır  

Problem bir insanın karĢılaĢtığı ve hazır bir tepkinin gösterilemediği uyarıcı durumlardır 

(Demirel ve Açıkgöz, 1987; akt: Akay, 2006)  Problem ifadesi için yapılan tanımlar 

incelendiğinde bir kiĢinin problem durumuyla karĢılaĢtığında ne yapacağını önceden 

bilmemesi gerektiği sonucuna ulaĢılmaktadır  Bu nedenle problem durumu kiĢilere göre 

farklılık göstermektedir  Bu durum kiĢinin daha önce o problem durumuyla karĢılaĢıp 

karĢılaĢmadığına bağlıdır  Bir durum, bir birey için problem ifade ederken, baĢka bir 

birey için soru veya alıĢtırma durumunu ifade edebilir  Pusmaz‟a (2008) göre 

karĢılaĢılan her soru her birey için problem teĢkil etmemektedir  KiĢi ortadaki durum 

için akıl yürütme becerisini kullanmayıp geçmiĢ yaĢantılarından yardım alarak basit bir 

Ģekilde soruyu çözülebiliyorsa, o durum kiĢi için bir problem ifade etmez    

Problemler genel olarak iki kısma ayrılmaktadır  Bunlar iyi yapılandırılmıĢ problemler 

ve iyi yapılandırılmamıĢ problemler olarak ele alınmaktadır  Ġyi yapılandırılmıĢ 

problemler belli stratejiler yardımıyla tek bir doğru cevabı bulmaya yönelik 

oluĢturulmuĢ problemler olarak tanımlanmaktadır  Matematiksel problemler bu tanıma 

uymaktadır  Ġyi yapılandırılmamıĢ problemler ise tek bir doğru cevabının bulunmadığı 
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günlük hayatta karĢımıza çıkan problemler olarak tanımlanmaktadır  Günlük hayatta 

birçok kez karĢımıza problem teĢkil eden durumlar çıkmaktadır  Öğrenciler hayata 

okulda hazırlandığı için karĢılaĢılan problemlere yönelik bilimsel bakıĢ açısını da 

okullarda kazanmalıdır   

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda matematiksel problemler ayrıntılı bir Ģekilde 

incelenecektir. 

 

 

 

2.1.2.1. Matematiksel P oblemle in Sınıflandı ılması 

Matematiksel problemler; bireylerin çözmek için çaba göstermesi gereken, kolaylıkla 

çözüm yolunun bulunamadığı, bireyde çözme isteği ve çözme merakı uyandıran 

görevlerdir. 

Bay (2000), problem çözmenin matematik derslerinde üç farklı Ģekilde ortaya çıktığını 

ifade etmektedir; bunlar problem çözme için eğitim, problem çözme hakkında eğitim ve 

problem çözme yoluyla eğitim olarak isimlendirilmektedir (Pusmaz, 2008)  
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ġekil 1  Matematiksel Problemleri Sınıflandırma ġeması (Akay, 2006) 

Kapalı P oblemle : Doğru cevabın basit çözüm yollarıyla belirlenebildiği, problem 

ifadelerinde gerekli ve net bilgilerin verildiği iyi yapılandırılmıĢ problemlerdir  Ders 

kitaplarında olan rutin alıĢtırmalar olduğu gibi çok adımlı ve rutin olmayan problem 

durumlarını da kapsamaktadır   

Rutin problemler; dört iĢlem becerilerinin yeterli olduğu, çözümü basit olan problem 

durumlarını ifade eder  Öğrencilerin iĢlemsel becerileri kazanmasında ve günlük hayatta 

matematiği etkili bir Ģekilde kullanmasında bu problemler önemlidir   

Rutin olmayan problemler, Polya (1997)‟ ya göre daha fazla düĢünme gerektiren ve 

çözümün açık bir Ģekilde belli olmadığı durumlardır  Öğrencilerin tahmin becerilerinin 

geliĢmesinde, iliĢki ve örüntü belirleme becerilerinin geliĢmesinde bu problemler 

önemlidir   

Açık Uçlu P oblemle : Ġyi yapılandırılmamıĢ problemler olarak adlandırılmaktadır  

Tek bir doğru cevabının bulunmadığı, kiĢinin yaĢantısına, ahlaki değerlerine göre 

cevabı değiĢebilen problemlerdir  Kohlberg bu konuda oldukça fazla çalıĢma yapmıĢtır   

    3  P oblem Çözme  

Problem çözme ulaĢılmak istenen hedefe varmak amacıyla etkili yollar arasından seçim 

yapmak, ne yapılacağı belli olmayan durumlarda akıl yürütülerek ne yapılacağına karar 

vermektir. Matematiksel problem çözme ise, zihinsel düĢünme becerileriyle gerekli olan 

bilgi ve iĢlemlerin uygulanmasıyla sorun teĢkil eden durumun ortadan kaldırılmasıdır 

(Altun, 1995)  Polya (1997), problem çözmeyi yüzme becerisine benzetmektedir  

Yüzme öğrenmede baĢkalarının el ve hareketlerini taklit ederek baĢarılı olunduğu gibi 

problem çözmede de baĢkalarının problem çözme sürecinde yaptıklarını izleyerek ve 

deneyerek baĢarılı olunacağını belirtmiĢtir   

Öğretim faaliyetleri sırasında öğrenciler problem çözme süreciyle iç içedir  Matematik 

eğitiminde; birçok öğrencinin problem çözme konusunda baĢarısızlık yaĢadığı 

görülmektedir  Problem çözme; tutum, deneyim ve biliĢsel yetenek gibi faktörlere bağlı 

olarak değiĢmektedir  Tutum; bireyde var olan ilgi, motivasyon, stres gibi faktörlerdir  
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Deneyim; öğrencinin yaĢı, daha önce edindiği bilgiler, karĢılaĢtığı probleme ve çözüm 

yollarına aĢinalık gibi faktörleri kapsar  BiliĢsel yetenek ise; kiĢinin neleri bildiğinin 

farkında olması, hafızanın yeterliği, eleĢtirel düĢünme becerileri gibi kiĢiye özgü 

faktörlerdir  KiĢi; problem çözmede tüme varım ve tümden gelim yöntemlerini etkili bir 

Ģekilde kullanma becerisi göstermektedir  Dewey‟e göre problem çözme bilimsel bir 

yöntemdir   

Problem çözme süreci ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde araĢtırmacıların 

genel olarak aĢağıdaki sorulara yönelik adımları belirlediği görülmektedir:  

 Burada ne yapmak istiyorum? 

 Problemi nasıl yorumlayabilirim? 

 Neler yapabilirim? 

 En iyi yol hangisi? 

 Bunu nasıl yapabilirim? 

Hicks (1994), altı aĢamalı problem çözme modelini tanımlamıĢtır  Bu aĢamalar; 

 Problem 

 Verilerin toplanması 

 Verilerin yeniden düzenlenmesi 

 Uygun çözümlerin araĢtırılması 

 En uygun çözümün seçilmesi 

 Uygulamaya geçilmesi  

olarak sıralandırılmıĢtır   

Matematiksel problem çözme sürecinde genellikle Polya‟nın (1957) problem çözme 

yöntemi tercih edilmektedir  Polya (1957)‟ ya göre problem çözme bir üründen ziyade 

anlamlı bir süreçtir  Polya (1997), Nasıl Çözmeli? isimli kitabında problem çözmeyi 

dört aĢamalı bir süreç olarak ifade etmektedir  Bu adımlar; 

 Problemi anlama 

 Problem çözümü için plan yapma 
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 Planı uygulama 

 Değerlendirme 

olarak sıralandırılmıĢtır  

Problemi anlama adımı; öğrencilerin problem için anlamlandırma yaptıkları adımdır  

Öğrenciler problemi kendi cümleleriyle ifade edebiliyor, verilenleri ve istenenleri doğru 

bir Ģekilde belirleyebiliyorsa ilk aĢamada baĢarılı olduğu söylenebilir  Anlama aĢaması 

problem çözümünde en önemli aĢamadır  AnlaĢılmayan problemlerin doğru bir Ģekilde 

çözülmesi mümkün değildir (Polya, 1997).  

Plan yapma adımı; öğrencileri verilen problem durumu için belirli değiĢkenler arasında 

iliĢkiler kurarak olası çözüm yollarının düĢünüldüğü adımdır  Plan yapma aĢaması 

bireyin en yaratıcı olduğu aĢamadır  

Planı uygulama adımı, birey tarafından belirlenen tüm olası çözüm yolları arasından en 

uygun olanın seçilip uygulanmasıdır  Bu adımı baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirmek için 

öğrencilerin problem çözme için var olan çözüm stratejileri hakkında bilgi sahibi 

olmaları sağlanmalıdır (Miller, 2000). Çözüm için uygun stratejinin belirlenmesi 

oldukça önemlidir  Stratejinin belirlenmesi öncelikle problemi anlamaya ve sonrasında 

var olan stratejileri tanımaya bağlıdır  Ancak problemler için tek tipte strateji 

tanımlaması yapmak doğru değildir  Problemler bazen sadece bir strateji yardımıyla 

çözülebilirken bazen birden fazla stratejinin kullanılmasıyla çözülebilmektedir  Bazı 

problemlerin çözümü için ise farklı stratejiler ayrı ayrı uygulanabilmektedir  Genel 

olarak yapılan araĢtırmalar incelendiğinde problem çözme stratejileri olarak aĢağıdaki 

stratejiler belirlenmiĢtir: 

 Örüntü bulma 

 ġekil çizme, tablo yapma 

 Denklem oluĢturma 

 Materyal kullanma  

 Sistematik liste yapma 

 Benzer problemlerin çözümünden yararlanma 

 Tahmin etme 
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 Basit problemlerin çözümünden yola çıkma 

 Geriye doğru çalıĢma 

 Muhakeme etme, akıl yürütme  

Problem çözme öğrencilerin matematiksel geliĢimlerini desteklemektedir  Bireye 

bağımsızlık ve esneklik kazandırmaktadır (Aksu, 1991)  Öğrencilerin eleĢtirel ve 

yaratıcı düĢünme becerileri kazanmalarını sağlar  Bu nedenle matematik eğitiminde 

problem çözümü sıklıkla karĢımıza çıkmaktadır   

 

2.1.4. Problem Kurma  

Problem kurma, eğitim sürecinin kalitesi için son derece önemlidir  Etkili bir 

matematik öğretimi için sadece rutin problemler yerine öğrenciler kendi oluĢturacakları 

problemlerle de vakit geçirme Ģansına sahip olmalıdır (Ghasempour, Bakar ve 

Jahanshahloo, 2012)  Matematik ders kitaplarındaki problemler çoğu öğrenci için 

yetersiz kalabilir, öğrencilerin seviyesine uygun olmayabilir veya öğrencilerin ilgi ve 

ihtiyaçlarını karĢılamayabilir (Ball, 1990). Bu nedenle öğrenciler problem çözme 

becerisinin yanında yeni problemler oluĢturma becerisini kazanmaya da 

yönlendirilmelidir (Yaman ve Dede, 2005)   

Problem ortaya koyma becerisi, öğrencinin matematiksel kavramları ve matematiksel 

anlayıĢını geliĢtirmenin etkili bir yolu olarak önerilmektedir (Silver, 1997; Singer ve 

Moscovici, 2008, akt: Yamamoto & Hirashima, 2016). Kilpatrick (1987), problem 

kurmanın problem çözme için önemli bir yol arkadaĢı olduğunu ve matematiksel 

etkinliklerin kalbinde yer aldığını belirtmiĢtir  Freudenthal ve Polya, matematik 

eğitiminin önemli bir parçası olarak problem kurmayı amaçlayan etkinliklerin önemini 

vurgulamaktadır  Aynı ihtiyaca baĢkaları tarafından da değinilmektedir (Silver, Cai, 

1996; English, 1997; Pittalis, 2004).  

AraĢtırmacılar tarafından problem kurmaya yönelik birçok tanım yapılmıĢtır  Problem 

kurma kavramı geçtiğimiz yıllarda eğitim araĢtırmacılarının dikkatini çekmiĢtir ancak 

problem kurma ile ilgili teori eksikliği vardır (Harpen & Sriraman, 2013). Silver (1994), 

problem kurmayı verilen bir problem durumundan yola çıkarak yeni problemlerin 

oluĢturulması veya verilen bir problemin çözümünden yola çıkarak yeni problem 
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durumlarının oluĢturulması Ģeklinde tanımlamıĢtır (Kontorovich, 2009). Gonzales 

(1998), problem kurmayı Polya‟nın problem çözme basamaklarına beĢinci adımı 

ekleyerek problemin çözümünden yola çıkarak yeni bir problem durumunun 

keĢfedilmesi olarak tanımlamıĢtır  Stoyanova ve Ellerton (1996) ise problem kurmayı, 

matematiksel deneyimlere dayanan, somut durumlardan hareketle oluĢturulan 

yorumların, anlamlı matematiksel problemler haline getirildiği bir süreç olarak 

tanımlamaktadır (Kar, 2014)  Problem kurma hem uygulamalı hem de teorik 

matematiğin önemli bir bileĢeni ve gerçek yaĢam durumlarının matematiksel olarak 

modellenmesi sürecinin ayrılmaz bir parçasıdır (Christou, Mousoulides, Pittalis, Pitta-

Pantazi ve Sriraman, 2005, akt: Dönmez, 2014)  Tüm bu tanımlardan yola çıkılarak 

problem kurma genel olarak; yeni problemler oluĢturmak veya eldeki bir problemi 

yeniden Ģekillendirmek olarak ifade edilebilir (Cai ve Hwang, 2002, akt: English, 

2003).  

Problem kurmanın matematik eğitimi için kabulü üç ana döneme ayrılmaktadır 

(Kontorovich, 2009). 

 Ġlk dönem 1940 ve 1950‟li yıllardır  Bu dönemde önde gelen matematikçiler, 

yayınlarında mesleki çalıĢmalarının ayrılmaz bir parçası olarak problem 

kurmayı tanıtmıĢtır  (Örn: Einstein ve Infeld, 1938; Hadamard 1845, Polya 

1954).  

 

 Ġkinci dönem 1970 ve 1980‟li yıllardır  Bu dönemde matematik eğitimcileri 

problem kurmayı çocukların okulda matematiksel akıl yürütme, yaratıcılık ve 

problem çözme becerilerini geliĢtirebilecek zengin bir öğrenme etkinliği olarak 

görmüĢtür  (Örn: Kilpatrick, 1987; Krutetskii, 1976).  

 

 Üçüncü dönem 1989‟da baĢlayarak günümüze kadar devam eden dönemdir  

Ulusal Matematik Öğretimi Konseyi (NCTM) matematik derslerinde düzenli 

olarak problem kurma etkinlikleri yapılması konusunda çağrıda bulunmuĢtur 

(NCTM,1989). Bu çağrıların ardından problem kurma konusunda kayda değer 

sayıda çalıĢmalar yapılmıĢtır  Bu çalıĢmalar genel olarak katılımcılar, problem 

kurma etkinliklerinin yapıldığı yerler ve matematiksel bağlamlar konusunda 

farklılık göstermektedir   
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Birçok ülkenin eğitim belgelerinde öğrencilerin problem kurma yeteneklerinin 

matematikteki baĢarının önemli bir yönü ve göstergesi olduğu bildirilmektedir (Harpen 

& Sriraman, 2013). Pek çok yazar arasında problem kurmanın sadece bir eğitim hedefi 

olarak değil, aynı zamanda bir eğitim aracı olarak görülmesi gerektiği konusunda bir 

anlaĢma vardır (Ticha & Hopesova, 2010). 

 Kendi matematik problemlerini keĢfetme ve oluĢturma deneyimi, her öğrenci için 

matematik eğitiminin bir parçası olmalıdır (Kilpatrick, 1997, akt: Ticha & Hopesova, 

2010). Silver (1994)‟ a göre problem kurma, öğrencilerin problem çözme becerisini ve 

yaratıcılığını geliĢtirir  Öğrencinin matematiksel düĢünme yollarını takip edebilmek için 

bir aracıdır  Öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmesine ve bağımsız 

öğrenenler olmasına katkı sağlar (Dönmez, 2014)  AraĢtırmacılara göre bir problemin 

oluĢturulması ve problemin formüle edilmesi problemin çözümünün bulunmasından çok 

daha önemli bir iĢtir (Cai, 1998)  Öğrencinin problem çözme becerisinin geliĢtirilmesi 

için problem kurma becerisinin geliĢmiĢ olması gerekir (Turhan ve Güven, 2014)  

Problem kurma temel alınarak oluĢturulan problem çözme eğitimi, öğrencinin problemi 

anlama becerisini olumlu yönde etkilemektedir  Problem kurma çalıĢmaları; problemi 

ifade etme, problemi görselleĢtirme ve problemle ilgili niteliksel akıl yürütme gibi 

problemi anlama basamaklarında öğrencilerin becerilerini önemli ölçüde 

geliĢtirmektedir (Yıldız, 2014)   

AraĢtırmacılar tarafından yapılan tanımlara göre iki tür problem kurma durumundan söz 

edilebilir  Birinci durumda öğrencilerden serbest bir biçimde ya da belirlenen araçlar 

yardımıyla problem kurması istenir  Herhangi bir resim, hikaye, aritmetik hesaplamalar, 

denklem, tablo, grafik gibi unsurlardan yararlanarak problem kurması beklenir  Ġkinci 

durumda ise öğrencilerden verilen bir problemden yola çıkarak birtakım değiĢiklikler 

sayesinde problemi yeniden düzenleme yoluyla problem kurması beklenir    

Öğretmenler problem kurmayı değiĢik Ģekillerde sınıf ortamına taĢıyabilir. Problem 

çözümü sonrasında ek adım olarak yeni problem durumunun oluĢturulması, verilen 

problemlerin yeniden düzenlenmesi ya da herhangi bir Ģarta bağlı kalmaksızın 

öğrencilerden problemler üretmesi istenebilir  Alan yazında problem kurma üzerine 

farklı sınıflandırmalar bulunmaktadır (Stoyanova & Ellerton, 1996; Stoyanova, 1998; 

Christou, Mousoulides, Pittalis, Pantazi-Pitta & Sriraman, 2005; Contreras, 2007; 

Silver, 1995). 
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Ambrus (1997), problem kurma becerisini kazanmaya yönelik beĢ temel strateji 

önermiĢtir (Yaman ve Dede, 2005): 

1. “Eğer …… ise ………  değildir.” stratejisi (“Eğer …   ise …  dir.”)  

2. Verilen bir problem birden fazla çözüm üretme 

3. Analoji kullanma 

4. Genelleme 

5. Bir problemin çözümü için farklı temsiller kullanma 

Brown ve Walter (1990), eldeki problemin yapısı değiĢtirelerek yeni problem 

oluĢturulmasını sağlayan “what-if-not” (eğer   ise…dir ) stratejisini kullanmıĢtır  Bu 

stratejide eldeki problemin nitelikleri belirlenerek yeni problem oluĢturulması ve 

oluĢturulan yeni problemin incelenmesi Ģeklinde bir yol izlenir. Problemdeki her bir 

niteliğin değiĢtirilmesi yeni bir problemin oluĢturulmasını sağlamaktadır  Böylece yeni 

ve farklı problemler üretmek mümkün olur (Ünal, 2014)   

Verilen problemlerin değiĢik biçimlerini ortaya atmak için bazı teknikler vardır  Bu 

teknikler problem kurma iĢleminde tek baĢına kullanılabildiği gibi birden fazla teknik 

birleĢtirilerek de kullanılabilir (Lave, Smith ve Butler, akt  Ersoy, 2004)  

 

Bu teknikler; 

 Verilen ve istenen bilgiyi ters çevirme, 

 Yeni bilgi ekleme, 

 KoĢulları ve konuyu değiĢtirmeyip, verilen verilerin değerlerini değiĢtirme, 

 Verilen verileri ve koĢulları değiĢtirmeyip, konuyu değiĢtirme, 

 Verilen verileri ve konuyu değiĢtirmeyip, koĢulları değiĢtirme, 

 Bağlamı veya problemin kuruluĢunu değiĢtirme, 

olarak sıralanabilir  

 

Silver (1994), problem kurmayı problem çözme aĢamalarıyla iliĢkilendirerek üç 

aĢamada ele almıĢtır  Verilen bir durum ya da problemden hareketle yeni bir problemin 

üretilmesini içeren “çözüm öncesi” aĢaması, verilen problemlerin yeniden düzenlenmesi 

yoluyla yeni bir problemin üretilmesini içeren “çözüm sırası” aĢaması ve verilen 
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problemlerin bağlamının değiĢtirilerek farklı koĢullara uyarlanması yoluyla problem 

üretilmesini içeren “çözüm sonrası” aĢamalarıdır   

Stoyanova ve Ellerton (1996) tarafından sunulan serbest problem kurma, yarı 

yapılandırılmıĢ problem kurma ve yapılandırılmıĢ problem kurma Ģeklindeki sınıflama 

en yaygın olarak kullanılanıdır (Kar, 2014)  Stoyanova‟ya göre serbest problem kurma 

etkinliklerinde öğrencilere herhangi bir problem verilmez  Öğrencilerden sınırlandırma 

olmadan basitçe tasarlanmıĢ yapay bir duruma ya da doğal duruma uygun problem 

kurmaları istenen durumlardır  (Ball, 1990). Bu etkinliklerde öğrenciye sayı, resim, 

simge veya algoritmalar yerine genel bir ifade verilir ve öğrencinin özgürce problem 

kurması sağlanır  Konu ve bağlam sunulmadan öğrenciden “çok zor bir problem 

oluĢturunuz ” Ģeklinde bir ifade verilmesi serbest problem kurma etkinliğine örnek 

olarak verilebilir  Öğrencilerin tecrübelerini konuĢturmaları adına “matematik yarıĢması 

için bir soru yazınız ”, “arkadaĢlarınız için bir soru yazınız ” veya “çözmekten 

hoĢlanacağınız bir soru yazınız ” gibi yönlendirmelerin yapılabileceği bir durumdur 

(Kurt, 2015). 

Akay (2006)‟a göre öğrencilerden kendi deneyimlerini, yaĢantılarını içeren gerçek 

problemler kurmalarını istemek onların matematiksel düĢünmelerinin geliĢmesi için 

kullanılabilecek en iyi yoldur   

Yarı-yapılandırılmıĢ problem kurma etkinlikleri ise öğrencilerin açık uçlu durumlarla 

karĢılaĢtıkları etkinliklerdir  Öğrencilerden bilgi, beceri ve yaĢantılarını kullanarak 

problem kurmaları istenir  Verilen problemlere benzer problemler, verilen resim ya da 

cebirsel ifadelerden yola çıkalırak oluĢturulan problemlerdir (Ball, 1990). Bunun yanı 

sıra bazı araĢtırmacılara (Abu-Elwan, 1999; Christou, 2005; Stoyanova, 1998) göre özel 

teoremlere, denklemlere, açık-uçlu hikayelere, resim ya da diyagramlara yönelik 

problem kurma etkinlikleri yarı-yapılandırılmıĢ problem kurma durumları içerisinde yer 

almaktadır   

Shell Centre (1991), kiĢinin matematik öğrenimindeki farkındalığını artırmak için iki 

farklı tür yarı-yapılandırılmıĢ problem durumu kullanımını tavsiye eder (Kurt, 2015)  

Birinci durum olarak öğrencilerden verilen bir veriden problem kurması istenebilir, 

ikinci durum olarak ise öğrencilerden verilen bir cevaba uygun problem kurması 

istenebilir.  
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YapılandırılmıĢ problem kurmada ise öğretmenler tarafından özel problem kurma 

stratejileri geliĢtirilir ve öğrencilerden bu stratejileri kullanmalarını gerektirecek 

problem kurmaları istenir (Stoyanova, 1998)  Problem kurma etkinliklerinin özel bir 

soruna dayandırıldığı durumlardır (Ball, 1990). Verilen bir problem üzerinde içeriksel 

veya biçimsel değiĢiklikler yapılarak oluĢturulan problemler yapılandırılmıĢ problem 

kurma etkinlikleri içerisinde değerlendirilebilir   

AĢağıdaki problem durumu yapılandırılmıĢ problem kurma etkinliklerine örnek olarak 

gösterilebilir: 

 

„Dün gece kuzeninin evinde bir parti vardı ve kapı 10 kez çaldı. Kapı ilk çaldığında 

sadece 1 misafir geldi. Kapı zili her çaldığında 3‟er kişi daha fazla geldi. Buna göre 

kapı 10.kez çaldığında kaç misafir gelecektir?  

Bu bilgiyi kullanarak mümkün olduğunca problem yazınız.‟ 

 

 

Christou (2005), dört farklı tür problem kurma yöntemi tanımlamıĢtır  Bunlar: 

1. Niceliksel Bilgiyi Kavrama: Öğrencilerin matematiksel eĢitliklerden ve 

iĢlemlerden problem kurmaları gereken durumları içerir   

2. Niceliksel Bilgiyi Aktarma:  Öğrencilerin verilen grafiklere, tablolara ve 

diyagramlara uygun problem kurmaları gereken durumları içerir  

3. Niceliksel Bilgiyi Düzenleme: Öğrencilerin verilen hikayelerden, bilgilerden ve 

durumlardan herhangi bir kısıtlama olmaksızın problem kurma durumlarını 

içerir  

4. Niceliksel Bilgiyi Seçme: Öğrencilerin belirli cevaplara iliĢkin problem 

kurmaları gereken durumları içerir   

Niceliksel bilgiyi kavramak, öğrencilerin verilen matematik denklemlerinden veya 

hesaplamalardan yola çıkarak problem kurduğu görevleri ifade eder  ĠĢlemlerin 

anlamını anlamayı gerektirir ve öğrenciler genellikle, problemlerin anlamsal yapısını 

değil iĢlemsel temelli algoritmik bir süreci takip eder  Örneğin;  

 

                (2300 + 1100) – 790 = n 
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                5100 – (2400 + 780) = n 

denklemlerine uygun birer problem yazınız.  

 

 

Niceliksel bilgileri aktarmak öğrencilerin grafiklerden, Ģemalardan veya tablolardan 

uygun problemler kurmasını gerektirir   Örneğin; 

 

 

Verilen grafiğe göre bir toplama ve bir çıkarma işlemi gerektiren bir problem kurunuz.  

Niceliksel bilgilerin düzenlenmesi, çoğunlukla öğrencilerin verilen bilgi, öykü veya 

durumdan herhangi bir kısıtlama olmaksızın bir problem kurmasını gerektiren 

görevlerle iliĢkilendirilir  Örneğin; 

 

 

 şağıdaki hik yeye uygun bir problem kurunuz.  

M.S 1492‟de  olumbus  Hindistan‟a olan uzun yolculuğuna başladı.  lk gemisi olan 

 anta Marina‟da 250 kg et  600 kg un ve 1200 kg patates vardı. Maalesef bir kazadan 

dolayı  245 kg patatesi zarar gördü.  kinci gemisi Pinta‟da  ilk gemisi olan  anta 

Maria‟dakinden 300 kg daha fazla eti vardı. Bu yolculuğu sonunda  olombus tarihteki 

en büyük keşfi yapmış oldu   merika‟yı keşfetti   

 

 

AĢağıdaki resme uygun bir problem kurunuz   
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Niceliksel bilgilerin seçilmesi, öğrencilere belirli, verilen cevaplara uygun problemler 

kurmasını gerektiren görevlerle iliĢkilendirilir (Ghasempour , Bakar ve Jahanshahloo, 

2012). Örneğin; 

 

 „Alex‟in 180 kalemi vardır  Chris‟in ise Alex‟ten 25 kalem daha fazla kalemi vardır ‟  

Verilen hikayeye uygun ve cevabı 385 kalem olacak şekilde bir problem kurunuz. 

 

 

Constantinos, Nicholas, Marios, Demtra ve Bharath (2005) ise bu sınıflamalardan farklı 

olarak öğrencilerin problem kurma sürecinde nasıl düĢündüklerini dikkate alan yeni bir 

problem kurma modeli geliĢtirmiĢtir  Öğrencilerin problem kurma görevlerinde mevcut 

duruma nicel bilgi ekleyebileceğini, nicel bilgiyi seçebileceğini, nicel bilgiyi kavrayıp 

organize edebileceğini ve nicel bilgiyi bir formdan baĢka bir forma dönüĢtürebileceğini 

belirtmiĢlerdir  Bu stratejiler sırasıyla ekleme, seçme, anlama ve dönüĢtürme Ģeklinde 

isimlendirilmiĢtir  Ekleme kategorisi, verilen bilgi veya hikaye durumuna hiçbir 

sınırlama getirmeden problem kurulmasını, seçme kategorisi özel bir durum ya da 

verilen bir çözüme uygun problem kurulmasını, anlama kategorisi matematiksel 

denklem ya da iĢlemlere uygun problem kurulmasını ve son olarak dönüĢtürme 

kategorisi ise verilen grafik, diyagram ya da tablolara uygun problemlerin kurulmasını 

gerektirir  Yapılan bu tür sınıflandırma Stoyanova‟nın (1998) yapmıĢ olduğu 

sınıflamadaki yapılandırılmıĢ ve yarı-yapılandırılmıĢ problem kurma durumlarına 

karĢılık geldiği söylenebilir   
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Problem kurma becerisinin kazandırılmasının yanında, öğrencilerin kurdukları 

problemlerin değerlendirilmesi öğretim etkinliğinin niteliğinin belirlenmesi açısından 

önemli görülmektedir  Problem kurma sürecinde dikkate alınması gereken 

uygulamaların belirlenmesi ve uygulanan etkinliklerin amacına ulaĢıp ulaĢmadığı ancak 

problem kurma sürecinin ve süreç sonunda ortaya çıkan ürünlerin yani kurulan 

problemlerin objektif bir biçimde değerlendirilmesi ile olanaklı olabilmektedir (Ergün, 

2010)  Öğretmenler, öğrencilerin oluĢturduğu problemlerin kalitesini belirlemede, 

kurulan problemlerin öğrenme amacına hizmet edip etmediğini anlamada 

zorlanmaktadır  Sınıf ortamında farklı öğrenciler tarafından geliĢtirilen problemlerde 

çok sayıda yanlıĢ algılayıĢ ve matematiksel mantıksızlık bulunmaktadır  Kurulan 

problemlerin değerlendirilmesi boyutunda yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan 

araĢtırmalar incelendiğinde farklı değerlendirme ölçütlerine baĢvurulduğu görülmüĢtür 

(Silver ve Cai, 1996; Ġpek ve IĢık, 2006; Ergin ve Gülten, 2010)  Yapılan araĢtırmalarda 

kurulan problemlerin nitelikleri; matematiksel olarak doğru olma, eksik ya da fazla bilgi 

içerme, çözülebilir olma, dilsel uygunluk gibi belirli değiĢkenler açısından 

incelenmiĢtir   

Silver ve Cai (1996), ilköğretim öğrencilerinin kurdukları aritmetik iĢlem problemleri 

için bir analiz Ģeması geliĢtirmiĢtir  509 ortaokul öğrencisi tarafından oluĢturulan 

matematiksel problemleri incelemiĢlerdir  ÇalıĢma kapsamında öğrencilerden 

kendilerine verilen hikaye durumu ile ilgili üç tane problem kurmaları istenmiĢtir  

Öğrenciler tarafından oluĢturulan problemler öncelikle matematiksel olarak 

matematiksel problemler, matematiksel olmayan problemler ve herhangi bir soru 

içermeyen durumlar olarak üç kategoride değerlendirilmiĢtir  Ġkinci aĢamada 

matematiksel problem olarak değerlendirilen cevapların çözülebilirliğini 

incelemiĢlerdir  Üçüncü aĢamada ise kurulan problemlerin matematiksel yönden 

karmaĢıklığını incelemek adına dilbilimsel açıdan incelemiĢlerdir   

 

Silver ve Cai‟nin kullandığı analiz yöntemi aĢağıdaki gibidir: 
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ġekil 2. Problem Türleri Ġçin Analiz ġeması (akt: Dönmez, 2014) 

 

Ayrıca araĢtırmacılar (Leung, 2013; Silver, 1997) tarafından öğrencilerin problem 

kurma etkinliklerine yönelik verdikleri cevaplar beĢ kategoride analiz edilmiĢtir: 

 

 Problem değil 

 Matematiksel olmayan problem durumu 

 Mümkün olmayan matematik problemi 

 Yetersiz matematik problemi 

 Yeterli matematik problemi  

 

Problem değil kategorisinde sadece bir betimlemenin yapıldığı, bir veya birkaç 

cümlenin yazıldığı soru kökü içermeyen, problemin kurgusu, verilen açık uçlu 

hikayedeki bazı sayıları içermeyecek Ģekilde değiĢtirilen veya çözümünde açık-uçlu 

sözel hikayenin kullanımını gerektirmeyen yanıtlar yer almaktadır   

Matematiksel olmayan problemler kategorisinde yer alan yanıtlar matematiksel olarak 

çözülemeyen problemleri içermektedir  Bu tür yanıtlarda matematiksel iĢlem yapılarak 

çözüme ulaĢılması mümkün değildir   
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Mümkün olmayan matematik problemi kategorisinde yer alan problemler verilen 

bilgiler ile çözümün bulunamayacağı durumları içerir. Bu kategoride yer alan 

problemlere yeni veriler eklense dahi problemin çözümü yapılamaz   

Yetersiz matematik problemi kategorisinde ise mümkün olmayan matematik problemi 

kategorisindeki problem durumlarından farklı olarak eksik olan veriler eklenirse çözüm 

yapılabilir  

Yeterli matematik problemi kategorisinde yer alan problemler verilen bilgiler ile soru 

kökünde ifade edilen durumun hesaplanabileceği problemleri içerir (Kar, 2014)   

Matematik problemi olarak belirlenen problemlerin analizi için ikinci aĢama 

problemlerin dilbilimsel analizinin yapılmasıdır  AraĢtırmacılar (Crespo ve Sinclair, 

2008; Silver ve Cai, 2005) problemlerin dilsel karmaĢıklığını ortaya koymak için 

kurulan problemleri “ödev, iliĢkisel, koĢullu” Ģeklinde sınıflandırmıĢtır  

Sınıflandırmanın tanımında aĢağıdaki problem durumundan yararlanmıĢlardır: 

 

 

“Jerome  Eliot ve  rturo okuldan eve doğru araba kullanmaktadır.  rturo  

Eliot‟den 80 mil fazla araba kullanmaktadır. Eliot  Jerome‟nin kullandığı yolun 

iki katı kadar araba kullanmıştır. Jerome 50 mil araba kullanmıştır.” 

 

 

Açık uçlu sözel hikayeye yönelik kurulan; 

 Eliot kaç mil araba kullanmıĢtır? 

 Arturo kaç mil araba kullanmıĢtır? 

 Ġkisi beraber toplam kaç mil araba kullanmıĢtır?  

Ģeklindeki problemler ödev kategorisinde; 

 Arturo, Jerome‟den kaç mil fazla araba kullanmıĢtır? 

 En fazla araba kullanan kimdir? 

 En az araba kullanan kimdir?  

Ģeklindeki problemler iliĢkisel kategorisinde,  

 

 Eğer bir saatte 60 mil yol alıyorlarsa eve varma süreleri yaklaĢık olarak kaç 

saattir? 
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Ģeklindeki problemler ise koĢullu kategorisinde yer almaktadır   

 

AraĢtırmacılar ödev Ģeklindeki problemlerin dilsel karmaĢıklık yönünden en düĢük 

seviyede, koĢullu kategorisinde yer alan problemlerin ise en üst seviyede yer aldığını 

vurgulamaktadır (Kar, 2014)  

Yukarıda verilen değerlendirme ölçütlerinden farklı olarak, Albayrak, Ġpek ve IĢık 

(2006) tarafından yapılan araĢtırmada öğretmen adaylarının problem kurma becerilerini 

belirlemek amaçlanmıĢtır  Bu araĢtırmada kurulan problemlerin değerlendirilmesinde 

gerçekliği sağlama, ilgi çekme, uygun dil kullanma, temel becerileri kullanma ölçütleri 

göz önünde bulundurulmuĢtur (Turhan, 2011)  

Uluslararası alan yazında bu alanda birçok bulunmasına karĢın, ülkemizde öğrencilerin 

kurduğu problemlerin analizine yönelik yapılan çalıĢmalara pek rastlanmamıĢtır  

Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin kurdukları problemlerin; “doğru-yanlıĢ” 

(Arıkan ve Ünal, 2013; IĢık, Kar, IĢık ve Albayrak, 2012; Turhan ve Güven, 2014); 

“BoĢ-kısmen doğru- tamamen doğru- tamamen yanlıĢ” (Akkan, Çakıroğlu ve Güven, 

2009) veya “matematiksel bir problem olma- çözülebilir olma- problem yönergesine 

uygun olma” (Çelik ve Yetkin-Özdemir, 2011) Ģeklindeki sınıflamaların yapıldığı 

görülmektedir   

Sınıf ortamında amacına uygun gerçekleĢtirilen problem kurma etkinlikleri öğretmenler 

tarafından değerlendirme aracı olarak kullanılabilir  Problem kurma, eğitimde iyi bir 

teĢhis aracıdır  Kavram yanılgılarının, yanlıĢ anlamaların ve hataların nedenlerini 

keĢfetme fırsatı verir (Ticha & Hopesova, 2010). Silver ve Cai (2005) „ye göre problem 

kurma öğrencilerin ne bildikleri ve matematiksel bilgilerini nasıl kullandıkları ile ilgili 

bilgi vermesinin yanında öğretmenler için öğrencilerinin matematiksel öğrenme ve 

düĢünme süreçleri hakkında gözlem yapma fırsatı verir  Problem kurma bir öğretmene, 

öğrencisinin güçlü ve zayıf yönlerini keĢfetme imkanı sunmaktadır  Problem kurma 

hem öğretimi hem de öğrenmeyi zenginleĢtirir  Problem kurma etkinliklerinin 

öğretimde sağladığı yararlar genel olarak iki grupta toplanabilir (Dönmez, 2014). 

Birincisi öğrencilerin matematiğe karĢı olan tutumlarındaki geliĢme ve kendi öğrenme 

süreçleri hakkında farkındalık oluĢması gibi genel katkılardır  Ġkincisi ise problem 

çözme sürecine sağladığı katkılar ve üst biliĢsel yeteneğin geliĢmesi, düĢünce esnekliği 

sağlaması, bilgilerin iliĢkilendirilmesi, öğrencilerin bilgiyi transfer etmelerine katkı 
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sağlaması gibi biliĢsel katkılar olarak ela alınabilir  Problem kurmanın müfredata dahil 

edilmesi iyi bir yaklaĢımdır  ÇeĢitli temsillerin kullanımını, bilgi ağlarının 

oluĢturulmasını, yaratıcı düĢüncenin geliĢtirilmesini, matematiğe karĢı tutumunun 

iyileĢtirilmesini ve özgüveninin artmasını sağlar (Ticha & Hopesova, 2010).  

2.1.5. Üst Biliş 

Üst biliĢ kavramı ilk kez Flavell‟in (1976,1979) çalıĢmalarında ortaya atılmıĢ bir 

kavramdır  Flavell üst biliĢi, bir bireyin kendi biliĢsel süreçleri hakkındaki bilgisi ve bu 

bilgiyi kullanabilme becerisi olarak tanımlamaktadır  Daha sonraki çalıĢmalarında üst 

biliĢ hakkında detaylandırma yapmıĢ ve üst biliĢin bileĢenlerini ortaya koymuĢtur  

Ġngilizce „metacognition‟ terimi için Türkçe‟de farklı karĢılıklar kullanan araĢtırmalar 

vardır  (Yürütücü biliĢ, bellek ötesi, biliĢüstü, biliĢ ötesi)  Brown (1985)‟ a göre üst 

biliĢ, biliĢsel süreçleri kiĢinin kendisinin yönlendirebilme yeteneği; Strenberg (1985)‟ e 

göre, planlama, izleme ve değerlendirme aĢamalarıyla problem çözmenin yönetildiği bir 

süreç olarak tanımlanmaktadır   

Flavell (1979), üst biliĢ kavramını dörtlü bir sınıflandırma yaparak modellemiĢtir  Bu 

dört sınıflandırma; 

 Üst biliĢsel bilgi 

 Üst biliĢsel deneyim 

 Hedefler ve görevler 

 ĠĢlemler ve stratejiler 

olarak ele alınmaktadır   

Alan yazın incelendiğinde üst biliĢin sınıflandırılmasına yönelik farklı sınıflandırmalara 

da rastlamak mümkündür  Ancak daha sonra yapılan araĢtırmalarda araĢtırmacılar 

tarafından daha net bir model ortaya atılmıĢtır  Günümüz çalıĢmalarında üst biliĢin iki 

ana bileĢen altında ele alındığı görülmektedir  Bunlar üst biliĢsel bilgi ve biliĢin 

kontrolüdür   
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ġekil 3. Üst BiliĢin BileĢenleri (Özsoy, 2008)  

 

Yordam bilgisi; bireyin bir görevin nasıl sonuçlanacağını ve nasıl yapılacağını bilmesi 

anlamına gelmektedir  Bir üçgenin alanını hesaplamanın nasıl yapılacağını bilmek 

yordam bilgisine örnek olarak verilebilir   

Bildirimsel bilgi; bireyin bir görevi yapıp yapamayacağı konusundaki kendi bilgisinin 

farkında olmasını ifade etmektedir  Bir kiĢinin, bir üçgenin alanını hesaplayıp 

hesaplayamayacağını bilmesi bildirimsel bilgiye örnek olarak verilebilir   

Du uma da alı bilgi; bir bireyin karĢılaĢtığı farklı durumlarda ne yapacağını bilmesini 

ifade etmektedir. Üst biliĢsel bilginin bu düzeyi hem yordam bilgisini kullanabilmeyi 

hem de bildirimsel bilgiyi kullanabilmeyi ifade eder.  

Üst biliĢsel kontrol, genel olarak üst biliĢsel stratejiler olarak da adlandırılmaktadır  Üst 

biliĢsel bilgiyi biliĢsel amaçlara dönüĢtürebilmek amacıyla stratejik bir Ģekilde zihni 

kullanma becerisini ifade etmektedir. Üst biliĢ alanında yapılan çalıĢmalarda genel 

olarak bu stratejiler üzerine yoğunlaĢılmıĢtır   

Alan yazında dört üst biliĢ stratejisi tanımlanmaktadır: 
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 Tahmin 

 Planlama 

 Ġzleme 

 Değerlendirme 

Bu adımlar öğrencilerde öğrenmeyi denetleme ve düzenlemeye yardımcı olmaktadır  Bu 

stratejileri uygulamada baĢarılı olan öğrenciler karĢılaĢtıkları durumun zorluk derecesini 

tahmin edebilme becerisi gösterebilir, ne kadar zaman alacağı konusunda fikir sahibi 

olabilir, öğrenmesinin planlamasını kendi biliĢsel faaliyetlerine uygun olarak yapabilir 

ve kendi düĢünme süreçlerini izleyebilir  Üst biliĢ, kiĢilerin kendi biliĢsel ve zihinsel 

faaliyetleri üzerine düĢünme, tahmin etme, plan yapma, izleme ve değerlendirme gibi 

yeteneklerini kapsamaktadır (Brown, 1980)  AraĢtırmacılara göre üst biliĢsel 

yeteneklere sahip olan bir öğrenciden aĢağıdaki davranıĢları sergilemesi 

beklenmektedir: 

 Kendi öğrenme sürecinin farkında olması 

 Öğrenme stratejilerinin farkında olması ve bunları etkili bir Ģekilde 

kullanabilmesi 

 Öğrenme yöntemlerinin etkililiğinin farkında olması 

 KarĢılaĢtığı zorluklarda baĢarılı olacak bir yolu seçebilmesi 

 Öğrenme durumunu izleyebilmesi 

 Bellekte önceden var olan bilginin geri çağrılma yöntemlerinin farkında olması 

Üst biliĢ becerileri yüksek matematik baĢarısı ve matematiksel problem çözme 

performansları ile iliĢkilidir (Smith & Mancy, 2018)  Problemlerin nitelikleri 

öğrencilerin sergilediği üst biliĢsel becerilerin sonucunu etkilemektedir  Daha üst düzey 

düĢünme gerektiren problemlerde öğrencilere üst biliĢsel becerilerin öğretilmesi daha 

kolay olmaktadır  Üst biliĢ becerilerinin kullanıldığı problem kurma faaliyetleriyle 

ilgilenen bireylerin problem çözme becerileri de geliĢmektedir  Problem kurma 

faaliyetlerinin problem çözme faaliyetlerine göre daha kapsamlı bir düĢünme ve üst 

biliĢsel özellikleri gerektiği yapılan araĢtırma sonuçlarında açığa çıkmıĢtır  Üst biliĢsel 

becerileri geliĢmeyen öğrencilerin problem kurma faaliyetleri sırasında mantık 

hatalarına düĢmeleri doğal bir sonuç olarak karĢımıza çıkmaktadır  Bu nedenle 
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müfredatta problem çözme ve problem kurma ile ilgili kazanımlar artırılmalı ve bu 

faaliyetler sırasında öğrencilerde var olan üst biliĢsel becerilerin geliĢmesi 

desteklenmelidir. Ayrıca üst biliĢsel beceriler ile ilgili yapılan araĢtırmalara 

bakıldığında araĢtırmacıların genellikle bireysel çalıĢmalara odaklandığı görülmektedir  

Ancak grupla çalıĢmada akranlarına kendi akıl yürütmelerini açıklayan veya akranları 

tarafından yapılan bir öneriyi eleĢtiren öğrencilerde üst biliĢsel becerilerin geliĢtiğini 

açıklayan çalıĢmalar da bulunmaktadır (Smith & Mancy, 2018)   

2.1.6. Problem Kurma ve Üst Bilişsel St atejile  İle İlgili Yapılan A aştı mala  

Alan yazın incelendiğinde problem kurmayı içeren farklı araĢtırma konularına 

rastlanmaktadır  Bazı araĢtırmalarda problem kurma ile baĢarı, yaratıcılık ve porblem 

çözme becerisi ele alınmıĢtır  Bazı araĢtırmalarda ise problem kurma ile matematiksel 

kavramların iliĢkisi, matematiksel düĢüncenin yapısı ele alınmıĢtır  Genel olarak 

problem kurma çalıĢmalarına bakıldığında araĢtırmaların çoğunluğunun ortaokul ve lise 

öğrencileri ile (Cankoy ve Darbaz, 2010; English, 1999; Kar ve IĢık, 2015; Kılıç, 2013), 

öğretmenler ile (Barlow & Cates, 2006; Kılıç, 2014), öğretmen adayları ile (Beyazıt ve 

Kırnap-Dönmez, 2017; Kılıç, 2013; IĢık ve Kar, 2012; Toluk-Uçar, 2009) ve ders 

kitaplarının incelenmesi ile (Kalaycı, 2014; IĢık, 2010) gerçekleĢtiği görülmektedir  

AraĢtırma sonuçlarına göre problem kurma faaliyetlerinin öğrencilerin problem çözme 

becerisini geliĢtirdiği, genel olarak baĢarılarına olumlu yönde katkı sağladığı, 

matematiğe yönelik tutumlarında olumlu bir yönde geliĢme gösterdikleri söylenebilir  

Ancak yapılan araĢtırmalarda öğrenciler tarafından oluĢturulan problemlerde bazı 

eksikliklerin olduğu anlaĢılmıĢtır  Öğrencilerin problem kurma faaliyetleri sonucu 

ortaya çıkardığı problemler genellikle çözülebilir yapıda fakat ders kitaplarında yer alan 

basit düzeyde düĢünme gerektiren problemlerdir.  

Bu bölümde, araĢtırmanın konusunu oluĢturan problem kurma ile ilgili daha önce 

yapılmıĢ ve bu araĢtırmanın Ģekillenmesine katkısı olmuĢ çalıĢmalar hakkında bilgi 

verilmiĢtir  

IĢık ve Kar (2012), çalıĢmasında ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin kesirlerde 

toplama iĢlemine yönelik kurdukları problemleri incelemiĢtir  AraĢtırmada problem 

kurmada öğrencilerin karĢılaĢabilecekleri güçlükler belirlenmeye çalıĢılmıĢtır   
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Akay (2006), üniversite birinci sınıf Matematik 2 dersi kapsamında integral ünitesinin 

öğretilmesinde problem kurma yaklaĢımından yararlandığı bir çalıĢma yürütmüĢtür  

Problem kurma faaliyetlerinin öğrencilerin akademik baĢarısı, problem çözme becerisi 

ve yaratıcılığı üzerindeki etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır  AraĢtırmaya göre 

problem kurma etkinliklerinin bu bileĢenleri olumlu yönde ve anlamlı düzeyde 

etkilediği ortaya çıkmıĢtır   

Arıkan ve Ünal (2013), yirmi altı tane ilkokul ikinci sınıf öğrencisi ile nitel bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢtir  Öğrencilerin problem kurma becerilerinin incelenmesini amaçlayan 

bu 

çalıĢmanın sonuçlarında öğrencilerin kavram yanılgıları ve mantıksal hatalar yaptıkları, 

Türkçe dilini etkin bir Ģekilde kullanamadıkları ortaya çıkmıĢtır    

Çetinkaya (2013), üç yüz yetmiĢ tane ortaokul öğrencisi ile problem kurma becerilerinin 

incelenmesini amaçlayan bir çalıĢma yürütmüĢtür  Problem kurma durumlarında 

niceliksel bilgiyi kavrama, aktarma, düzenleme ve seçme kategorilerine gire farklı 

türleri kullanmıĢtır  AraĢtırma sonucunda öğrencilerin fazla ve eksik bilgileri bulma ve 

tamamlanmamıĢ problemleri tamamlama konusunda daha baĢarılı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır  Ayrıca öğrenciler yaratıcılık konusunda sınırlı kalmıĢlar, özgün problemler 

ortaya çıkartamamıĢlardır    

Kılıç (2013), on tane sınıf öğretmen adayıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür  ÇalıĢmasında 

serbest, yarı yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmıĢ problem kurma durumlarında öğretmen 

adaylarının baĢvurdukları problem kurma stratejilerini belirlemeyi ve bu süreçte 

karĢılaĢılan zorlukları belirlemeyi amaçlamıĢtır  Öğretmen adayları tarafından farklı 

stratejiler kullanıldığı, yapılandırılmıĢ ve yarı yapılandırılmĢ problem kurma 

durumlarında problemin yapısına bağlı kalma stratejilerini ortak olarak kullandıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır   

Yıldız (2014), problem kurma ile yapılan öğretimin ortaokul matematik öğretmen 

adaylarının problem kurma becerilerine ve üst biliĢsel farkındalık seviyelerine etkisinin 

incelendiği nitel ve nicel yöntemlerin birlikte ele alındığı karma bir çalıĢma 

yürütmüĢtür  ÇalıĢma sonuçlarına göre öğretmen adaylarının problem kurmaya yönelik 

bilgilerinin yeterli seviyede olduğu, problem kurmaya yönelik olumlu tutum 

geliĢtirdikleri ancak öğretmen adaylarının problem kurma becerisi açısından genel 

olarak düĢük bir seviyede olduğu sonucu elde edilmiĢtir  Ayrıca problem kurma 
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çalıĢmaları yapılmasının öğretmen adaylarının problem kurma becerilerini ve üst 

biliĢsel farkındalık seviyelerini anlamlı düzeyde artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır   

Ekici (2014), problem kurma faaliyetleri sırasında öğrencilerin kullandığı problem 

kurma stratejilerinin belirlenmesi amacıyla ortaokul öğrencileri ile bir çalıĢma 

yürütmüĢtür  AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre öğrenciler problem kurmada belli 

aĢamalar izlemekte ve genellikle problem kurma için birbirine benzer stratejiler 

kullanmaktadır   

Çarkçı (2016), ortaokul öğrencilerinin problem kurma durumlarında ortaya çıkardıkları 

problemlerin incelenmesini amaçlayan bir çalıĢma yapmıĢtır  Ġlkokul dördüncü sınıf 

öğrencileriyle çalıĢılmıĢ ve öğrencilerin problem kurma becerileri; verilen duruma 

uygunluk ve dört iĢlem becerilerine göre değerlendirilmiĢtir   

Özgen ve Bayram (2018) öz yeterlik inançları ve problem kurma becerilerinin ölçülmesi 

amacıyla bir ölçek geliĢtirmiĢ ve üç yüz yetmiĢ bir tane ortaokul öğrencisine 

uygulamıĢtır  7  Ve 8  Sınıfta öğrenimine devam eden öğrencilerle çalıĢılmıĢtır  Yapılan 

değerlendirilmeler sonucunda 7 madde olumlu, 17 madde olumsuz olmak üzere 24 

maddelik bir öz yeterlik ölçeği elde edilmiĢtir  Aynı Ģekilde Kılıç ve Ġncikabı (2013), 

öğretmen adaylarının öz yeterlik inançları ile problem kurma becerisini ölçmeye 

yönelik 26 maddeden oluĢan bir ölçek geliĢtirmiĢtir  

Dickerson (1999), problem çözme ve problem kurma becerilerinin iliĢkisini incelemeyi 

amaçlayan bir araĢtırma yürütmüĢtür  AraĢtırma sonuçlarına göre problem kurma 

yaklaĢımı ile yapılan öğretimin problem çözme becerisini geliĢtirdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır  Aynı çalıĢmaya benzer bir çalıĢmayı Silver (1994) yapmıĢtır  AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin problem kurma çalıĢması yapmasının problem çözme becerisini 

geliĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır   

Abu–Elwan (2002), öğretmen adaylarının problem kurma stratejilerini kullanıp 

kullanmaması durumuna göre ortaya çıkan farklılıkların incelenmesi amacıyla deneysel 

bir çalıĢma yürütmüĢtür  Problem kurma stratejisini kullanan deney grubundaki 

öğretmen adaylarının kontrol grubundaki öğretmen adaylarına göre problem kurma 

becerilerinde olumlu yönde artıĢ gözlendiği sonucuna ulaĢılmıĢtır   

Lowrie (2002), problem kurma faaliyetleri sırasında neler yapılması gerektiğini 

amaçlayan bir çalıĢmayı ilköğretim öğrencileri ile yapmıĢtır  Öğrenme ortamlarının 

problem kurma sürecinde önemli olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır   
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Cai (2003), Singapurlu ilkokul ve ortaokul öğrencileri ile problem kurma becerilerinin 

incelendiği bir araĢtırma yapmıĢtır  Öğrencilerin problem kurmada genel olarak baĢarılı 

olduğu, sınıf seviyesi arttıkça problem kurma becerisinin de artıĢ gösterdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır   

Lin (2004) matematik öğretmen adaylarıyla matematiksel bilgilerini ölçme aracı olarak 

problem kurma faaliyetlerinin amaçlandığı bir proje yürütmüĢtür  AraĢtırmaya göre 

problem kurma etkinliklerinin öğretmen adaylarının öz değerlendirme yapmalarına 

olanak veren bir ölçme aracı olarak kullanılabileceği ortaya çıkmıĢtır  

Cunnigham (2004), öğrenciler ile birlikte problem kurma ve problem çözme 

etkinliklerini içeren grupla çalıĢma faaliyetlerini yürüttüğü bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢtir  Problem kurma faaliyetleri sırasında daha üst düzey düĢünme 

gerektiren becerilerin sergilendiği ve derslerin daha verimli geçtiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır   

Silver (2004), birinci sınıf öğrencisinin beĢ haftalık periyotlarla açık uçlu problemler 

kurmasının ve çözmesinin incelediği bir araĢtırma yürütmüĢtür  Öğrencinin üçüncü 

haftadan sonra açık uçlu problem oluĢturabildiği belirtilmiĢtir   

Christou (2005), dinamik geometri programlarında deneyim sahibi olan 6 öğretmen 

adayı ile problem çözme ve problem kurmada, Sketchpad kullanımını incelemiĢlerdir  

AraĢtırma sonuçlarına göre, Sketchpad kullanımı problem çözme ve problem kurmada 

modelleme, tahmin yapma ve genellemeyi teĢvik etmektedir.  

Smith ve Manch (2018), dokuz ve on yaĢlarında on iki tane ilkokul öğrencisi ile 

iĢbirliğine dayalı bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir  Öğrenciler dörder kiĢilik gruplar halinde 

problem çözme çalıĢmaları yapmıĢlardır  Seçilen problemler iĢbirliğine dayalı 

çalıĢmaya ve üst biliĢsel becerilerin sergilenmesine olanak verecek Ģekilde 

belirlenmiĢtir  Oturumlar video ile kayıt altına alınmıĢ ve öğrencilerin her konuĢması 

ayrı ayrı kodlanmıĢ, belirli baĢlıklar altında incelenmiĢtir  AraĢtırma sonuçlarına 

bakıldığında öğrencilerin üst biliĢsel konuĢmaları ve iĢlemsel konuĢmaları arasında 

pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir.  

 

BÖLÜM III: YÖNTEM 
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3   A aştı manın Modeli  

Akademik baĢarısı yüksek ortaokul 7 sınıf öğrencilerinin farklı tür problem kurma 

görevlerinde sergiledikleri üst biliĢsel stratejilerin incelenmesini amaçlayan bu 

araĢtırmada, nitel araĢtırma yaklaĢımı benimsenmiĢtir  “Nitel araĢtırma yaklaĢımı; 

gözlem, görüĢme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı, 

algıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına 

yönelik nitel bir sürecin izlendiği araĢtırma yaklaĢımı” olarak tanımlanmaktadır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s 45)  Nitel araĢtırmalarda amaç, insanların toplumsal 

dünyalarını nasıl oluĢturduğunu anlamak ve içinde bulundukları toplumsal dünyayı 

algılama biçimlerini yorumlamaya çalıĢmaktır  Bu araĢtırmalar sonuçtan ziyade sürece 

ağırlık vermekte ve olayları, algıları derinlemesine inceleme imkanı sunmaktadır  

Yapılan bu çalıĢmada nitel araĢtırma modellerinden biri olan “durum çalıĢması” 

yöntemi benimsenmiĢtir  Durum çalıĢması, eğitimin çeĢitli konularını anlamada, 

özellikle incelenen olayla ilgili „ne, nasıl, niçin‟ soruları yöneltildiğinde tercih edilen bir 

yöntemdir  Bir konunun yoğun bir Ģekilde çalıĢılması olarak tanımlanmaktadır (Glesne, 

2013)  Durum çalıĢması yöntemi, olayları doğal ortamında derinlemesine ve özellikle 

karmaĢıklığını ve bağlamını dikkate alarak anlamayı hedefler (Punch, 2014)  Bu 

yöntemin oldukça kapsamlı olması, konularının çok değiĢkenlik göstermesi, araĢtırılan 

olay ve durumların kendi doğal kapsamında, yer ve zamanla sınırlı olarak araĢtırılması, 

araĢtırılan durum hakkında zengin bir Ģekilde açıklayıcı bilgiler sunması, araĢtırılan 

sosyal nesnenin bütünlüğünü koruyacak Ģekilde veri sağlaması özelliklerini taĢıdığı için 

çalıĢma için en uygun yöntem olduğuna karar verilmiĢtir   

AraĢtırma sorularının belirlenmesi, çalıĢılacak durumun belirlenmesi, çalıĢma grubunun 

seçilmesi, veri toplama, toplanan verilerin analiz edilmesi ve yorum, son olarak 

sonuçların raporlaĢtırılması aĢamalarıyla çalıĢma yapılandırılmıĢtır   
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3    Çalışma G ubu  

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, amaçlı örneklem yöntemlerinden “benzeĢik örnekleme” 

yöntemi esas alınarak belirlenmiĢtir  AraĢtırmacı amaçlı örneklem ile çalıĢma için 

kimlerin seçileceğine kendisi karar vermekte ve araĢtırmanın amacına en uygun olan 

bireyleri araĢtırmaya dahil etmektedir  Bu araĢtırma için en uygun çalıĢma grubu, 

akademik baĢarısı yüksek, matematiksel problem çözme ve problem kurma konusunda 

istekli öğrencilerden oluĢmaktadır   

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2018-2019 Eğitim-Öğretim yılında Ġstanbul ili Pendik 

Ġlçesindeki bir ortaokulunun 7  sınıfında öğrenim görmekte olan altı öğrenci 

oluĢturmaktadır  AraĢtırmanın amacına uygun kazanımlar 7  sınıf düzeyinde olduğu için 

bu sınıf seviyesinden örneklem oluĢturulmasına karar verilmiĢtir   

AraĢtırmacının görev yaptığı bir ortaokulun 7  sınıfındaki öğrenciler matematik 

derslerine ek olarak bir yıl süreyle problem kurma çalıĢmaları yapmıĢtır  Ön çalıĢma 

sürecinin sonunda çalıĢmaya katılması için on öğrenci belirlenmiĢtir  Bu öğrenciler 

arasından Fen Bilimleri ve Türkçe öğretmenlerinin de görüĢü alınarak, akademik 

baĢarısı yüksek, matematik problemlerini çözmede baĢarılı, bildiği ve bilmediklerinin 

farkında olan, okuduğunu anlama ve kendini ifade etme yeteneği geliĢmiĢ, 

iliĢkilendirme becerisi yüksek olduğu düĢünülen 6 öğrenci seçilmiĢtir  Öğrencilerle 

yapılan görüĢmeler okul kütüphanesinde gerçekleĢtirilmiĢtir  Bu araĢtırmada çalıĢma 

grubunu oluĢturan öğrenciler çalıĢma etiği gereği isimleri yerine „Öğrenci 1, Öğrenci 2, 

Öğrenci 3, Öğrenci 4, Öğrenci 5, Öğrenci 6‟ Ģeklinde katılımcı koduyla ifade edilmiĢtir  

Diyaloglar sırasında araĢtırmacı için „A‟ kod kısaltması kullanılmıĢtır   

 3 3 Ve i Toplama A açla ı  

AraĢtırmanın genel amacı ve alt amaçları belirlendikten sonra veri toplama aracı olarak 

rutin olmayan problem çözme etkinliği, kiĢisel bilgi formu, problem kurma etkinlikleri, 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, görev değerlendirme formu ve video kaydı 

kullanılmıĢtır   
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3 3   Rutin Olma an P oblem Çözme Etkinli i 

Rutin olmayan problem çözme etkinliği belirlenirken öncelikle ilgili alan yazın, ulusal 

ve uluslararası makaleler, yüksek lisans ve doktora tezleri, matematik kaynak ve ders 

kitaplarının içerdiği problemler taranmıĢ, araĢtırmanın amacına en uygun olduğu 

düĢünülen problem uzman görüĢleri doğrultusunda belirlenmiĢtir  Uygulama öncesi ön 

çalıĢma niteliğinde olan bu problem çözme etkinliğinin amacı öğrencileri süreç 

hakkında bilgilendirmek ve içinde bulundukları çalıĢmanın amacı ve önemi hakkında 

fikir sahibi olmalarını sağlamaktır  Bu problem durumu öğrencilerle bireysel olarak 

tartıĢılmıĢtır  Rutin olmayan problemin çözüm aĢamasından sonra öğrencilerden verilen 

probleme benzer fakat farklı bağlamda yazabilecekleri kadar çok sayıda problem 

yazmaları istenmiĢtir  Etkinlik sonunda öğrenciler tarafından oluĢturulan problemler 

öğrenciler ile tek tek değerlendirilmiĢtir  Belirlenen problem „El SıkıĢma Problemi‟ 

olarak isimlendirilmiĢtir   

3.3.2. Kişisel Bilgi Fo mu  

KiĢisel bilgi formu oluĢturulurken öğrencilerin araĢtırma öncesi bir yıl süreyle problem 

kurma çalıĢmaları yapmaları göz önüne alınmıĢtır  Bu form ile araĢtırma grubunun 

genel kiĢilik özellikleri hedeflenmeden, problem çözme ve problem kurma kavramlarına 

yaklaĢımları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır   

3.3.3. Problem Kurma Etkinlikleri  

Problem kurma etkinlikleri oluĢturulurken Christou ve arkadaĢları (2005) tarafından 

tanımlanan problem kurma yöntemleri esas alınmıĢtır  Christou (2005), „kavrama, 

aktarma, düzenleme ve seçme‟ olmak üzere dört farklı tür problem kurma yöntemi 

tanımlamıĢtır  Kaynak taraması sonucunda her bir alt boyut için 10‟ar adet problem 

kurma etkinliği araĢtırmacı tarafından tasarlanmıĢtır  Problem kurma durumları 

belirlenirken matematik dersi öğretim programında yer alan kazanımlara uygunluğuna 

göre matematik ders ve kaynak kitapları, ulusal ve uluslararası etkinlik kitapları ve 

alanyazın taramasından yararlanılmıĢtır  Belirlenen problemlerin öğrencilerin akademik 

seviyesine uygunluğuna, kolay anlaĢılabilir olduğuna, Christou tarafından önerilen 

problem kurma yöntemlerinin alt boyutlarına olan uygunluğuna yönelik 2 öğretim üyesi 

ve bir ortaokulda görev yapan on yıllık meslek deneyimine sahip 2 matematik 
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öğretmeni olmak üzere dört kiĢiye sunulmuĢtur  Uzman görüĢleri doğrultusunda 

tasarlanan problem havuzundan her göreve en uygun olduğu düĢünülen dörder adet 

problem belirlenmiĢ ve çalıĢma öncesi son Ģekli verilmiĢtir  AraĢtırmada her öğrenciyle 

iki kez klinik görüĢme birebir yapılmıĢ ve bu görüĢmelerin her birinde öğrencilere dört 

farklı kategoride problem kurma görevi verilmiĢtir  Daha sonra çalıĢma grubundaki 

öğrenciler üçer kiĢilik iki gruba ayrılmıĢ ve gruplarla ayrı zamanlarda iki görüĢme daha 

gerçekleĢtirilmiĢtir  Öğrenciler bireysel olarak gerçekleĢtirdikleri problem kurma 

görevlerini bu oturumlarda grup arkadaĢlarıyla gerçekleĢtirmiĢtir  

3.3.4. Ya ı Yapılandı ılmış Gö üşme Fo mu  

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları belirlenirken, öğrencilerin problem kurma 

durumlarını anlamada yaĢadıkları zorluklar, hissettikleri duygular, problem kurma 

sürecindeki güçlü ve zayıf yönleri, zamanını etkin kullanabilmede varsa yaĢadıkları 

olumsuzlukları ve problem kurma adımlarını açıklamaları amaçlanmıĢtır   GörüĢme 

soruları öğrencilerin problem kurma becerilerini ve düĢünme süreçlerini açığa 

çıkarmaya yardımcı olacak nitelikte seçilmiĢtir  GörüĢme formu araĢtırmacı tarafından 

oluĢturulmuĢ, uzman görüĢleri doğrultusunda bazı sorularda değiĢikliklere gidilmiĢtir  

GörüĢme sorularının öğrencilerin kendilerini net olarak ifade edebilecekleri, ayrıntılı 

cevaplar verebilecekleri sorulardan olmasına önem verilmiĢtir   

3 3 5  Gö ev De e lendirme Formu 

Görev değerlendirme formu oluĢturulurken öğrencilerin her oturum sonunda oturumu 

değerlendirmesi, kurduğu problemlerden memnuniyet derecesini belirlemesi 

amaçlanmıĢtır  Formdaki sorular araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur  Öğrencilerin 

görev değerlendirme formuna verdikleri cevaplar ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularına verdikleri cevaplar arasındaki tutarlılık analiz edilmiĢtir   

3 4  Ve ile in Toplanma Sü eci  

Nitel araĢtırmalarda verilerin toplanması görüĢme, gözlem ve doküman analizleri gibi 

veri toplama araçları aracılığıyla elde edilmektedir  Bu araĢtırmanın verilerinin 

toplanmasında öğrenciler iki adet bireysel ve iki adet grup oturumu olmak üzere dört 
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farklı oturumda problem kurma çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir  Problem kurma etkinlikleri 

her bir öğrenciyle farklı zamanlarda yazılı olarak birebir çalıĢılmıĢtır  Oturumlar 

sonrasında matematik eğitiminde sıklıkla kullanılmakta olan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme tekniği kullanılmıĢtır  GörüĢme sırasında olası durumlara göre öğrencilere 

farklı ve yeni sorular yöneltilmiĢ, böylece veriler zenginleĢtirilmiĢtir  Öğrencilerin sözel 

iletiĢimde rahatlıkla ifade edemediği durumların da olduğu göz önüne alınarak her 

öğrenciden oturumlar sonunda görev değerlendirme formunu yazılı olarak 

cevaplandırması istenmiĢtir  

AraĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen ön hazırlık çalıĢmasına ve uygulama sonuçlarına 

yönelik ayrıntılı bilgiler alt baĢlıklar halinde aĢağıda verilmiĢtir   

3 4    Hazı lık Sü eci  

AraĢtırma Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir devlet okulunda gerçekleĢmiĢtir  

Uygulama öncesi Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü ve Ġstanbul Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğünden gerekli olan izinler alınmıĢtır  AraĢtırma etiği açısından 

öğrenciler ve öğrenci velileri süreç hakkında bilgilendirilmiĢ, elde edilen sonuçların 

sadece bu araĢtırma için kullanılacağı belirtilmiĢtir  Bu kapsamda öğrenci velilerine 

„Veli Onay Mektubu‟ gönderilerek yazılı izinleri alınmıĢtır  Veri kaybı olmaması adına 

öğrencilerin bireysel ve grup oturumlarının video ile kayıt altına alınacağı hususunda 

bilgilendirmeler yapılmıĢ ve rızaları alınmıĢtır  Video kaydı sonucunda elde edilen 

görüntülerin sadece araĢtırmacı ve danıĢmanı tarafından inceleneceği konusunda gerekli 

açıklamalar yapılmıĢtır   

3.4.2. U gulama Sü eci  

AraĢtırma 2018-2019 Eğitim Öğretim yılının birinci ve ikinci döneminde toplanmıĢtır  

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler öğrencinin ders programının uygunluğuna göre 

ayarlanmıĢ, zaman kısıtlamasına gidilmemiĢtir  Her oturum süresi her öğrenciye göre 

farklılık göstermektedir  Yapılan bireysel ve grup olarak problem kurma çalıĢmalarının 

süresi her öğrenci ve öğrenci grubu için Tablo 1 ve Tablo 2‟de verilmiĢtir   
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Tablo 1  Öğrencilerin Bireysel Oturumları Tamamlama Süreleri 

 Birinci Bireysel Oturum Ġkinci Bireysel Oturum 

Öğrenci 1 32 dakika 1 saat 5 dakika 

Öğrenci 2 43 dakika 1 saat 10 dakika 

Öğrenci 3 33 dakika 25 dakika 

Öğrenci 4 48 dakika 1 saat 24 dakika 

Öğrenci 5 37 dakika 33 dakika 

Öğrenci 6 32 dakika 46 dakika 

 

Tablo 2  Öğrencilerin Grup Oturumlarını Tamamlama Süreleri 

 Birinci Grup Oturumu Ġkinci Grup Oturumu 

Grup 1 32 dakika 1 saat 5 dakika 

Grup 2 43 dakika 1 saat 10 dakika 

Yapılan çalıĢmaların öğrenciler için herhangi bir not değerinin olmadığı, öğrencilerin 

verecekleri cevapların doğru ya da yanlıĢ olarak nitelendirilmeyeceği açıklanmıĢ, 

çalıĢmada önemli olan durumun problem kurma çalıĢması yaparken o probleme nasıl 

ulaĢtıkları ve nasıl düĢündükleri olduğu belirtilmiĢtir  AraĢtırmada her öğrenciyle iki 

kez klinik görüĢme yapılmıĢ ve bu görüĢmelerin her birinde öğrencilere dört farklı 

kategoride problem kurma görevi verilmiĢtir  Daha sonra çalıĢma grubundaki öğrenciler 

üçer kiĢilik iki gruba ayrılmıĢ ve iki görüĢme daha gerçekleĢtirilmiĢtir  Öğrenciler 

bireysel olarak gerçekleĢtirdikleri problem kurma görevlerini bu oturumlarda grup 

arkadaĢlarıyla gerçekleĢtirmiĢtir  Her oturum için görevin zorluk derecesi farklılık 

göstermektedir  Bireysel ve grup oturumlarının birinci oturumları orta seviyede, ikinci 

oturumları ise öğrenci düzeyine göre zor seviyede seçilmiĢtir   

 

Oturumlar 

 

Oturum ġekli 

 

Görevin Zorluk Derecesi 

1. Oturum Bireysel Orta 

2. Oturum Bireysel Zor 

3. Oturum Grup ÇalıĢması Orta 

4. Oturum Grup ÇalıĢması Zor 
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Öğrencilerden oturumlar sırasında sesli olarak düĢünmeleri, kurdukları problemleri ve 

problem kurma sürecini kendi cümleleriyle ifade etmeleri istenmiĢtir  Oturumlar video 

ile kayıt altına alınmıĢ ve elde edilen kayıtlar en uygun Ģekilde dökümü yapılarak analiz 

edilmiĢtir   

3.5. Verilerin Analizi  

Uygulama sonucunda elde edilen veriler betimsel analiz yaklaĢımı esas alınarak analiz 

edilmiĢtir  Analiz sürecinde Miles ve Huberman (1994) tarafından nitelendirilen „veri 

iĢleme, verilerin görsel hale dönüĢtürülmesi, verilerden sonuç çıkarma ve doğrulama‟ 

aĢamalarından yararlanılması planlanmıĢtır  Veri iĢleme, video ve ses kayıtlarından elde 

edilen verilerin incelendiği ve raporlandığı aĢama olarak tanımlanmaktadır  Bu aĢamada 

öğrenci kayıtlarından elde edilen veriler yazılı metine dönüĢtürülmüĢtür  Verilerin 

görsel hale getirilmesi aĢamasında elde edilen verilerin çeĢitli Ģekil, tablo veya 

grafiklerle ifade edilmesi esastır  Bu aĢamada ortaya çıkan kavramların birbiriyle 

iliĢkilerinin belirgin hale getirilmesi ve yorumlar yapılarak sonucun doğrulanması 

önemlidir  Bu aĢamada araĢtırmanın problemine uygun olan veriler anlaĢılırlık 

açısından seçilmiĢ ve okuyucuların daha rahat anlamasını sağlayacak Ģekilde belirli 

temalara göre kodlanmıĢtır  Temaların belirlenmesinde ve araĢtırmanın alt problemine 

uygun olarak öğrencilerin sergiledikleri üst biliĢsel stratejilerin incelenmesinde üst 

biliĢin bileĢenleri olduğu düĢünülen kiĢi, görev ve strateji değiĢkenlerinin etkileĢimi göz 

önüne alınmıĢtır  Üst biliĢsel becerilerin belirlenmesinde Schraw ve Dennison (1994) 

tarafından geliĢtirilen üst biliĢsel farkındalık anketinden yararlanılmıĢtır  Veri analizi 

için bu anket maddeleri tek tek incelenerek her bir madde problem kurma ve üst biliĢin 

bileĢenleri olduğu düĢünülen kiĢi, görev ve strateji değiĢkenleri ile iliĢkilendirilmiĢtir. 

Bu iliĢkilerden yararlanılarak bir çerçeve oluĢturulmuĢ ve verilerin hangi temalar altında 

inceleneceği belirlenmiĢtir  Her temaya ait alt kategoriler belirlenmiĢ ve 23 maddelik bir 

çerçeve oluĢturulmuĢtur  Tematik çerçeveye yönelik 2 öğretim üyesinden uzman görüĢü 

alınmıĢ ve tabloya son hali verilmiĢtir  OluĢturulan tematik çerçeve Tablo 3‟te 

gösterilmiĢtir  Sonuç çıkarma ve doğrulama aĢamasında ortaya çıkan veriler ıĢığında 

kavramların birbiriyle iliĢkileri yorumlanmakta ve araĢtırma sonuçlarının anlamlı hale 

gelmesi sağlanmaktadır (Miles ve Huberman, 1994)  Bu aĢamada yapılan bu 

araĢtırmada görüĢme, gözlem, video kayıtları ve öğrenci ifadelerinden yararlanılarak 
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bulguların tanımlanması ve yorumlanmasına gidilmiĢ, elde edilen bilgiler örneklerle 

sunulmuĢtur  Öğrencilerin etkinlik kağıtları ve dökümanlardan elde edilen doğrudan 

alıntılarla desteklenmiĢtir   

 Alan yazında öğrencilerin yazdığı problemlerin kalitesi belirli değiĢkenler açısından 

incelenmektedir  Bu çalıĢmada kurulan problemlerin nitelikleri matematiksel ve dilsel 

karmaĢıklığına göre analiz edilmiĢtir (Crespo & Sinclair, 2008; Silver & Cai, 1996)  

OluĢturulan problemler öncelikle matematiksel olarak değerlendirilmiĢ, „problem ve 

problem değil‟ Ģeklinde iki gruba ayrılmıĢtır  Problem kabul edilen durumların 

değerlendirilmesinde ikinci aĢama olarak dilsel analiz yapılmıĢtır  Dilsel analiz için 

„ödev, iliĢkisel ve koĢullu‟ olmak üzere üç grup tercih edilmiĢtir    

AraĢtırmanın amacına ve yöntemine uygun olarak elde edilen bulgulara bir sonraki 

bölümde yer verilmiĢtir   
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Tablo 3. Veri Analizinde Kullanılacak Tematik Çerçeve 

 

Üst Bilişin Bileşenle i Göste gele  

Bilişsel Bilgi 

 

Açıklayıcı Bilgi 

A1. Ne kadar iyi anladığının farkında olma 

A2. Ne tür bilgilerin en önemli olduğunu bilme 

 

Prosedür Bilgisi 

PB1. GeçmiĢte karĢılaĢtığı problemleri kullanabilme 

PB2. Seçtiği her veriyi belirli bir amaç içerisinde kullanma 

PB3. Kullandığı verilerin uygunluğunun farkında olma 

Durum Bilgisi D1. Kullandığı verileri problemin bağlamına uygun olarak seçme 

Bilişin Düzenlenmesi 

 

 

Plan 

P1. Göreve baĢlamadan önce belirli hedefler koyma 

P2. Göreve baĢlamadan önce problem kurma için farklı stratejileri düĢünme 

P3. BaĢlamadan önce talimatları dikkatli bir Ģekilde okuma 

P4. Amaçları en iyi Ģekilde gerçekleĢtirmek için zamanını düzenleme 

 

 

Bilgi Yönetim Stratejileri 

BY1. Önemli bilgilerle karĢılaĢtığında yavaĢlama 

BY2. Dikkatini bilinçli olarak önemli bilgilere odaklama 

BY3. Görev sırasında anlamasına yardımcı olacak Ģekil çizme, iĢlem yapma, 

tablo oluĢturma 

 

Ġzleme 

İ   Hedeflere ulaĢmada periyodik olarak kendine sorular sorma 

İ   Görevi gerçekleĢtirmek için kullanılabilecek tüm verileri göz önüne almak 

İ3  Kullandığı stratejilerin kullanıĢlılığını analiz etme 

İ4  Ġyi bir problem kuramayacağını düĢünme 

 

Hata Ayıklama Stratejileri 

HA1. Anlamadığı yerde baĢkalarından yardım isteme 

HA2. Gerekli olduğu yerde stratejiyi değiĢtirmek 

HA3. Görevi tamamlayamadığında baĢa dönmek 

HA4. Yaptıklarıyla ilgili tereddütleri olduğunda verilen bilgileri tekrar tekrar 

okumak 

 

Değerlendirme 

D1  Kurduğu problemin matematiksel olarak doğru olup olmadığını kontrol 

etme 

D2. Kurduğu problemin daha farklı nasıl ifade edilebileceğini düĢünme 
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3.6. Geçe lik  

Yapılan araĢtırmaların amacına ulaĢmasındaki en önemli ölçütlerden biri araĢtırmada 

kullanılan veri toplama araçlarının etkililiğidir  Bilimsel araĢtırmalarda kullanılan ölçme 

ve veri toplama araçlarının güvenirlik ve geçerliği araĢtırma sonuçlarının kullanıĢlılığını 

etkilemektedir  Ġç geçerlik araĢtırmalarda doğru ve tutarlı bilgi elde etmenin yollarıyla 

ilgili bir kavramdır (Çepni, 2009)  AraĢtırmada ölçülmek istenen verinin, kullanılan 

ölçme araç ve yöntemleriyle ölçülüp ölçülemediği ile ilgilidir  Ġç geçerlik genel olarak 

araĢtırmanın katılımcı grubu, zaman ilerledikçe katılımcılarda meydana gelebilecek 

zihinsel ve biliĢsel farklılıklar, katılımcıların geçmiĢ yaĢantıları ve beklentileri, veri 

toplama araçları gibi faktörlerden etkilenebilir  DıĢ geçerlik ise araĢtırmada elde edilen 

bulguların ve verilerin gerçek hayata uyarlanması ile ilgili bir kavramdır  Nitel 

araĢtırmalarda araĢtırma sonuçları içinde bulunduğu ortamdan etkilendiği 

varsayımından yola çıkarak doğrudan bir genelleme yapmak mümkün değildir  Yıldırım 

ve ġimĢek‟e (2013) göre, amaçlı bir örneklem araĢtırmalarda dıĢ geçerliği artıran bir 

yöntem olarak kabul edilebilir    

Betimsel analizin benimsendiği bu araĢtırmada iç geçerliği sağlamak amacıyla öncelikle 

alan yazın taraması yapılmıĢ ve tarama sonucunda çalıĢmanın teorik dayanakları tespit 

edilmiĢtir  Yazılı olarak verilen problem kurma etkinlikleri, yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formları ve her uygulama sonucunda öğrenciler tarafından doldurulan görev 

değerlendirme formları, video kayıtları veri toplama araçları olarak belirlenmiĢtir  

AraĢtırma süreci boyunca katılımcılarla ve elde edilen verilerle sürekli etkileĢim içinde 

olunmuĢ, düzenli olarak uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢ, gerekli olduğu yerlerde 

değiĢikliklere gidilmiĢtir  Veri analizi için oluĢturulan tematik çerçevede uzman 

görüĢleri doğrultusunda bazı maddeler çıkartılmıĢtır  AraĢtırmanın dıĢ geçerliğini 

sağlamak amacıyla katılımcı grubu belirlenirken akademik baĢarısı yüksek, 

matematiksel problemleri anlama ve çözme yeteneği geliĢmiĢ ve kendini ifade 

edebilmede baĢarılı öğrenciler seçilerek amaçlı örneklem yoluna baĢvurulmuĢtur  Elde 

edilen veriler yorum katılmadan ve doğrudan alıntılama ile ayrıntılı bir Ģekilde analiz 

edilmiĢtir   
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3.7. Güveni lik  

Güvenirlik, araĢtırmanın yinelenebilir olup olmadığı ile ilgili bir kavramdır  Joppe 

(2000), güvenirliği yapılan araĢtırmanın farklı zamanlarda yine aynı sonuçları vermesi 

olarak tanımlamaktadır  AraĢtırma için seçilen ölçme araçlarıyla aynı koĢullarda 

tekrarlanan tüm çalıĢmalarda sonuçların kararlılığın bir göstergesidir  Güvenilir 

olmayan bir çalıĢma ve kullanılan ölçme araçları kullanıĢsızdır   

Bu araĢtırmada güvenirliği sağlamak amacıyla veriler alan yazın taraması sonucu 

önceden oluĢturulmuĢ kavramsal çerçeveye göre analiz edilmiĢtir  Kavramsal çerçevede 

incelenmek istenen her bir durum için ayrı bir kod oluĢturulmuĢ, kodlar için farklı 

uzmanlar tarafından onay alınmıĢtır  Uzman görüĢleri doğrultusunda ekleme ve 

çıkartmalar yapılmıĢtır  Öğrencilerin görüĢmelerde verdikleri cevaplar ve çerçevede 

belirlenen temalar arasında uyum incelenmiĢtir  AraĢtırma sonucunda elde edilen 

bulgular, yorumlar ve öneriler ile ilgili uzman görüĢleri doğrultusunda düzeltmeler 

yapılmıĢtır   
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BÖLÜM IV: BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırma verilerinden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir  Bulgular her 

bir araĢtırma sorusuna yönelik olarak alt baĢlıklar halinde verilmiĢtir  Gerekli görüldüğü 

yerlerde öğrencilerle yapılan görüĢmelerden, öğrenci etkinlik kağıtlarından ve 

öğrencilerin yazılı olarak cevaplandırdıkları görev değerlendirme formlarından 

doğrudan kesitler sunulmuĢtur   

4.1. A aştı manın Bi inci So usuna Yönelik Elde Edilen Bulgula   

Bu bölümde araĢtırmanın birinci sorusuna yanıt aranmıĢtır  AraĢtırmanın birinci 

sorusunu „Öğrencilerin problem kurma sürecinde bireysel ve grup halindeyken farklı tür 

problem kurma görevlerinde sergiledikleri baĢarı düzeyleri nasıldır?‟ sorusu 

oluĢturmaktadır   

Bu soruya yanıt bulmak amacıyla öğrencilerin bireysel ve grup halinde katıldıkları 

problem kurma etkinliklerinde oluĢturdukları problemler her bir problem kurma 

kategorisi için ayrı ayrı „problem ve problem değil‟ Ģeklinde gruplandırılmıĢtır   

BaĢarı düzeylerine yönelik elde edilen bulgulara alt baĢlıklar halinde aĢağıda yer 

verilmiĢtir  

4.1.1. Birinci Bireysel Oturum 

Öğrenciler birinci bireysel oturumda kavrama, aktarma, düzenleme ve seçme 

kategorilerine uygun olarak toplam dört adet problem kurma çalıĢması yapmıĢtır  

AĢağıdaki Tablo 4‟te birinci bireysel oturuma ait öğrencilerin oluĢturduğu problemlerin 

gruplandırması yapılmıĢtır   

 

Tablo 4  Öğrencilerin Birinci Bireysel Oturumda OluĢturduğu Problemlerin Analizi 

Ö  encile    Kavrama Aktarma Düzenleme Seçme 

Ö  enci 1 Problem  Problem Problem Problem 

Ö  enci 2 Problem Problem Problem Problem Değil 

Ö  enci 3 Problem Problem Problem Problem 

Ö  enci 4 Problem Problem Problem Problem Değil 

Ö  enci 5  Problem Problem Değil  Problem Problem 
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Ö  enci 6 Problem Problem Problem Problem Değil 

Kavrama kategorisine ait problem kurma durumunda öğrencilerden verilen eĢitliğe 

uygun bir adet problem kurmaları istenmiĢtir  Konu ve bağlam olarak herhangi bir 

kısıtlamaya gidilmeden öğrencilerden tamamen bağımsız ve serbest çalıĢmaları 

istenmiĢtir   

 

Problem Kurma Durumu:  

 

 şağıdaki eşitliğe uygun bir problem kurunuz. 

(3200+1300)-490=?   

 

Birinci problem kurma durumunda altı öğrenciden üç tanesi yazacakları problemin 

konusunu „lira hesabı‟ olarak belirlemiĢtir  Bunun bir nedeni olarak eĢitlikte verilen 

sayıların para hesabına elveriĢli olduğu ve eĢitlik toplama, çıkarma iĢlemini içerdiği için 

kar-zarar hesabı Ģeklinde düĢünülebileceğini belirtmiĢlerdir  Tüm öğrencilerin bu 

kategoride baĢarılı olduğu görülmektedir   Diğer üç öğrenci probleminin konusunu 

farklı seçmiĢtir   

 

AĢağıda Öğrenci 1 ve Öğrenci 2‟den alınmıĢ örneklere yer verilmiĢtir   

Öğrenci 1‟in oluĢturduğu problem aĢağıdaki gibidir  

 

Ülkü Hanım ilk önce 3200    alana ve daha sonra 1300    alana lale ekmiştir. 

Ülkü Hanımın lale ektiği alanlardan 490    alandakiler solduğuna göre Ülkü 

Hanımın kaç   ‟lik alanda lalesi kalmıştır? 

 

 

Öğrenci 1 baĢlangıçta diğer arkadaĢları gibi para hesabına yönelik bir problem 

oluĢturmuĢ, sonrasında ise tüm problemi silerek değiĢikliğe gitmiĢtir  Nedeni 

sorulduğunda „problem böyle çok basit olmuştu  ben biraz daha farklılık katarak    

hesabı gibi düşünmek istedim.  lk bakışta göze farklı geliyor.‟ ifadelerini kullanmıĢtır   
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Öğrenci 2‟nin oluĢturduğu problem aĢağıdaki gibidir  

 

 

„ li manavdan 3200 tane elma  1300 tane de armut alıyor. Daha sonra 490 

tane meyvenin çürük olduğunu fark edip çürük olanları bırakıyor.  li manavdan 

toplamda kaç adet meyve almıştır?‟ 

 

 

Öğrenci 2 baĢlangıçta problem durumunu anlamada zorluk yaĢamıĢtır  AĢağıda 

araĢtırmacı ve Öğrenci 2 arasında geçen bir diyaloga yer verilmiĢtir: 

 

Öğrenci 2:  oruya yeni sayılar ekleyebilir miyim? Örneğin 3200 sayısını 

doğrudan vermek yerine başka işlemler ve sayılarla o sonuca ulaşmasını 

sağlayabilir miyim? 

 : yazdığın problemi çözecek birisinin yapması gereken işlemler yukarıda 

verildiği şekilde olmalı.  

Öğrenci 2: anladım  o zaman başka sayılar ekleyemem. Ben zor olması için 

farklı sayılarla da işlem yapmıştım. Problemi değiştirmem gerekecek.  

 

Öğrenci 2 probleminde tekrar tekrar değiĢikliğe giderek probleminin son halini 

oluĢturmuĢtur   

 

 : Problemini silip yeniden yazdın. Nerede değişiklik yaptığını açıklar mısın? 

Öğrenci 2: Başlangıçta 3200 elma alıyor. Bunun için 1300 TL ödüyor şeklinde 

düşünmüştüm. 490 tanesi çürük olduğu için bırakacaktı.  ma bu kez TL 

değerinin de değişmesi gerekiyordu  hem de meyve sayısıyla TL hesabını 

toplayamam.  onrasında bunları fark edip değişiklik yaptım. 

  

Aktarma kategorisine ait problem kurma durumunda öğrencilerden verilen tablodan 

yararlanarak bir adet problem kurmaları istenmiĢtir  Tabloda günler verilmiĢ ve konu 

olarak simit satıĢı seçilmiĢtir   
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Problem Kurma Durumu: 

Günler Simit SatıĢı (Adet) 

Pazartesi 88 

Salı 73 

ÇarĢamba 51 

PerĢembe 47 

Cuma 120 
 

 

Ġkinci problem kurma durumunda Öğrenci 5 haricinde diğer öğrencilerin baĢarılı bir 

Ģekilde problem oluĢturabildikleri görülmektedir  Aktarma düzeyindeki problem kurma 

görevinde öğrenciler genellikle tablodaki verilerin tamamını kullanmamıĢ, veriler 

arasındaki iliĢkilere dikkat çekerek problem oluĢturma yolunu tercih etmiĢlerdir   

 

Öğrenci 5‟in oluĢturduğu problem aĢağıdaki gibidir: 

 

„ smail Bey pazartesi 88 adet  salı 73 adet  çarşamba 51 adet  Perşembe 47 adet ve 

cuma 120 adet simit satmıştır.  smail beyin bu hafta sattığı simitin açıklığı kaçtır?‟ 

 

Krulik ve Rudnick‟e (1989) göre problem, bir birey ya da grubun karĢısına çıkan çözüm 

yolunun açık bir Ģekilde belli olmadığı ve çözüm yolunun hemen bulunamadığı 

durumlardır  Soru, problem ve alıĢtırma ifadelerinin birbirlerinin yerine kullanılmaması 

gerektiği, her birinin farklı durumları ifade ettiğini belirtmiĢlerdir  Ayrıca 

araĢtırmacılara göre bir matematiksel durum bir birey için baĢlangıçta matematik 

problemi olarak düĢünülebilecekken birey matematiksel olarak geliĢtikçe o durum birey 

için problem kabul edilemez  Öğrenci 5‟in oluĢturduğu problemde bu durum söz 

konusudur  Açıklık; verilen bir sayı dizisindeki en büyük ve en küçük veri arasındaki 

fark olarak tanımlanmaktadır  Öğrencinin matematiksel olarak geliĢimi göz önüne 

alındığında, matematik dersi ortaokul öğretim programında açıklık kazanımına ait 

sorulara oldukça fazla rastlanmaktadır  Bu nedenle öğrencinin oluĢturduğu bu problem 
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durumu o öğrenci için problem niteliği taĢımamakta olup, alıĢtırma ya da soru olarak 

kabul edilmiĢtir. 

Düzenleme kategorisine ait problem kurma durumunda öğrencilerden verilen 

bilgilerden yola çıkarak bir problem kurması istenmiĢtir  Öğrencilerin hepsi bu 

kategoride baĢarılı bir Ģekilde matematik problemi oluĢturmuĢlardır  Ayrıca oturumlar 

sonunda yapılan görüĢmelerde en çok zorlandıkları görevin bu kategoriye ait olduğunu 

belirtmiĢlerdir  Bunun nedeni öğrencilerin büyük sayılarla iĢlem yapmaktan 

hoĢlanmamaları ve sayılar büyüdükçe görevin zorlaĢtığını düĢünmeleri olmuĢtur   

Problem kurma durumu: 

“1868‟den bugüne birçok savaş ve afette binlerce insana yardım elini uzatan Türk 

Kızılay‟ı gönüllü bağışçılardan alınan kanları ihtiyaç sahiplerine ulaştırmaktadır. 

Bağışlanan bir ünite kan 3 kişinin hayatını kurtarmaktadır. 2016 yılında Türk 

Kızılay‟ına Orta Karadeniz Bölgesi Kan Merkezinden 92 923 ünite  Batı  nadolu 

Kan Merkezinden 79 180 ünite  Doğu  nadolu Kan Merkezinden ise 51 874 ünite kan 

bağışı yapılmıştır. Bu bilgilerden yola çıkarak bir problem kurunuz.” 

Seçme kategorisine ait problem kurma durumunda öğrencilerden verilen hikaye 

durumundan yola çıkarak sonucu önceden verilmiĢ bir problem kurmaları istenmiĢtir  

Bu kategoride baĢarı yüzdesinin %50 olduğu görülmektedir  Öğrenciler bu problem 

kurma görevini gerçekleĢtirirken diğer durumlara göre çok daha fazla zaman harcamıĢ 

ve zorlanmıĢlardır  Bu kategoride Öğrenci 1, Öğrenci 3 ve Öğrenci 5 in baĢarılı olduğu, 

diğer öğrencilerin ise matematiksel olarak doğru bir problem oluĢturamadıkları 

görülmektedir  
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Problem Kurma Durumu: 

“ şağıda verilen hikaye durumunu kullanarak cevabı 90 TL olacak şekilde bir 

problem kurunuz. 

Bir yüzme havuzunun hafta içi bir saat için giriş ücreti 25 TL  hafta sonu bir saat için 

giriş ücreti 35 TL‟dir.  bone olmak isteyenler için her gün bir saat olmak üzere 

haftalık abonelik ücreti 150 TL‟dir. Hafta sonu bir grup arkadaş yüzme havuzuna 

gelmiş ve giriş için 315 TL ödemiştir.” 

 

Öğrenci 3‟ün oluĢturduğu problem aĢağıdaki gibidir  

“Bir yüzme havuzunun hafta içi giriş ücreti 25 TL  hafta sonu giriş ücreti 35 TL‟dir. 

Her gün bir saatlik yüzme için abonelik ücreti ise 150 TL‟dir. Bir adam bu yüzme 

havuzuna sadece cuma ve cumartesi günleri gelmektedir. Buna göre bu adam abone 

olursa kaç TL zarar eder?” 

Öğrenci 3 problem ifadesinde belirtilen “  cevabı 90 TL …” ifadesine dikkat çekerek 

problem durumunda istenenleri TL olarak düzenlemiĢtir  BaĢarısız olan öğrencilerin 

yazdığı problem durumları incelendiğinde 90 sonucuna ulaĢmasına karĢılık birimine 

dikkat etmeden soru ifadesinde “kaç kiĢi? kaç saat?” gibi ifadelere yer verildiği 

görülmektedir   

Öğrenci 4‟ün oluĢturduğu problem aĢağıdaki gibidir  

“Bir yüzme havuzunun hafta içi giriş ücreti 25 TL  hafta sonu giriş ücreti 35 TL‟dir. 

Bir aile hafta içi gelmiş ve 3 saat kalarak 225 TL ödemiştir. Ücret kişi başı alındığına 

göre bu aile kaç kişidir?” 

Öğrenci 4 yazdığı problemin çözümü sonrasında yaptığı yanlıĢı fark ederek problemini 

yeniden düzenlemiĢtir  Ailenin 3 kiĢi olduğu cevabına ulaĢmıĢ ancak 90 TL cevabına 

ulaĢamadığı için 2 kez değiĢikliğe gitmek zorunda kalmıĢtır  Bu amaçla problemine 

aĢağıdaki ifadeleri eklemiĢtir  
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“…….9 kişilik bir arkadaş grubu ise hafta sonu bir saat için 315 TL ödediğine 

göre ailenin ve arkadaş grubunun ödediği ücretlerin farkı kaç TL‟dir?”  

Öğrenci 4 yazdığı problemde sonucun 90 TL olmasına odaklanmıĢ, problem ifadelerine 

dikkat etmeden problemini oluĢturduğu için matematiksel olarak doğru bir problem 

olarak kabul edilememiĢtir  Kendisi de yazdığı problemin doğruluğundan emin 

olmadığını yapılan görüĢmelerde dile getirmiĢtir  

A: Son problem kurma durumunda diğer problemlerine göre çok fazla zaman 

harcadın. Yazdığın problemin doğru bir problem olduğunu düşünüyor musun?” 

Öğrenci 4: yani bilmiyorum  burada iki kez hata yaptım değiştirmek zorunda 

kaldım. Bence arkadaşlarım bu problemi okuduğunda anlamayacak. Çünkü bazı 

bilgileri fazla vermişim.  slında doğru gibi ama emin değilim.  

Bir diğer hata yapan Öğrenci 4‟ün oluĢturduğu problem aĢağıdaki gibidir  

“Bir yüzme havuzunun hafta içi giriş ücreti 25 TL  hafta sonu giriş ücreti 35 TL‟dir. 

 ki kişi hafta içi bir saat  hafta sonu bir saat yüzmeye gitmiştir. Hafta içi bir saate 

gittiği paranın 
 

 
‟inin yarısı kadar paraya bone alan bu iki kişi yüzme havuzuna kaç 

TL ödemiştir?” 

 

Öğrenci 4 bu problem durumunda sayfa kenarlarındaki boĢluklarda çok fazla sayıda 

iĢlem yapmıĢtır  ĠĢlemleri incelendiğinde yanlıĢlar olduğu görülmektedir   

Öğrenci 4: “Problemi yazmadan önce işlemler yaparak 90 cevabına ulaşmam 

gerekiyordu ama bulamadım.  adece buradaki verilenleri kullanarak 

ulaşamayınca yeni sayılar  yeni koşullar ekleyerek bulmak istedim. Bunun için 

bone aldıklarını düşündüm.” 

Öğrencilerin klinik mülakat sorularına verdikleri cevaplar incelendiğinde vakit 

geçirmekten en çok hoĢlandıkları problem kurma görevinin seçme kategorisine ait 

olduğu görülmektedir  Öğrenciler; baĢarılı olma seviyelerinin düĢmesine rağmen, en 

çok bu problemden zevk aldıklarını belirtmiĢlerdir  Bunun nedeni olarak sadece 

problem kurma iĢlemini yapmadıklarını bunun yanında daha fazla düĢünerek aslında bir 
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problem çözümü de yaptıkları ve problem çözmeyle problem kurmayı iç içe 

düĢündüklerini belirtmiĢlerdir   

4.1.2. İkinci Bi e sel Otu um 

Öğrenciler ikinci bireysel oturumda kavrama, aktarma, düzenleme ve seçme 

kategorilerine uygun olarak toplam 4 adet problem kurma çalıĢması yapmıĢtır  Ġkinci 

bireysel oturumun içerdiği problem kurma görevleri birinci bireysel oturuma göre daha 

fazla adım içerme, daha karmaĢık olma, çok sayıda iĢlem içerme gibi özellikleri 

sayesinde öğrenci seviyesine göre daha zor sorulardan oluĢmaktadır  AĢağıdaki Tablo 

5‟te ikinci bireysel oturuma ait öğrencilerin oluĢturduğu problemlerin gruplandırması 

yapılmıĢtır   

 

Tablo 5  Öğrencilerin Ġkinci Bireysel Oturumda OluĢturduğu Problemlerin Analizi 

Ö  encile    Kavrama Aktarma Düzenleme Seçme 

Ö  enci   Problem Değil Problem Problem Problem 

Ö  enci   Problem Problem Problem Problem 

Ö  enci 3 Problem Problem Problem Değil Problem Değil 

Ö  enci 4 Problem Problem Problem Değil Problem 

Ö  enci 5  Problem Değil Problem Problem Problem Değil 

Ö  enci 6 Problem Problem  Problem Problem 

 

Kavrama kategorisinde öğrencilerden bölme iĢlemi içeren bir eĢitliğe uygun problem 

kurması istenmiĢtir  Bir önceki oturumda toplama ve çıkarma iĢleminin anlamından 

yola çıkarak problem kurma çalıĢması yapan öğrencilere bu oturumda özellikle kalanlı 

bölme içeren bir iĢlem verilmiĢtir  Öğrencilerin kalanı yorumlayıp yorumlamayacakları, 

seçtikleri bağlam durumunun bölme iĢleminin özelliklerine uygun olup olmadığını 

anlamaları amaçlanmıĢtır   

 

Problem Kurma Durumu: 

“ şağıdaki eşitliğe uygun bir problem kurunuz.” 

42040=?  
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Bu kategoride Öğrenci 5 ve Öğrenci 1 haricinde diğer öğrencilerin matematiksel olarak 

doğru bir problem oluĢturdukları görülmektedir  Öğrenciler genellikle çözüm yapmadan 

problem ifadesi yazma yolunu tercih etmiĢ, sonrasında ise oluĢturdukları problemin 

çözüm aĢamasında varsa yapılan yanlıĢlarda değiĢikliğe gitmiĢtir   

Öğrenci 2‟nin kurduğu problem aĢağıdaki gibidir  

 

“ li Bey bir manavın sahibidir. Bu manavda 420 elma bulunmaktadır. Elmalarını 

mahalledeki çocuklara eşit şekilde paylaştırmak istemektedir. Mahallede 40 çocuk 

olduğuna göre bir kişiye kaç elma düşer?” 

 

 

ġekil 4.Kavrama Kategorisine Yönelik OluĢturulan Problem 
 

Öğrenci 2 problemi oluĢturduktan sonra çözüm aĢamasında 420 sayısının 40 sayısına 

tam olarak bölünmediğini fark ederek probleminde aĢağıdaki değiĢikliği yapmıĢtır  

 

“ li Bey bir manavın sahibidir. Bu manavda 420 elma bulunmaktadır. 

Elmalarını mahalledeki çocuklara eşit şekilde paylaştırmak istemektedir. Ali Bey 

eşit şekilde paylaştırmak için elmaların bazılarını ikiye bölmüştür. Bu mahallede 

40 çocuk olduğuna göre bir kişiye kaç elma düşer?”  

 

Öğrenci 2 ve araĢtırmacı arasında geçen bir diyaloga aĢağıda yer verilmiĢtir  

 

 : Probleminde yaptığın değişikliği açıklar mısın? 

Öğrenci 2: Problemi yazmadan önce 420 adet evi 40 kişi arasında eşit şekilde 

paylaştırma konulu bir şey düşünmüştüm.  şlemin sonucu 10 5 çıkıyor ve kişi 

başına düşen ev sayısını virgülle ifade edemem. 10 5 tane ev olmaz. Bir kişiye 

yarım ev düşmez. (Gülerek) Bunu değiştirip elma şeklinde düşündüm.  ma elma 

sayısını da ifade ederken eksik olmasın diye yarım şeklinde düşünmeleri için 

ikiye bölüyor ifadesini ekledim.” 
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 Öğrenci 1 eĢitliğe uygun problemi kurduktan sonra çözüm aĢamasına geçmiĢ ancak 

yanlıĢ yaptığını düĢünmeden devam etmiĢtir   

Öğrenci 1‟in oluĢturduğu problem aĢağıdaki gibidir  

 

“Merve Hanım 420    genişliğinde bir arsa satın almıştır. Merve Hanım her 40 

  ‟ye bir oda yapacağına göre Merve Hanım‟ ın evinde toplam kaç oda bulunmuş 

olur?” 

 

Öğrenci 1 oda sayısının virgülle ifade edilebilecek bir kavram olmadığının baĢlangıçta 

farkına varmamıĢtır  

Öğrenci 4 diğer öğrencilerin aksine problemi yazmadan önce sayfa kenarındaki 

boĢluklarda öncelikle iĢlemin sonucunu bulmuĢtur  Sesli düĢünmede “Sonuç virgüllü 

çıkıyor, farklı bir Ģey düĢünmem gerekir” ifadelerini kullanmıĢtır   

Öğrenci 4‟ün oluĢturduğu problem aĢağıdaki gibidir  

 

“Bir tarlada yılda 420 kilogram buğday toplanıyor. Bu 420 kilogram buğday 40‟ar 

kilogram olarak satılıyor. Buğday yetiştiren çiftçi sona kalan buğdayı 40 

kilogramdan az olduğu için satamıyor. Çiftçinin kaç kilogram buğdayı kalmıştır?” 

 

Öğrenci 4 burada diğer öğrencilerden farklı olarak kalana odaklanmıĢ, problem 

ifadesinde bu sonuca yönelik cümlelere yer vermiĢtir   

 

Aktarma kategorisinde öğrencilerden verilen tablodaki verilerden yararlanarak bir 

problem kurmaları istenmiĢtir  Bu kategorideki problem kurma durumu birinci bireysel 

oturumdaki aktarma kategorisine göre daha fazla veri içermektedir  Öğrencilerin hepsi 

bu problem kurma görevinde baĢarılı olmuĢtur   
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Problem Kurma Durumu: 

 

“Bir sinema salonundaki bilet fiyatları aşağıdaki tabloda verilmiştir. Tablodaki 

verileri kullanarak bir problem kurunuz. 

 

 HAFTA İÇİ HAFTA SONU 

Gündüz  eansı  kşam  eansı Gündüz  eansı  kşam  eansı 

Yetişkin 18 20 20 24 

Öğretmen 10 12 14 16 

Öğrenci 8 9 12 12 
 

 

Öğrencilerin yazdığı problemler incelendiğinde öğrencilerin tablodaki tüm verileri 

kullanmadan, sadece belirli verilere odaklandıkları görülmektedir  Öğrenciler veri 

seçiminde bağımsız davranmıĢ, herhangi bir strateji uygulamadan rastgele veri seçme 

yoluna gitmiĢtir    

Düzenleme kategorisinde öğrencilerden verilen bir hikaye durumuna yönelik bir 

problem kurmaları istenmiĢtir  Problem kurma durumu bir grafik içermektedir  Ayrıca 

öğrencilerden grafikten yararlanarak temsiller arası geçiĢ yapması beklenmektedir  Bu 

oturumda düzenleme kategorisindeki baĢarı düzeyi diğer kategorilere göre düĢüktür  

Öğrenciler baĢlangıçta problem ifadesini anlamakta zorluk yaĢamıĢtır   
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Problem Kurma Durumu: 

“Günümüzde teknolojinin gelişmesi sayesinde depolama aygıtları küçük  şık ve 

kullanışlı cihazlara dönüştürülmüştür. U B bellek olarak adlandırılan bu ürünler 

sayesinde veriler kolay ve hızlı bir şekilde depolanabilmektedir. Kerem‟in fotoğraf ve 

film yüklü bir U B belleği vardır. Belleğinin kapasitesi 2048 MB tır.   şağıdaki 

grafik Kerem‟in belleğinin şu anki doluluk durumunu göstermektedir. Bu bilgileri 

kullanarak bir problem kurunuz.” 

 

 

Öğrenci 1‟in oluĢturduğu problem aĢağıda verilmiĢtir  

 

“Kerem Bey‟in 2048 MB değerinde bir U B beleği vardır. U B bellekte 730 MB 

fotoğraf  675 MB film vardır. Geri kalanı ise boştur. Kerem Bey her biri 120 MB 

değerinde 2 film siliyor  125 MB değerinde ise fotoğraf indiriyor. Buna göre Kerem 

Bey‟ in U B belleğindeki boş alan miktarı ne kadardır?” 

 

Öğrenci 1 sadece grafikteki verilerden yararlanmak yerine problem ifadesine koĢullar 

ekleyerek probleminin bağlamını değiĢtirmiĢtir  Öğrenci 6 ise sadece grafikteki 

verilerden yararlanarak problem oluĢturmuĢtur   

 

Öğrenci 6‟nın oluĢturduğu problem aĢağıda verilmiĢtir  

 

“Kerem‟in U B belleğinin kapasitesi 2048 MB‟tır. Kerem 730 MB‟lık fotoğraf ve 675 

MB‟lık film yüklediğine göre bellekte ne kadar boş alan kalmıştır?”  
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Öğrenci 6 problemini zorlaĢtırmak istedikçe karmaĢık bir hale geldiği ve anlaĢılamaz 

olduğu için basit bir problem yazmak istediğini belirtmiĢtir  

Öğrenci 3‟ün oluĢturduğu problem aĢağıda verilmiĢtir  

 

“Kerem‟in U B belleği 2048 MB‟tır. Fotoğraflar 730 MB  filmler 675 MB  boş alan 

643 MB‟tır. Kerem 25-30 adet şarkı yüklüyor  fakat bellek almıyor. Kaç MB alana 

ihtiyacı vardır?” 

 

Öğrenci 3‟ün kurduğu problemde eksik ve net olmayan ifadeler bulunmaktadır  Bu 

nedenle problem olarak kabul edilmemiĢtir   

Seçme kategorisindeki problem kurma durumunda öğrencilerden verilen bir hikaye 

durumuna yönelik cevabı belli olan bir problem yazmaları istenmiĢtir  Bu kategoride 

Öğrenci 3 ve Öğrenci 5 haricinde diğer öğrenciler baĢarılı olmuĢtur  Bu problem kurma 

durumunda öğrenciler diğer kategorilere göre çok fazla zaman harcamıĢtır   

 

Problem Kurma Durumu: 

 

“ şağıdaki bilgilere göre 67  85 ve 420 sayılarını kullanarak cevabı 6115 olacak 

şekilde bir problem kurunuz.  

Toprak Mahsulleri Ofisi  tarımsal üretimdeki kaliteyi artırmak ve düzenlemek 

amacıyla 1938 yılında kurulmuştur. Türkiye‟deki çiftçilerin ürettikleri ürünleri satın 

alıp depolayan bir kurumdur. Pirinç  buğday  arpa  fasulye ve fındık gibi birçok 

ürünü alıp depolamaktadır.” 

 

Öğrenciler 6115 sonucuna ulaĢmak için tekrar tekrar deneme yapmıĢtır  Genel olarak 

iĢlem sırasını 67 ile 85 sayılarını çarparak, bu sonuca 420 sayısını eklemek olarak 

bulmuĢlardır     

Öğrenci 1‟in kurduğu problem aĢağıda verilmiĢtir  

“Elif Hanım tarlasında 67 kilogram fındık üretmiştir. Toprak Mahsulleri Ofisi  Elif 

Hanım‟ın fındıklarını kilogramı 85 TL olarak satın almak istemiştir. Elif Hanım 

depolama  vergi gibi şeyler için ayrıca 420 TL aldığına göre Elif Hanım bu tarladan 

toplam kaç TL kazanmıştır?” 
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Yapılan görüĢmelerde Öğrenci 1, kurduğu problem ifadesinde yanlıĢlık olduğunu 

belirtmiĢtir  “Yazdığım problem için tereddütlerim var. Depolama için neden onlar 

para versin ya da vergiyi Elif Hanım neden alsın? Bunları anlayamadım. Değiştirmem 

gerekiyor.” Ġfadelerini kullanarak probleminde değiĢiklikler yapmıĢtır  AĢağıda Öğrenci 

1‟in yazdığı problemin son hali verilmiĢtir  

 

“Elif Hanım tarlasında 85 kilogram fındık üretmiştir. Toprak Mahsulleri Ofisi Elif 

Hanım‟ın fındıklarını kilogramı 67 TL olarak satın almak istemiştir. Elif Hanım 

ayrıca 420 TL değerindeki arpayı da sattığına göre bu tarladan toplam kaç TL 

kazanmıştır?” 

 

Öğrenci 3‟ün kurduğu problem aĢağıda verilmiĢtir  

 

“ stanbul‟daki Toprak Mahsulleri Ofisine ait 67 kg ve 85 kg fındık vardır. Bu ikisinin 

çarpımının 420 kg buğday fazlası kadar malları vardır. Toplam kaç kg mal 

sahibidir?” 

 

Öğrenci 3 problem ifadesinde verilen sonuca yönelik yapılacak iĢlemleri doğru olarak 

bulmuĢ ancak problem olarak yazıya dökmekte zorlanmıĢtır  Öğrencinin oluĢturduğu 

problemde anlamayı zorlaĢtıracak net olmayan ifadeler olduğu için problem olarak 

kabul edilmemiĢtir   

 

 

 

 

 

4.1.3 Birinci Grup Oturumu 

Öğrenciler birinci grup oturumunda kavrama, aktarma, düzenleme ve seçme 

kategorilerine uygun olarak toplam dört adet problem kurma çalıĢması yapmıĢtır  
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AĢağıdaki tabloda birinci grup oturumunda grupların oluĢturduğu problemler gruplara 

ayrılmıĢtır  Tablo 6‟da öğrencilerin oluĢturduğu problemlerin analizi verilmiĢtir  

 

Tablo 6  Grupların Birinci Grup Oturumunda OluĢturduğu Problemlerin Analizi 

 Kavrama Aktarma Düzenleme Seçme 

Grup 1 Problem Problem Problem Problem 

Grup 2 Problem Problem Problem Problem 

 

Öğrenciler problem kurma görevlerinde grup oturumlarında bireysel oturumlara göre 

daha baĢarılı olmuĢtur  Öğrenciler grup arkadaĢlarıyla fikir alıĢveriĢinde bulunmuĢ, 

anlamakta zorluk yaĢadıkları yerlerde birbirlerine yardımcı olmuĢlardır  Bu durum 

baĢarı durumlarının artmasını sağlamıĢtır   

4   4 İkinci G up Otu umu 

Öğrenciler ikinci grup oturumunda kavrama, aktarma, düzenleme ve seçme 

kategorilerine uygun olarak toplam dört adet problem kurma çalıĢması yapmıĢtır  Ġkinci 

grup oturumundaki problem kurma durumları öğrenci seviyesine göre birinci grup 

oturumundaki problem kurma durumlarından daha üst düzey düĢünmeyi gerektiren 

problemlerden oluĢmaktadır  AĢağıdaki Tablo 7‟de ikinci grup oturumunda grupların 

oluĢturduğu problemlerin analizi verilmiĢtir   

 
Tablo 7  Grupların Ġkinci Grup Oturumunda OluĢturduğu Problemlerin Analizi 

 

 Kavrama Aktarma Düzenleme Seçme 

Grup 1 Problem Problem Problem Problem 

Grup 2 Problem Problem Değil Problem Problem 

 

Öğrenciler problem kurma görevlerinde grup oturumlarında bireysel oturumlara göre 

daha baĢarılı olmuĢtur  Sadece Grup 2‟nin aktarma kategorisinde matematiksel olarak 

doğru bir problem kuramadığı görülmektedir  

Aktarma kategorisinde gruplardan verilen hikaye durumu ve grafikteki verilerden 

yararlanarak bir problem kurmaları istenmiĢtir  
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Problem Kurma Durumu: 

“ hmet Bey eşi ve 2 çocuğuyla birlikte  ntalya‟ya tatile gidecektir. Kalmayı 

düşündükleri oteller içinde Deniz Otel ve Güneş Otel‟in sunduğu hizmetlere ilişkin 

kişi başı ücretlendirmeler aşağıdaki sütun grafiğinde gösterilmiştir. (Fiyatlar 1 gece 

için geçerlidir. Çocuklar için ücretlendirme tüm fiyatların yarısıdır. Her şey dahil 

paketinde kahvaltı  akşam yemeği ve yüzme havuzu ücretsizdir.) Grafikteki verileri 

kullanarak bir problem kurunuz.” 

 

Grup 2‟nin kurduğu problem aĢağıda verilmiĢtir  

 

“ smail Bey eşi ve iki çocuğuyla beraber Güneş Oteline gidecektir. Yetişkinler için 

her şey dahil paketi 400 TL  oda 250 TL  yüzme havuzu 75 TL  kahvaltı 50 TL  akşam 

yemeği 75 TL‟dir. Çocuklar için ise her şey yarı fiyattır.  smail Bey ve ailesi yüzme 

hariç her şey dahil paketi ve diğer hepsinden yararlanıyor. Buna göre toplamda ne 

kadar para öderler?” 

 

Grup 2‟nin oluĢturduğu problem anlamsal olarak eksik ifadeler içermektedir  Öğrenciler 

problem kurma görevinde verilen ifadeleri tam olarak anlayamadıklarını ifade 

etmiĢlerdir  Bu nedenle öğrencilerin oluĢturduğu problem durumu, matematiksel olarak 

doğru bir problem olarak kabul edilmemiĢtir   

4.2. A aştı manın İkinci So usuna Yönelik Elde Edilen Bulgula   

Bu bölümde araĢtırmanın ikinci sorusuna yanıt aranmıĢtır  AraĢtırmanın ikinci sorusunu 

„Farklı tür problem kurma görevleri arasında hiyerarĢik bir iliĢki var mıdır?‟ sorusu 

oluĢturmaktadır   

Christou (2005) dört farklı tür problem kurma yöntemi tanımlamıĢtır  Bunlar niceliksel 

bilgileri kavrama, niceliksel bilgileri transfer edip aktarma, niceliksel bilgileri ve 

aralarındaki iliĢkileri düzenleme ve niceliksel bilgiyi seçmedir. Niceliksel bilgiyi 

kavrama yönteminde öğrencilerden niceliksel bir eĢitlik ya da denklemden yararlanarak 

problem kurması istenir  Bu yöntemde öğrenciler problemin anlamsal yapısından ziyade 
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iĢlemsel özelliklerine odaklanmaktadır  Öğrenciler için en basit düzeyde düĢünme 

gerektiren yöntem olarak ele alınabilir   

Niceliksel bilgiyi aktarma yönteminde öğrencilerden tablo, grafik, fotoğraf ya da 

diyagramlardan yola çıkarak problem oluĢturmaları istenir  Bu yöntem farklı temsil 

biçimleri arasındaki anlamsal iliĢkilere de odaklanma içerdiği için niceliksel bilgiyi 

kavrama yöntemine göre daha fazla matematiksel iĢlem ve matematiksel anlamlar 

çıkarmayı gerektirmektedir   

Niceliksel bilgiyi düzenleme yönteminde öğrencilerden verilen sayı, Ģekil veya hikaye 

durumlarını kullanarak verilen bilgiyi düzenleyip herhangi bir kısıtlama olmaksızın 

problem kurmaları istenir  Niceliksel bilgiyi seçme yönteminde öğrencilerden verilen 

durumlardan yola çıkarak sonucu ve cevabı belirli olan bir problemi yapılandırması 

istenmektedir  Bu yöntemde belirlenen bir cevaba bağlı olarak problem kurma 

zorunluluğu olduğu için diğer yöntemlere göre daha zor olduğu kabul edilmektedir 

(Christou, 2005).  

Christou ve arkadaĢları (2005), problem kurma yöntemini yapılandırma ve problem 

kurma becerilerini açığa çıkarmaya yönelik bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir  Problem 

kurmaya yönelik teorik bir model oluĢturma amacıyla yaptıkları çalıĢmaya 143 tane 

6 sınıf öğrencisi katılmıĢtır  AraĢtırma sonunda yapılan değerlendirmelere göre 

öğrenciler 3 farklı kategoriye ayrılmıĢtır  Buna göre birinci kategorideki öğrenciler 

sadece kavrama yönteminin içerdiği problem kurma görevlerinde baĢarılı olmuĢtur  

Ġkinci kategorideki öğrenciler ise sadece kavrama ve aktarma yönteminin içerdiği 

problem kurma görevlerinde baĢarılı olmuĢtur  Üçüncü kategorideki öğrenciler ise tüm 

problem kurma yöntemlerinin içerdiği durumlarda baĢarılı olmuĢtur   

Bu araĢtırmada elde edilen sonuçlara göre öğrenciler kavrama ve aktarma yönteminde 

diğer yöntemlere göre daha baĢarılı olmuĢtur  Öğrencilerin zorlandıkları problem kurma 

görevleri sırasıyla seçme, düzenleme, aktarma, kavrama olarak sıralanmıĢtır  Bu sonuç 

ilgili alan yazını destekler niteliktedir  Ancak sadece bu sonuçlara göre yöntemler 

arasında hiyerarĢik bir iliĢkinin varlığından söz etmek mümkün değildir  Yani niceliksel 

bilgiyi kavrama ve niceliksel bilgiyi aktarma yöntemini içeren problem kurma 

durumunda baĢarısız olan bir öğrencinin niceliksel bilgiyi düzenleme ve niceliksel 

bilgiyi seçme yöntemini içeren problem kurma durumlarında da baĢarısız olmasını 

beklemek bu araĢtırma için eksik bir düĢünce olacaktır  Örneğin Öğrenci 5, ikinci 
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bireysel oturumda kavrama yöntemini içeren görevde baĢarısız olurken, aktarma ve 

düzenleme yöntemlerini içeren görevlerde baĢarılı olmuĢtur  Yine benzer Ģekilde 

Öğrenci 5, birinci bireysel oturumda aktarma yöntemini içeren problem kurma 

durumunda baĢarısız olurken diğer kategorilerde baĢarılı olmuĢtur  Öğrenci 4 ise ikinci 

bireysel oturumda düzenleme yöntemini içeren problem kurma durumunda baĢarısız 

olurken, daha zor olduğu düĢünülen seçme yöntemini içeren problem kurma durumunda 

baĢarılıdır   

4.3 A aştı manın Üçüncü So usuna Yönelik Elde Edilen Bulgula   

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü sorusuna yanıt aranmıĢtır  AraĢtırmanın üçüncü 

sorusunu „Öğrencilerin problem kurma sürecinde bireysel ve grup halindeyken 

oluĢturdukları problem türleri nasıldır?‟ sorusu oluĢturmaktadır   

Alan yazında öğrencilerin yazdığı problemlerin kalitesi belirli değiĢkenler açısından 

incelenmektedir  AraĢtırmacılar (Crespo & Sinclair, 2008; Silver & Cai, 1996), 

öğrenciler tarafından kurulan problemleri matematiksel ve dilsel karmaĢıklığına göre 

analiz etmektedir. Matematiksel karmaĢıklık için “doğru”, “yanlıĢ” ve “kısmen doğru” 

gibi sınıflamalar kullanılmaktadır  Dilsel karmaĢıklık için “ödev, iliĢkisel ve koĢullu” 

olmak üzere üç farklı sınıflandırma söz konusudur  Bu sınıflamaya göre verilere bağlı 

kalarak tek bir ifadeyi sormaya yönelik oluĢturulan problem durumları ödev 

kategorisinde, veriler arasındaki farklılıkları veya iliĢkileri belirlemeye yönelik 

oluĢturulan problem durumları iliĢkisel kategorisinde, problem durumuna yeni veriler 

eklenerek oluĢturulan, yeni verilere bağlı olarak çözümlenebilecek Ģekilde oluĢturulan 

problem durumları koĢullu kategorisinde yer almaktadır (Crespo & Sinclair, 2008)  

AĢağıdaki Tablo 8‟de her öğrencinin birinci bireysel oturumda kurduğu problem türleri 

gösterilmiĢtir  

Tablo 8  Öğrencilerin Birinci Bireysel Oturumda Kurduğu Problemlerin Türleri 

 Kavrama Aktarma  Düzenleme Seçme 

Ö  enci    Ödev  KoĢullu KoĢullu Ödev  

Ö  enci   Ödev  KoĢullu KoĢullu Problem Değil 

Ö  enci 3 Ödev  KoĢullu Ödev Ödev 

Ö  enci 4 Ödev  KoĢullu Ödev Problem Değil 

Ö  enci 5 Ödev  Problem Değil  Ödev KoĢullu 

Ö  enci 6 Ödev  Ödev  Ödev Problem Değil 
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AĢağıdaki Tablo 9‟da her öğrencinin ikinci bireysel oturumda kurduğu problem türleri 

gösterilmiĢtir  

Tablo 9  Öğrencilerin Ġkinci Bireysel Oturumda Kurduğu Problemlerin Türleri 

 

 Kavrama  Aktarma  Düzenleme  Seçme  

Ö  enci   Problem Değil Ödev  KoĢullu KoĢullu  

Ö  enci   Ödev Ödev  KoĢullu  Ödev  

Ö  enci 3 Ödev Ödev  Problem Değil Problem değil 

Ö  enci 4 Ödev  Ödev  Problem Değil KoĢullu  

Ö  enci 5 Problem Değil Ödev  Ödev  Problem Değil 

Ö  enci 6 Ödev  Ödev  Ödev  Ödev  

 

AĢağıdaki Tablo 10‟da grupların birinci grup oturumunda kurduğu problem türleri 

gösterilmiĢtir  

 

Tablo 10  Grupların Birinci Grup Oturumunda Kurduğu Problemlerin Türleri 

 Kavrama  Aktarma  Düzenleme  Seçme  

Grup 1 KoĢullu KoĢullu  KoĢullu  Ödev  

Grup 2 Ödev  Ödev  Ödev  Ödev  

 

AĢağıdaki Tablo 11‟de grupların ikinci grup oturumunda kurduğu problem türleri 

gösterilmiĢtir  

 
Tablo 11  Grupların Ġkinci Grup Oturumunda Kurduğu Problemlerin Türleri 

 

 Kavrama  Aktarma  Düzenleme  Seçme  

Grup 1  Ödev  Ödev  Ödev  Ödev  

Grup 2  Ödev  Problem Değil Ödev  Ödev  

 

Crespo & Sinclair (2008), yirmi iki öğretmen adayıyla problem kurma çalıĢması 

gerçekleĢtirmiĢtir  Alan yazındaki problem kurma yöntemlerini kullanarak öğretmen 

adaylarından problem kurma görevlerini gerçekleĢtirmelerini istemiĢler ve öğretmen 

adayları tarafından oluĢturulan problemleri dilsel karmaĢıklığına göre analiz etmiĢlerdir  

AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında öğretmen adaylarının daha çok ödev kategorisine 

giren problemler oluĢturdukları, koĢullu kategorisine giren problemlere ise en az sayıda 

yöneldikleri görülmektedir  Problem kurma görevlerinde daha az düĢünme gerektiren 
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daha basit, olgusal problemlere yöneldikleri belirtilmiĢtir  Bu araĢtırma sonuçlarına göre 

de öğrenciler genel olarak ödev kategorisine giren problemlere yönelmiĢlerdir  Bu 

durum ilgili alan yazınü destekler niteliktedir   

AĢağıda bazı öğrencilerin problemlerinden örnekler verilmiĢtir  

Öğrenci 4‟ün aktarma kategorisinde kurduğu problem aĢağıdaki gibidir  

 

“Bir simitçi tanesi 1 TL „den 390 adet simit alıyor. Pazartesi 88   alı 73  Çarşamba 

51  Perşembe 47 ve  uma günü 120 adet simit satıyor.  imitçi simitleri 2 TL‟den 

sattığına göre kaç TL kar elde eder?” 

 

Öğrenci 5‟in seçme kategorisinde kurduğu problem aĢağıdaki gibidir  

 

“ smail Bey bir yüzme havuzunun sahibidir. Bir kampanya yaparak hafta içi bir 

saatlik giriş ücretini değiştirmiş  2 saat için 30 TL yapmıştır. Haftada 3 gün gelen 

Kadir Bey her gün 2 saat kaldığına göre haftada kaç TL ödemesi gerekir?” 

 

Öğrenci 4 ve Öğrenci 5 probleminde tablodaki ve hikaye durumundaki verilere bağlı 

kalmamıĢ, verilen verilere yeni bir koĢul eklemiĢtir  Öğrencilerin probleminin çözümü 

bu koĢulla bağlantılıdır  Bu nedenle bu problemler „koĢullu‟ kategorisinde 

değerlendirilmiĢtir   

 

Öğrenci 6‟nın düzenleme kategorisinde kurduğu problem aĢağıdaki gibidir  

 

“Türk Kızılay‟ına 3 farklı bölgeden toplam 223.977 ünite kan bağışı yapılmıştır. 

1.bölgeden 92.923 ünite  2.bölgeden 79.180 ünite kan bağışı yapıldığına göre 

3.bölgeden kaç ünite kan bağışı yapılmıştır?” 

 

 

Öğrenci 6 verilerden yola çıkarak tek bir ifadeyi sormaya yönelik problem 

oluĢturmuĢtur  Veriler arasındaki iliĢkilere odaklanmayıp, yeni bir koĢul eklemeden 

problem oluĢturduğu için öğrenci 6‟nın problemi ödev kategorisinde değerlendirilmiĢtir   
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4.4.A aştı manın Dö düncü So usuna Yönelik Elde Edilen 

Bulgular  

Bu bölümde araĢtırmanın dördüncü sorusuna yanıt aranmıĢtır  AraĢtırmanın dördüncü 

sorusunu „Öğrencilerin bireysel ve grup halindeyken gerçekleĢtirdikleri problem kurma 

süreci nasıldır?‟ sorusu oluĢturmaktadır   

 

Matematik eğitiminde kaliteyi artırmak için öğrencilerin eğitim sürecine dahil olmaları 

önemlidir  Matematik dersinin öğretilmesinde problem çözme becerilerinin önemi 

araĢtırmacılar tarafından öne sürülmektedir  Problem çözme uygulamaları ile 

öğrencilerin matematiksel düĢünce geliĢimlerine katkı sağlamak matematik eğitimin 

amaçlarından biridir (Reusser ve Stebler, 1997; Aktaran: Soylu ve Soylu, 2006).  

Polya (1957)‟ya göre problem çözme var olan durumun açık bir Ģekilde çözümünün 

araĢtırılmasıdır  Öğrencilerle problem çözme çalıĢması yapılırken Polya‟nın dört adımlı 

problem çözme süreci öğrencilere tanıtılmakta, problem çözme etkinliklerinde bu 

adımlardan yararlanmaları beklenmektedir   

Bu adımlar;  

o Verilen problemi anlama 

o Problemin çözümü için en uygun olan stratejinin seçilmesi 

o Seçilen stratejinin uygulanması 

o Çözümün değerlendirilmesi, kontrol 

Ģeklinde verilmektedir  

Bazı araĢtırmacılar Polya‟nın dört adımlı problem kurma sürecine 5 adım olarak 

problem kurmayı eklemektedir  Cai (2003)‟ye göre, öğrencilerin problemi nasıl 

kurduklarına odaklanmak, onların problem çözümünden neler öğrenebileceğini 

anlamamıza da yardımcı olmaktadır  Son yıllarda matematik eğitiminde yapılan 

araĢtırmalarda problem kurma becerilerinin önemine oldukça fazla değinilmektedir, 

ancak hala alan yazın eksikliği vardır  Bu bölümde öğrencilerin problem kurma 

sürecinde nelere dikkat ettikleri adım adım açıklanarak, ortaya çıkan bilgilerin alan 

yazına katkı sağlaması beklenmektedir  Bu amaçla öğrencilerden problem kurma 
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etkinlikleri sırasında sesli düĢünmeleri istenmiĢtir  Klinik mülakatlarda da öğrencilerden 

problem çözme sürecinde nelere dikkat ettiklerini adım adım açıklamaları istenmiĢtir  

AĢağıda her bir öğrenciyle yapılan görüĢmelerden kesitler sırasıyla verilmiĢtir   

Öğrenci 1 ve araĢtırmacı arasında geçen diyalog aĢağıdadır  

 : “bir problemi yazarken öncelikle nasıl düşünüyorsun?” 

Öğrenci 1: “verilen bilgilerin işlemlerle uygun olup olmadığına bakıyorum. 

Benim için önemli olan bu.” 

 : daha açık bir şekilde ifade edebilir misin? 

Öğrenci 1: problemde seçeceğim sayıların buradaki verilerle uygun olup 

olmadığı benim için önemli bir nokta. (Öğrenci sadece önündeki probleme 

bakarak bu cevabı vermiştir) 

 : “anladım  peki sadece bu yazdığın problem için değil genel olarak 

düşünürsek bir problem kurarken nelere dikkat ettiğini bana adım adım 

açıklayabilir misin?” 

Öğrenci 1: Evet. (uzun bir süre sessiz düşünerek…)  sanırım ifade etmekte 

zorlanıyorum. Toparlayamadım. 

 : o zaman bir hatırlatma yapalım mı? Bana problem çözme sürecinde neler 

yaptığını açıklar mısın? 

Öğrenci 1: bunu matematik dersinde görmüştük  hatırlıyorum. Önce okuyup 

anlıyorduk  sonrasında ne yapacağımıza karar verdiğimiz bir plan belirliyorduk. 

Plan yaptıktan sonra işlemler yaparak bu planı uygulamaya geçiyorduk.  onucu 

bulduktan sonra da kontrol ediyorduk.  

 : teşekkür ederim  aynı burada anlattığın gibi problem kurma sürecinde de 

neler yaptığını aşama aşama açıklayabilir misin? 

Öğrenci 1: tamam  öncelikle okuyup anlıyorum. Benden ne istiyor diye. Daha 

sonra verileri düzenliyorum.  onuç için gereken planlamaları yapıyorum. Yani 

öncelikle kafamda bir sonuç belirleyip o sonuca uygun işlemler yapıyorum. 

Problem cümlesi yazmaya başlıyorum.  eçtiğim işlemler yazdığım problemle 

uyumlu mu değil mi  problemim anlaşılır mı diye bakıyorum. Bu aşamada 

sürekli denemeler yapıyorum. Daha sonra da kontrol ediyorum.  
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 : peki sence bu süreçte en zor kısmı neresi? 

Öğrenci 1: problemi yazarken tekrar tekrar başa dönüp okuyorum ve 

yazdıklarımı çoğu yerde değiştirmek zorunda kalıyorum. En zor aşama problemi 

güzel cümlelerle ifade edebilmek.  

A: probleminde dikkat ettiğin en önemli şey nedir? 

Öğrenci 1: problemin anlaşılır olması benim için en önemli olan şey. Çünkü 

okuudğunda herkesin aynı anlaması gerekiyor. (gülerek) sonuçta çözüme 

başlamak için en birinci aşama anlamak değil mi?  

Öğrenci 1 yazdığı problemlerde dikkat ettiği Ģeyin anlaĢılır olması gerektiğini 

söylemiĢtir  AraĢtırma süreci boyunca Öğrenci 1‟in oluĢturduğu problemler diğer 

arkadaĢlarının problemlerine göre çok daha net ifadeler içeren, akıcı ve anlaĢılırdır   

Öğrenci 2 ve araĢtırmacı arasında geçen diyalog aĢağıdadır  

A: Problem kurarken nelere dikkat ettiğini adım adım açıklar mısın? 

Öğrenci 2:  lk başta istenen şeyi anlıyorum. Daha sonra problemi aklımda 

kurmam gerekiyor. Yani öncelikle problemin sonucunu aklımda oluşturmalıyım. 

Belirlediğim sonuca göre kafamda birkaç farklı problem tasarlıyorum. 

Olabilecek en uygununu yazmaya çalışıyorum. Eğer yanlış olursa silerek 

düzeltiyorum. 

A: Neye göre yanlış olduğunu düşünüyorsun? Yani yanlış olduğuna nasıl karar 

veriyorsun? 

Öğrenci 2: Problemi yazarken en başa dönerek tekrar tekrar okuyorum. 

 fadelerde yanlışlıklar olabiliyor. Genelde bende öyle oluyor.  ümleler yanlış 

çıkıyor. Bazen de işlemlerde yanlışlar yapabiliyorum.  

A: Anladım  peki bu süreçte sence en zor kısmı neresi? 

Öğrenci 2: Bir problemi yazarken aklıma bir sürü problem geliyor.  ma 

çoğunlukla hepsi yanlış oluyor. Uzun bir süre kafamda bunu planlamaya 

çalışıyorum. En zor kısmı konuyu seçmek.  

A: Problemlerinde dikkat ettiğin en önemli şey nedir? 
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Öğrenci 2: Zor olması. Bence güzel bir problem zor olmalı. Ben de zor olması 

için uğraşıyorum.  ma bazen zor olması için uğraşırken problemim çok uzuyor 

bu da bazılarının anlamasını güçleştiriyor. 

Öğrenci 2‟nin yazdığı problemler incelendiğinde diğer öğrencilere göre uzun ifadeler 

içeren, çok adımlı iĢlemler yardımıyla çözülebilen problemler olduğu görülmüĢtür  

Öğrencinin kendisinin de ifade ettiği gibi problemini zorlaĢtırmak için probleme farklı 

koĢullar eklemesi probleminin anlaĢılırlığını kaybetmesine neden olmuĢtur  

Problemlerinde sıklıkla „…yarısının 5 katının‟, „… beĢte birinin yarısı‟ gibi ifadeler yer 

almaktadır   

Öğrenci 3 ve araĢtırmacı arasında geçen diyalog aĢağıdadır  

 : Problem kurarken nelere dikkat ettiğini açıklar mısın? 

Öğrenci 3: Düşünüp kafamda kurguluyorum. Daha önce karşılaştığım benzer 

problemler varsa onları aklıma getiriyorum.  ynısını değil ama benzer yazmaya 

çalışıyorum. Fazladan farklı şeyler ekliyorum.  eçtiğim sayılara göre kafamda 

toplama  çıkarma  çarpma gibi şeyler yapıp soruyu yazmaya başlıyorum. 

 : Bu süreçte en zor kısmı neresi? 

Öğrenci 3: Fazla zorluk çekmiyorum. Biraz gayret edince her şeyi 

yapabiliyorum. 

A: Problemlerinde dikkat ettiğin en önemli şey nedir? 

Öğrenci 3: En önemli şey bence problemin konusu.  lakasız konulu şeyleri 

çalışmaktan hoşlanmıyorum. Genellikle herkesin düşünebildiği para gibi 

konuları seçiyorum.   

A: Alakasız konulu derken ne demek istediğini açıklar mısın? 

Öğrenci 3: Yani ilgilenmekten hoşlanmadığım şeylerle ilgili problemleri çözmek 

ve yazmak bana çok zor geliyor.  everek yapmadığım için başarılı olamıyorum. 

Mesela futbol takımlarıyla ilgili soruları yazmaktan keyif alabilirim.  

Öğrenci 3‟ün klinik mülakat sorularına ve görev değerlendirme formlarına verdiği 

cevaplara bakılarak problem kurmada konu ve bağlamın onun için önemli olduğu 

söylenebilir  Öğrenci 3 yazdığı problemlerin genellikle günlük hayatta karĢımıza çıkan 
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ihtiyaçlarla ilgili olduğu görülmektedir  Farklı bağlamlara yönelmek yerine genellikle 

TL hesabı, otoparktaki araç sayısı, elde edilen kazanç gibi konularla sınırlı kalmıĢtır   

 

Öğrenci 4 ve araĢtırmacı arasında geçen diyalog aĢağıdadır   

 : Problem kurmada nelere dikkat ettiğini adım adım açıklar mısın? 

Öğrenci 4: Her zaman önce sonuca yöneliyorum. Kafamda bir sonuç belirleyip 

onun üzerinden yazmaya çalışıyorum. Konuyu seçerken ve onları birbiriyle 

bağdaştırmada zorlanıyorum. Önce bilgileri seçiyorum sonra yazmaya 

başlıyorum. 

A: Bu süreçte en zor kısmı neresi? 

Öğrenci 4: Bence problem kurma problem çözmeden daha zor. Çözerken 

kurallara bakılır ve çözülür.  ma problem kurmada kullanılabilecek tüm verileri 

kullanmaya çalışıyorum. Bu da problemimin uzun olmasını sağlıyor.  nlaşılmaz 

oluyor.  

A: Problemlerinde dikkat ettiğin en önemli şey nedir? 

Öğrenci 4: Zor olması. Bence bir problem zor olursa daha güzel olur. Ben zor 

olması için verilen verileri birbirine karıştırarak yazıyorum.  

Öğrenci 4‟ün yazdığı problemler ve problem kurma sürecinde yöneldiği davranıĢlar 

incelendiğinde verilerin karmakarıĢık bir halde verildiği görülmektedir  Diğer öğrenciler 

arasında en uzun ve çok iĢlemli problemler kurmuĢtur  Problemleri tüm verileri 

kullanacak Ģekilde seçmiĢ bu da problemlerinin anlaĢılmaz olmasına neden olmuĢtur   

Öğrenci 5 ve araĢtırmacı arasında geçen diyalog aĢağıdaki gibidir  

 : Problem kurmada nelere dikkat ettiğini adım adım açıklar mısın? 

Öğrenci 5: Önce istenenleri anlamakla uğraşıyorum.  evabını buluyorum sonra 

yazmaya başlıyorum. Daha önce karşılaştığım problemlerden yararlanmaya 

çalışıyorum. Önce aklımda sıralıyorum sonra bir hikaye seçiyorum. Hikaye 

durumuna uygun problem yazmaya başlıyorum. 

A: Bu süreçte en zor kısmı neresi? 
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Öğrenci 5: Bence en zor kısmı problemin mantıklı olması. Ben az kitap 

okuduğum için problemin cümlelerini oluşturmakta zorlanıyorum.  nlamsız 

oluyor  mantıklı olmuyor. Burada çok zorlanıyorum  en büyük eksiğim bu 

noktada.  

A: Problemlerinde dikkat ettiğin en önemli şey nedir? 

Öğrenci 5: Cümleleri düzgün ve mantıklı sıralamak bence en önemli kısmı. 

Öğrenci 5‟in oluĢturduğu problemler incelendiğinde anlamsal olarak zayıf problemler 

olduğu görülmektedir  Öğrenci 5, problem cümlelerinde „bir lise 150 kiĢidir  Bu yıl 50 

kiĢi mezun oldu, 70 kiĢi gelmiĢ  Kaç kiĢi kalmıĢ?‟ gibi ifadeler yer almaktadır   

Öğrenci 6 ve araĢtırmacı arasında geçen diyalog aĢağıdaki gibidir  

 : Problem kurmada nelere dikkat ettiğini adım adım açıklar mısın? 

Öğrenci 6:  lk önce kafamda problem durumunu kuruyorum. Zaten kafamda 

oluşturunca gerisi geliyor. Kafamda problem konusunu seçip  sayılarla 

birleştiriyorum.  onra da yazmaya başlıyorum. 

A: Bu süreçte en zor kısmı neresi? 

Öğrenci 6: Aklımdaki problemi açıklamakta zorlanıyorum. Çünkü aklımdakileri 

yazıyla ifade etmek zor oluyor.  

A: Problemlerinde dikkat ettiğin en önemli şey nedir? 

Öğrenci 6: Zor olması. Bir problem zor ve anlamlı olursa çok eğlenceli olur. 

Ben de zor olması için uğraşıyorum.  

Grup 1 üyeleri arasında geçen diyalog aĢağıdaki gibidir  (32016)-430=? Kavrama 

kategorisine ait olan soru için) 

Ö3: Üçümüz her bir soru için ortak bir problem yazacağız  bunun için bir tane 

yazman seçmeliyiz. Önce kim yazacak ona karar verelim. (Grupla çalışma için 

iyi bir fikir olduğu düşünülmektedir.) 

Ö3: Konuyu üretilen çikolata sayısı ve fabrika gibi düşünebiliriz. Çıkarma 

işleminin olduğu yer için de 320 tanesini satıyor şeklinde yazarız.  

Ö1: Çok basit olmaz mı? Konusunu daha değişik seçmeliyiz.  
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Ö2: Aynen  her yerde karşılaşırız çikolata sorusuna. Bence üniversite ve öğrenci 

sayısı da olabilir. Tıp fakültesi kazanmak isteyen kişi sayısı 320‟nin 16 katıdır  

430 tanesi kazanamaz diyebiliriz.  

Ö1: Böyle bir problem güzel olmaz. Daha değişik ifadeler bulmalıyız. Kulağa 

hoş gelmiyor.  

Ö3: 16 okul olsun  her okuldan 320 öğrenci katılsın. Böyle dersek daha güzel bir 

problem olabilir. (Probleme son şeklini bu şekilde vermişlerdir.) 

Grup 1 üyeleri oturumun en baĢından itibaren bütünlük içerisinde çalıĢmıĢ, tüm 

sorularda ortak karar alarak problem oluĢturmuĢtur  Bireysel oturumlarda olduğu gibi 

öğrenciler öncelikle verilenleri ve istenenleri anlayarak problem yazmaya baĢlamıĢtır  

Grup oturumlarında bireysel oturumlarda olduğu gibi konu tercihinde zorlanmıĢlar, 

ortak karar verme konusunda sıkıntı yaĢamıĢlardır  Bireysel oturumlar sonunda yapılan 

görüĢmelerde problem cümlelerini mantıklı bir Ģekilde oluĢturma konusunda sıkıntı 

yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir  Grup çalıĢmalarında da aynı sıkıntıyı yaĢadıklarını ifade 

etmiĢlerdir  Problem cümleleri tekrar tekrar değiĢtirilmiĢ, problem ifadelerini yazıya 

geçirme konusunda oldukça fazla zaman harcamıĢlardır.  

Grup 2 üyeleri arasında geçen diyalog aĢağıdaki gibidir  

Ö6: Zor bir problem olsun. Çok zor bir problem yazalım.  

Ö5: Bence mantıklı bir problem olsun. Kırtasiyecinin 320 kalemi olsun  kalemin 

16 katı kadar daha alsın. 320 taneyi satsın geriye ne kadar kalır.   

Ö4: Bunu sen yaz. Biz de çözelim. Doğruluğuna böyle karar verebiliriz. (diğer 

grup üyelerinden farklı olarak yazılan problemin doğruluğunu araştırmak için 

problemi çözmeyi tavsiye etmiştir.) 

Ö6: Bu problem doğru olmadı. Başka bir şey düşünmeliyiz.  

Ö4: Kalem sorusu hem yanlış hem çok kolay olur. Basit olmasın. Kırtasiye 

yerine başka bir şey düşünmek lazım. (Ö4 diğer öğrencilerden ayrı bir şekilde  

onların fikrini almadan problem yazmaya başlamıştır. Problemi bitirdikten 

sonra diğer grup üyeleri Ö4‟ün problemini onaylamış  grup problemi olarak 

Ö4‟ün problemini kabul etmiştir. Diğer kategorilerdeki sorularda da benzer 

durumlarla karşılaşılmıştır.) 
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Grup 2 üyeleri Grup 1 üyelerinin aksine grup arkadaĢlarıyla ortak çalıĢma konusunda 

baĢarısızdır  Ö4 tüm oturumlarda diğer arkadaĢlarından bağımsız bir Ģekilde hareket 

etmiĢ, her kategori için kendisi de problem yazmıĢtır  Problem kurma sürecine 

bakıldığında Ö5 ve Ö6 birlikte hareket etmiĢ ve problem kurmada dikkat ettiği adımlar 

Grup 1 ile benzerlik göstermiĢtir    

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler ve video kayıtları incelendiğinde problem kurma 

sürecinde öğrencilerin yöneldiği adımlar aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

 Verilen ve istenenleri anlama 

 Plan yapma 

 Problem için giriĢ cümlesi belirleme 

 Verileri seçme 

 ĠĢlemler yaparak veriler arasındaki iliĢkilere odaklanma 

 Problem cümlelerini tasarlama 

 Planı uygulama 

 Seçilen verileri uygun ifadelerle problem durumuna getirme 

 Kontrol  

 Kurulan problemin açık, net ve anlaĢılır olduğundan emin olma 

 Matematiksel olarak doğruluğunu kontrol etme 

 Çözüm  
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ġekil 5 Problem Kurma Süreci 

 

 

Alan yazında araĢtırmacılar tarafından kabul görmüĢ problem kurma süreci adımları 

tanımlanmamıĢtır  Ancak bu araĢtırmada öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda bu 

adımlar ortaya çıkmıĢtır   

4.5.A aştı manın Beşinci So usuna Yönelik Elde Edilen Bulgula   

Bu bölümde araĢtırmanın beĢinci sorusuna yanıt aranmıĢtır  AraĢtırmanın beĢinci 

sorusunu „Öğrencilerin problem kurma sürecinde bireysel ve grup halindeyken 

sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler nelerdir?‟ sorusu oluĢturmaktadır   

Üst biliĢ, bir bireyin düĢünme süreçlerinin farkında olması ve bu düĢünme süreçlerini 

kontrol altına alabilmesi anlamına gelmektedir  Ġlk kez Flavell (1979) tarafından ortaya 

atılmıĢtır  Matlin‟e (1994) göre üst biliĢ, biliĢsel süreçlerimize karĢı bir bilgi, farkındalık 

ve kontroldür  Ülkemizde 2005-2006 eğitim öğretim yılında uygulanmaya baĢlayan 

ilköğretim matematik öğretim programında (MEB, 2005), öğrenciler için üst biliĢsel 

düĢünme becerilerinin kazandırılmasının önemi vurgulanmaktadır  Üst biliĢsel 

becerilerin kullanıldığı problem kurma faaliyetleri öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin de geliĢmesinde etkilidir  Aynı zamanda problem kurma faaliyetleri üst 

biliĢsel özellikleri geliĢtirmektedir   

Genel olarak öğrencilerin problem kurma etkinliklerinde sergiledikleri davranıĢlar 

incelendiğinde öğrencilerin yoğun olarak üst düzey düĢünme içerisinde bulundukları 

gözlemlenmiĢtir   

AraĢtırmanın beĢinci sorusu kapsamında öğrencilerin sergiledikleri üst biliĢsel 

stratejilerin incelenmesinde üst biliĢin bileĢenleri olduğu düĢünülen kiĢi, görev ve 

strateji değiĢkenlerinin etkileĢimi göz önüne alınmıĢtır  Üst biliĢsel becerilerin 

belirlenmesinde Schraw ve Dennison (1994) tarafından geliĢtirilen üst biliĢsel 

farkındalık anketinden yararlanılmıĢtır  Veri analizi için bu anketten yararlanılarak 

oluĢturulan tematik çerçeveye göre hangi durumların hangi temalar altında inceleneceği 

belirlenmiĢtir   
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Her oturumda kavrama, aktarma, düzenleme ve seçme düzeyine ait oluĢturulan problem 

kurma görevi için öğrencilerin sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler aĢağıda tablolar 

halinde gösterilmiĢtir  

 

 

4.5.1. Birinci Bireysel Oturum 

AĢağıdaki Tablo 12‟de birinci bireysel oturumda öğrencilerin her birinin dört farklı 

problem kurma görevi sırasında sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler tablo halinde 

gösterilmiĢtir  Bu tabloların oluĢmasında; öğrenci ifadelerinden, araĢtırmacı 

gözlemlerinden, video kayıtlarından yararlanılmıĢtır  Bazı yerlerde doğrudan alıntılarla 

desteklenmiĢtir  Video kayıtları, öğrenci ifadeleri ve araĢtırmacı gözlemlerine göre 

öğrencinin sergilediği düĢünülen üst biliĢsel beceriler „1‟ ile; gösterdiğine dair bulgu 

bulunamayan beceriler ise „0‟ ile belirtilmiĢtir   

Tablo 12‟de Öğrenci 1 „Ö1‟ kısaltması ile, Öğrenci 2 „Ö2‟ kısaltması ile, Öğrenci 3 

„Ö3‟ kısaltması ile, Öğrenci 4 „Ö4 kısaltması ile, Öğrenci 5 „Ö5‟ kısaltması ile, Öğrenci 

6 „Ö6‟ kısaltması ile belirtilmiĢtir  Üst biliĢsel stratejiler Tablo 3‟teki ifadelerin baĢ 

harfleri Ģeklinde kısaltma yapılarak ilgili kodlarla belirtilmiĢtir   

4.5.1.1 Birinci Bireysel Oturum Kavrama Kategorisi  

Kavrama kategorisine ait problem kurma görevinde öğrencilerin sergilediği düĢünülen 

üst biliĢsel stratejiler Tablo 12‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre altı öğrenci için 

üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 2,04 olarak hesaplanmıĢtır  (Her öğrenci 

için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

Ortalama= (1 puanların toplamı)  ( 23)  

 

Tablo 12 Öğrencilerin 1 Bireysel Oturum Kavrama Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 
A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

Ö  1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 1 1 1 0 

Ö  1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 



80 
 

 
 

Ö3 1 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 

Ö4 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

Ö5 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

Ö6 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 

4.5.1.2 Birinci Bireysel Oturum Aktarma Kategorisi  

Aktarma kategorisine ait problem kurma görevinde öğrencilerin sergilediği düĢünülen 

üst biliĢsel stratejiler Tablo 13‟te gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre altı öğrenci için 

üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 2,26 olarak hesaplanmıĢtır  

 

Tablo 13  Öğrencilerin 1 Bireysel Oturum Aktarma Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

Ö  1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 0 

Ö  1 0 0 1 0 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 

Ö3 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 

Ö4 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 1 

Ö5 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

Ö6 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 

4 5   3 Bi inci Bi e sel Otu um Düzenleme Katego isi  

Düzenleme kategorisine ait problem kurma görevinde öğrencilerin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejiler Tablo 14‟te gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre altı 

öğrenci için üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 2,87 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

Tablo 14  Öğrencilerin 1 Bireysel Oturum Aktarma Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

Ö  1 0 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 0 

Ö  1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 
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Ö3 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 

Ö4 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 

Ö5 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 1 0 

Ö6 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 1 

4 5   4 Bi inci Bi e sel Otu um Seçme Katego isi  

Seçme kategorisine ait problem kurma görevinde öğrencilerin sergilediği düĢünülen üst 

biliĢsel stratejiler Tablo 15‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre altı öğrenci için üst 

biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 3,73 olarak hesaplanmıĢtır  

 

Tablo 15  Öğrencilerin 1 Bireysel Oturum Seçme Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

Ö  1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 

Ö  0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 

Ö3 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 0 0 0 1 1 0 1 1 1 0 

Ö4 1 1 0 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

Ö5 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Ö6 1 1 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 

 

AĢağıda araĢtırmacı ile öğrenciler arasında yapılan görüĢmelerden kesitler sunulmuĢtur   

 

 : Tablodaki tüm verileri kullandın mı? ( ktarma kategorisine ait soru için.) 

Ö1: Hayır kullanmadım. Verilerin arasından seçim yaptım. 

A: Kullanacağın verileri neye göre seçiyorsun? 

Ö1: Önce tüm verilerin arasındaki ilişkilere dikkat ettim. Birbirinin katı olan 

sayılar olsaydı kat problemi şeklinde yazacaktım ama kat yoktu. Bunun yerine 

eksiği fazlası şeklinde kullanmayı tercih ettim. Verilerin hepsini sıralı bir şekilde 

verseydim problem çok kolay olurdu.  
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Öğrenci 1‟in bu ifadelerden yola çıkarak „göreve baĢlamadan önce belirli hedefler 

koyma‟ stratejisi ve „seçtiği verileri belirli bir amaç içerisinde kullanma‟ stratejilerini 

sergilediği söylenebilir   

 

A: Problem kurmaya başlamadan önce verilenleri birkaç kez okuduğunu fark 

ettim  neden böyle yaptığını söyler misin? (Düzenleme kategorisine ait soru 

için.) 

Ö3: Sorularda hiçbir şeyi atlamadan okumam gerekiyor. Eğer okumazsam 

cevabı yanlış çıkabiliyor. Önce anlamalıyım  sonra problemi yazabilirim.  

Öğrenci 3‟ün bu ifadelerinden yola çıkarak „baĢlamadan önce talimatları dikkatli bir 

Ģekilde okuma‟ stratejisini sergilediği düĢünülmektedir  Öğrenci 3 ne kadar iyi 

anladığından emin olduktan sonra problem yazma durumuna geçmektedir   

 

A: Problemini oluşturduktan sonra hepsini silerek yeniden düzenledin. Neden 

böyle yaptığını açıklar mısın? ( eçme kategorisine ait soru için.) 

Ö4: Soruyu yazdıktan sonra doğru mu diye çözümünü yaptım. Çözümünü 

yapınca yazdığım problemin yanlış olduğunu düşündüm bu nedenle iki kez 

değişikliğe gittim.  evabının 90 olmasını istiyordu ama çözümde cevabım 90 

çıkmıyordu. 

 

Öğrenci 4 „kurduğu problemin matematiksel olarak doğru olup olmadığını kontrol 

etme‟ stratejisi, „gerekli olduğu yerde stratejiyi değiĢtirmek‟ stratejisi, „görevi 

tamamlayamadığında baĢa dönme‟ stratejisini sergilediği düĢünülmektedir  

Öğrenci 5 seçme kategorisine ait soru için bir süre düĢündükten sonra yazmaktan 

vazgeçmiĢtir  

 

Ö5: Ben bu soruyu yapmak istemiyorum. Çünkü anlamadım. 

A: Neden böyle düşünüyorsun?  

Ö5: Yapamayacağımı düşünüyorum. Topladım  çıkarttım  böldüm  her şeyi 

denedim ama cevabını 90 bulamıyorum.  slında biraz daha düşünsem 

yapabilirim. Zamanım var mı? 

A: Tabi ki. 

 

Öğrenci 5 ifadelerinden yola çıkarak „iyi bir problem yazamayacağını düĢünme ve 

gerekli gördüğü yerde kendini motive edebilme‟ stratejisinden yararlandığı 

düĢünülmektedir  
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4 5    İkinci Bireysel Oturum 

AĢağıda ikinci bireysel oturumda öğrencilerin her birinin dört farklı problem kurma 

görevi sırasında sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler tablo halinde gösterilmiĢtir  Bu 

tablonun oluĢmasında; öğrenci ifadelerinden, araĢtırmacı gözlemlerinden, video 

kayıtlarından yararlanılmıĢtır  Bazı yerlerde doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir  Video 

kayıtları, öğrenci ifadeleri ve araĢtırmacı gözlemlerine göre öğrencinin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel beceriler „1‟ ile; gösterdiğine dair bulgu bulunamayan beceriler 

ise „0‟ ile belirtilmiĢtir   

Tabloda Öğrenci 1 „Ö1‟ kısaltması ile, Öğrenci 2 „Ö2‟ kısaltması ile, Öğrenci 3 „Ö3‟ 

kısaltması ile, Öğrenci 4 „Ö4 kısaltması ile, Öğrenci 5 „Ö5‟ kısaltması ile, Öğrenci 6 

„Ö6‟ kısaltması ile belirtilmiĢtir  Üst biliĢsel stratejiler Tablo 3 5 ‟teki ifadelerin baĢ 

harfleri Ģeklinde kısaltma yapılarak ilgili kodlarla belirtilmiĢtir   

4 5     İkinci Bi e sel Otu um Kav ama Katego isi  

Kavrama kategorisine ait problem kurma görevinde öğrencilerin sergilediği düĢünülen 

üst biliĢsel stratejiler Tablo 16‟da gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre altı öğrenci için 

üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 3 0 olarak hesaplanmıĢtır  (Her öğrenci 

için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

Ortalama= (1 puanların toplamı)  (23)  

 

Tablo 16  Öğrencilerin 2 Bireysel Oturum Kavrama Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2s 

Ö  1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 

Ö  1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 

Ö3 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 

Ö4 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

Ö5 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 

Ö6 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 
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4 5     İkinci Bi e sel Otu um Akta ma Katego isi 

Aktarma kategorisine ait problem kurma görevinde öğrencilerin sergilediği düĢünülen 

üst biliĢsel stratejiler Tablo 17‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre altı öğrenci için 

üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 3,13 olarak hesaplanmıĢtır  (Her öğrenci 

için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 

 

 

Tablo 17 Öğrencilerin 2 Bireysel Oturum Aktarma Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

Ö  1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 0 

Ö  1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 

Ö3 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 0 

Ö4 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 

Ö5 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

Ö6 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 

4 5   3 İkinci Bi e sel Otu um Düzenleme Kategorisi 

Düzenleme kategorisine ait problem kurma görevinde öğrencilerin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejiler Tablo 18‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre altı 

öğrenci için üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 3,26 olarak hesaplanmıĢtır   

 

Tablo 18 Öğrencilerin 2 Bireysel Oturum Düzenleme Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

Ö  1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 1 

Ö  1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 

Ö3 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 

Ö4 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 
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Ö5 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 

Ö6 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 

4 5   4 İkinci Bi e sel Otu um Seçme Katego isi 

Seçme kategorisine ait problem kurma görevinde öğrencilerin sergilediği düĢünülen üst 

biliĢsel stratejiler Tablo 19‟da gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre altı öğrenci için üst 

biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 4,13 olarak hesaplanmıĢtır  (Her öğrenci için 

1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

Tablo 19 Öğrencilerin 2 Bireysel Oturum Seçme Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

Ö  1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 

Ö  1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Ö3 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 

Ö4 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 

Ö5 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 0 

Ö6 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 

 

AĢağıda araĢtırmacı ile öğrenciler arasında yapılan görüĢmelerden kesitler sunulmuĢtur   

A: Bu soruda zamanını etkili kullandığını düşünüyor musun? ( eçme 

kategorisine ait olan soru için) 

Ö2: Hayır  çok fazla zaman harcadım.  ma sonra aklıma önceden gördüğüm bir 

problem geldi. Onu hatırlayınca yaptım. 

 : Problem kurmada daha önce karşılaştığın problemlerden yararlanıyor 

musun? 

Ö2: Problem çözerken artık problemlere dikkat ederek çözüyorum.  rtık 

karşılaştığım problemlere „aa ben de böyle bir problem yazabilirim‟ diye 

bakıyorum. Yüzme havuzu probleminde de daha önceden sporla ilgili bir 

problem görmüştüm. O problemden yararlanarak bone şartını eklemek istedim. 
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Öğrenci 2‟nin problem kurma faaliyeti sırasında „geçmiĢte karĢılaĢtığı problemleri 

kullanabilme‟ stratejisinden yararlandığı düĢünülmektedir   

Ö5: Anlamadığım bir şey var.  orabilir miyim? ( ktarma kategorisine ait soru 

için.) 

A: Tabi ki. 

Ö5: Problemi çözen kişinin kullanmayacağı verileri bile probleme eklemeyi 

düşünüyorum. Hangi verileri kullanacağına kendisi karar vermeli. Böyle bir şey 

doğru olur mu? 

Öğrenci 5‟in „anlamadığı yerde baĢkalarından yardım isteme ve göreve baĢlamadan 

önce problem kurma için farklı stratejiler düĢünme‟ stratejilerden yararlandığı 

düĢünülmektedir   

Öğrenci 4 düzenleme kategorisinde yazdığı problemin tamamını silerek değiĢiklik 

yapmıĢtır   

A: Neden değişiklik yaptığını açıklar mısın? 

Ö4: Problemim kafa karıştırıcı oldu. Okuduklarında anlasınlar diye uzatıyorum 

ama bu sefer daha anlamsız oluyor. Zor olması için anlaşılır olması için 

uğraşırken böyle oluyor.  yi bir problem kurmada yetenekli değilim. 

Öğrenci 4‟ün ifadelerinden yola çıkarak „görevi tamamlayamadığında baĢa dönmek ve 

gerekli olduğu yerde stratejiyi değiĢtirmek‟ stratejilerini sergilediği düĢünülmektedir  

A: Deneme yanılma ile 6115 cevabını bulmaya çalışıyorsun. Neden ilk başta 

çarpma işlemini tercih ettin? ( eçme kategorisine ait soru için.) 

Ö1: 6115 büyük bir sayı. 67  85 ve 420 sayılarını kullanarak 6115 cevabını 

bulmam gerekiyor. Toplama çıkarma yapsaydım o sayıyı elde edemezdim. Bu 

nedenle küçük iki sayıyı çarpmayı denedim. Bölme zaten olmazdı. 

Öğrenci 1‟in ifadelerinden yola çıkarak „seçtiği verileri belirli bir amaç içerisinde 

kullanma‟ stratejilerinden yararlandığı söylenebilir    
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Birinci bireysel oturum ve ikinci bireysel oturumda her bir problem kurma kategorisi 

için öğrenciler tarafından sergilendiği düĢünülen üst biliĢsel stratejiler incelendiğinde 

aĢağıdaki sonuçlar elde edilmiĢtir  

 

 Kavrama, aktarma, düzenleme, seçme kategorisine ait problem kurma 

görevlerinde sergilenen stratejilerin sayısı sırasıyla artıĢ göstermiĢtir  Bu sonuç 

alan yazınde bahsedildiği gibi seçme kategorisi için daha üst düzey düĢünme 

gerektiren becerilere ihtiyaç olduğu sonucunu desteklemektedir   

 En düĢük seviyede üst biliĢsel stratejilerin sergilendiği kategori kavrama 

kategorisi olmuĢtur  Kavrama düzeyinde öğrenciler basit cebirsel iĢlem ve 

denklemlere yönelik problem kurma çalıĢması yaptığı için, üst biliĢsel 

stratejilerin gözlem yoluyla araĢtırmacı tarafından izlenmesi pek mümkün 

olmamıĢtır   

 OluĢturduğu problem durumu matematiksel bir problem olarak kabul edilmeyen 

öğrencilerin o kategori için sergilediği üst biliĢsel stratejiler incelendiğinde daha 

düĢük seviyede olduğu söylenebilir  Örneğin Öğrenci 5 aktarma kategorisine ait 

problem kurma görevinde baĢarısız olmuĢtur  Bu kategoride üst biliĢsel 

stratejilerden sadece 5 tanesini sergilediği gözlemlenmiĢtir  

 Ġkinci bireysel oturumun zorluk derecesi birinci bireysel oturuma göre daha zor 

seviyede seçilmiĢtir  Ġkinci bireysel oturumda öğrenciler tarafından sergilendiği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejilerin sayısında artıĢ gözlemlenmiĢtir   

4.5.3. Birinci Grup Oturumu 

AĢağıda birinci grup oturumunda öğrencilerin grup olarak dört farklı problem kurma 

görevi sırasında sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler tablo halinde gösterilmiĢtir  Bu 

tablonun oluĢmasında; öğrenci ifadelerinden, araĢtırmacı gözlemlerinden, video 

kayıtlarından yararlanılmıĢtır  Bazı yerlerde doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir  Video 

kayıtları, öğrenci ifadeleri ve araĢtırmacı gözlemlerine göre öğrencinin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel beceriler „1‟ ile; gösterdiğine dair bulgu bulunamayan beceriler 

ise „0‟ ile belirtilmiĢtir   
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Tablolarda birinci grup „G1‟ kısaltması ile, ikinci grup „G2‟ kısaltması ile belirtilmiĢtir  

Üst biliĢsel stratejiler Tablo 3‟teki ifadelerin baĢ harfleri Ģeklinde kısaltma yapılarak 

ilgili kodlarla belirtilmiĢtir   

4.5.3.1 Birinci Grup Oturumu Kavrama Kategorisi 

Kavrama kategorisine ait problem kurma görevinde grup üyelerinin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejiler Tablo 20‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre iki 

grup için üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 0,82 olarak hesaplanmıĢtır  (iki 

grup için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 

 

 

 

 

Tablo 20 Grupların 1 Grup Oturumunda Kavrama Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

G1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 1 

G2 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 0 

 

4.5.3.2 Birinci Grup Oturumu Aktarma Kategorisi 

Aktarma kategorisine ait problem kurma görevinde grup üyelerinin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejiler Tablo 21‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre iki 

grup için üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 0,91 olarak hesaplanmıĢtır  (Ġki 

grup için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 

Tablo 21  Grupların 1 Grup Oturumunda Aktarma Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

G1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 

G2 1 0 0 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 1 0 
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4 5 3 3 Bi inci G up Otu umu Düzenleme Katego isi 

Düzenleme kategorisine ait problem kurma görevinde grup üyelerinin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejiler Tablo 22‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre iki 

grup için üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 0,86 olarak hesaplanmıĢtır  (Ġki 

grup için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 

Tablo 22  Grupların 1 Grup Oturumunda Düzenleme Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

G1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 

G2 1 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 

 

4 5 3 4 Bi inci G up Otu umu Seçme Katego isi 

Seçme kategorisine ait problem kurma görevinde grup üyelerinin sergilediği düĢünülen 

üst biliĢsel stratejiler Tablo 23‟te gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre iki grup için üst 

biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 1,17 olarak hesaplanmıĢtır  (Ġki grup için 1 

puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 
Tablo 23 Grupların 1 Grup Oturumunda Seçme Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

G1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 0 

G2 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 

 

AĢağıda grup üyeleri ve araĢtırmacı arasında geçen diyaloglara yer verilmiĢtir  

Ö1: Ne kadar para kalır gibi bir şey sorabiliriz? (seçme kategorisine ait soru 

için) 

Ö3: Kişi başı 15 TL mi diyelim yoksa üçünün kalan paraları toplamı 15 TL mi 

olsun? 

Ö2: Kişi başı olsun. 

Ö3: O zaman 15 TL kalacak  bu cepte. Her birinin 50 lirası var. Her biri 35 TL 

harcayacak. Biz önce 35 sayısını bulmalıyız.  

Ö1: Kaç defa hangi oyuncağa binecekler bunu belirleyelim. 
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Ö2: Ben farklı düşünüyorum. Birinci kişi tutumlu olsun hiçbir şeye binmesin, 

ikinci kişi diğerlerine göre tutumlu değil  daha fazla biniyor. Üçüncü kişi ise her 

birine birer defa biniyor. Geriye kalan paralarıyla mısır falan alıyorlar. Hatta 1 

TL parayı da kaybetsinler. Böyle böyle yaparak 15 TL bulabiliriz. 

Ö3: Neden bu kadar uzun yazıyoruz ki?  nlamlı bir şey olmuyor. 

Ö1: Kesinlikle  bizim düşündüğümüz gibi sana da uygunsa o problemi yazalım. 

Ö2: Peki. ( steksiz bir şekilde.) 

 

Grup üyeleri arasında geçen diyalog incelendiğinde Öğrenci 2‟nin farklı bir problem 

yazmak istemesine rağmen gruba uyum sağladığı görülmektedir  Ayrıca burada „göreve 

baĢlamadan önce belirli hedefler koyma ve göreve baĢlamadan önce problem kurma için 

farklı stratejiler düĢünme‟ stratejilerinden yararlandıkları düĢünülmektedir  

Grup 1 üyeleri beraber çalıĢmaktan çok memnun olmasa da her kategoride ortak bir 

problem ortaya çıkarmıĢtır  Oturumlar sonunda yazılı olarak cevaplandırdıkları görev 

değerlendirme formunda bu durumu belirtmiĢlerdir   

 

Öğrenci 1‟in görev değerlendirme formuna verdiği cevap aĢağıdaki gibidir. 

„Grup olarak problem kurmak çok zor  çünkü kendi fikrini doğrudan yazamıyorsun  

diğer kişileri de dinlemek zorundasın. Kolay tarafı da var  herkes farklı bir fikir 

söylediği için içinden en güzelini seçip yazabiliyorsun.‟ 

 

Öğrenci 3‟ün görev değerlendirme formuna verdiği cevap aĢağıdaki gibidir  

„Bireysel oturumlarda problem kurmayı daha çok seviyorum. Grup çalışmasında 

herkes bir fikir ortaya atarak onun üzerinden gidiyor. (grup arkadaşından 

bahsederek) ….  le bir daha karşılıklı problem kurmak istemiyorum. Lafı çok 

uzatıyor. 5- 6 dakikada yazacağımız problemler için 20 dakika düşündük.‟   

4.5.4. İkinci G up Otu umu  

AĢağıda ikinci grup oturumunda öğrencilerin grup olarak dört farklı problem kurma 

görevi sırasında sergiledikleri üst biliĢsel stratejiler tablo halinde gösterilmiĢtir  Bu 

tablonun oluĢmasında; öğrenci ifadelerinden, araĢtırmacı gözlemlerinden, video 

kayıtlarından yararlanılmıĢtır  Bazı yerlerde doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir  Video 

kayıtları, öğrenci ifadeleri ve araĢtırmacı gözlemlerine göre öğrencinin sergilediği 
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düĢünülen üst biliĢsel beceriler „1‟ ile; gösterdiğine dair bulgu bulunamayan beceriler 

ise „0‟ ile belirtilmiĢtir   

Tablolarda birinci grup „G1‟ kısaltması ile, ikinci grup „G2‟ kısaltması ile belirtilmiĢtir  

Üst biliĢsel stratejiler Tablo 3‟teki ifadelerin baĢ harfleri Ģeklinde kısaltma yapılarak 

ilgili kodlarla belirtilmiĢtir   

4 5 4    İkinci G up Otu umu Kav ama Katego isi 

Kavrama kategorisine ait problem kurma görevinde grup üyelerinin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejiler tabloda gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre iki grup 

için üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 0,73 olarak hesaplanmıĢtır  (Ġki grup 

için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 

 

 

 

Tablo 24 Grupların 2 Grup Oturumunda Kavrama Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

G1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

G2 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 

 

4 5 4    İkinci G up Otu umu Akta ma Katego isi 

Aktarma kategorisine ait problem kurma görevinde grup üyelerinin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejiler Tablo 25‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre iki 

grup için üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 0,91 olarak hesaplanmıĢtır  (Ġki 

grup için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 

Tablo 25 Grupların 2 Grup Oturumunda Aktarma Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

G1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 

G2 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 
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4 5 4 3  İkinci G up Otu umu Düzenleme Katego isi 

Düzenleme kategorisine ait problem kurma görevinde grup üyelerinin sergilediği 

düĢünülen üst biliĢsel stratejiler Tablo 26‟da gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre iki 

grup için üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 1,0 olarak hesaplanmıĢtır  (Ġki 

grup için 1 puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 

Tablo 26 Grupların 2 Grup Oturumunda Düzenleme Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

G1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 1 

G2 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 

 

 

4 5 4 4  İkinci G up Otu umu Seçme Katego isi 

Seçme kategorisine ait problem kurma görevinde grup üyelerinin sergilediği düĢünülen 

üst biliĢsel stratejiler Tablo 27‟de gösterilmiĢtir  Tablodaki verilere göre iki grup için 

üst biliĢsel stratejilerin gösterilme ortalaması 1 30 olarak hesaplanmıĢtır  (Ġki grup için 1 

puanlar toplanarak toplam strateji sayısına bölünmüĢtür ) 

 

Tablo 27 Grupların 2 Grup Oturumunda Seçme Kategorisinde Sergiledikleri Üst BiliĢsel Stratejiler 

 

 A

1 

A

2 

PB

1 

PB

2 

PB

3 

DB

1 

P

1 

P

2 

P

3 

P

4 

BY

1 

BY

2 
BY3 Ġ1 

Ġ

2 
Ġ3 

Ġ

4 

HA

1 

HA

2 

HA

3 

HA

4 

D

1 

D

2 

G1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 

G2 1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 

 

AĢağıda grup üyeleri ve araĢtırmacı arasında geçen diyaloglara yer verilmiĢtir  

Ö5: (Seçme kategorisine ait soru için) bu soru çok basit. Hemen söylüyorum 

cevabı.  evap 15 olacak. Her birinde 5 5 5 kalsın.  

Ö6: Hayır her birinde 15 kalsın. Çünkü her birinde 50 Tl var diyor. 

Ö5: (Yaptığı çözümü arkadaşına göstererek) çözümünü buldum. Hadi yaz. 

Harikayım ben ya. 
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Ö5: (Öğrenci 4‟e yönelerek) sen yalnız olsaydın ne yazardın. Tabi ki benim gibi 

yazardın. Çünkü doğru olan bu. 

Ö4: Alakası yok. Keşke bireysel olsaydı  işlemlerime kendim karar verirdim.  

Ö5: Bireysel olsaydı ben de şimdiye kadar 10 tane problem yazardım.  en çok 

uzatıyorsun problemleri. Böyle çok yavaş oluyor.  

Ö4 bu diyalog üzerine arkadaĢlarından bağımsız bir Ģekilde kendi problemini yazmaya 

baĢlamıĢtır   

Ö5: Hocam  arkadaş kendisi yazıyor. Zor olsun diye uğraşıyor ama bizimki 

daha güzel oldu. (Ö4 arkadaşına dönerek) bizimkini beğenmek zorundasın  

beğenmesen de grup problemi bu.  

A: Neden probleminizi beğenmek zorunda? 

Ö6: (Ö5‟i göstererek) çünkü biz ikimiz yazıyoruz  o tek başına. O zaman biz de 

kendimiz yazalım.  

Ö5: Hocam böyle olmuyor ki  grup değiliz şu an. Grupla hareket etmiyor.  

 

Grup 2 üyeleri Grup 1 üyelerinin aksine ortak çalıĢma yapma konusunda zorluk 

yaĢamıĢtır  Öğrenci 4 tüm oturumlarda bağımsız hareket etmiĢ, diğer grup üyeleri bu 

durumdan rahatsız olmuĢtur  

Birinci grup oturumu ve ikinci grup oturumunda her bir problem kurma kategorisi için 

öğrenciler tarafından sergilendiği düĢünülen üst biliĢsel stratejiler incelendiğinde 

aĢağıdaki sonuçlar elde edilmiĢtir  

 

 Kavrama, aktarma, düzenleme, seçme kategorisine ait problem kurma 

görevlerinde sergilenen stratejilerin sayısı bireysel oturumlarda olduğu gibi 

sırasıyla anlamlı bir artıĢ göstermemiĢtir  En fazla üst biliĢsel stratejinin 

sergilendiği kategori seçme kategorisi olmuĢtur   

 En düĢük seviyede üst biliĢsel stratejilerin sergilendiği kategori kavrama 

kategorisi olmuĢtur  Kavrama düzeyinde öğrenciler basit cebirsel iĢlem ve 

denklemlere yönelik problem kurma çalıĢması yaptığı için, üst biliĢsel 

stratejilerin gözlem yoluyla araĢtırmacı tarafından izlenmesi pek mümkün 

olmamıĢtır   

 OluĢturduğu problem durumu matematiksel bir problem olarak kabul edilmeyen 

grupların o kategori için sergilediği üst biliĢsel stratejiler incelendiğinde daha 

düĢük seviyede olduğu söylenebilir   
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 Grup oturumlarında üst biliĢsel stratejilerin gözlemlenmesi bireysel oturumlara 

göre daha zor olmuĢtur  Öğrencilerin bazıları bu oturumlarda çok pasif kalırken, 

bazıları bireysel oturumlardaki performansının aksine daha aktif katılım 

sağlamıĢtır   

 

 

 

 

 

 

 

 

BÖLÜM V: SONUÇ 

Bu bölümde araĢtırma sorularından elde edilen bulgulara yönelik oluĢturulan sonuçlara 

iliĢkin yargılara, tartıĢma ve sonuçlara yönelik önerilere yer verilmiĢtir   

5.1.Sonuç  

AraĢtırmanın bu bölümünde sonuçlara iliĢkin yapılan analizler sonucunda ulaĢılan 

sonuçlara yönelik sonuçlara yer verilmiĢtir   

AraĢtırmanın birinci sorusuna yönelik elde edilen analizlerin sonucuna göre; öğrenciler 

problem kurma görevlerinde genel olarak baĢarılıdır  Matematiksel olarak problem 

kabul edilmeyen durumlar incelendiğinde öğrencilerin genel olarak mantık hatası 

yaptıkları ve anlamlı cümle oluĢturamadıkları görülmüĢtür  Öğrenciler grup 

oturumlarında bireysel oturumlara göre daha baĢarılı olmuĢlardır  Problem kurma 

sürecinde birbirlerinin hatalarını düzelterek, ortaya daha baĢarılı ve daha orijinal 

problemler çıkarmıĢlardır   
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AraĢtırmanın ikinci sorusuna yönelik elde edilen analizlerin sonucuna göre; farklı tür 

problem kurma görevlerinde hiyerarĢik olarak anlamlı bir sıralamanın olmadığı 

görülmüĢtür  Genel olarak öğrenciler kavrama ve aktarma kategorisindeki problem 

kurma görevlerinde daha baĢarılıdır  Bazı öğrencilerin daha üst düzey düĢünme 

gerektiren seçme ve düzenleme kategorisine ait problem kurma görevlerinde baĢarılı 

olurken, daha basit düzeydeki kavrama ve aktarma kategorilerine ait problem kurma 

görevlerinde baĢarısız oldukları görülmektedir  

 

AraĢtırmanın üçüncü sorusuna yönelik elde edilen analizlerin sonucuna göre; 

öğrencilerin genel olarak ödev kategorisine yönelik problem oluĢturdukları 

görülmektedir  KoĢullu kategorisine yönelik problemlere daha az rastlanmıĢ, iliĢkisel 

kategorisine yönelik problemlere ise hiç rastlanmamıĢtır  Öğrenciler problem kurma 

durumlara yeni koĢullar ekleyerek, bu koĢullara bağlı kalınarak çözülebilecek 

problemler oluĢturmayı az sayıda tercih etmiĢlerdir  Genel olarak verilen ifadelere bağlı 

kalınarak, tek bir durumu sormaya yönelik problem oluĢturmayı tercih etmiĢlerdir   

 

AraĢtırmanın dördüncü sorusuna yönelik elde edilen analizlerin sonucuna göre; 

öğrencilerin problem kurma görevlerinde gerçekleĢtirdikleri adımlar genel hatlarıyla 

belirlenmiĢtir  Bu adımlara bakıldığında öğrencilerin verilen problem durumlarını 

öncelikle anlama, problem kurmaya geçiĢ için plan yapma, problem ortaya çıkarma ve 

değerlendirme aĢamalarını gerçekleĢtirdikleri görülmektedir  Bu adımlara göre 

öğrenciler öncelikle problem kurma görevlerinde verilenleri ve istenenleri anlama 

aĢamasını gerçekleĢtirmektedir  Plan yapma adımında, hangi verileri kullanacağı ve 

probleminin konusunu belirlemektedir  Planı uygulama adımında problemi için giriĢ 

cümlesi belirleme, verileri anlamlı bir Ģekilde sunma ve mantıklı problem cümlelerini 

oluĢturma aĢamalarını gerçekleĢtirmektedir  Değerlendirme adımında kurduğu 

problemin cümlelerinin anlamsal olarak doğruluğunu ve matematiksel olarak çözülüp 

çözülemeyeceğinin kontrolü yapılmaktadır   

 

AraĢtırmanın beĢinci sorusuna yönelik elde edilen analizlerin sonucuna göre; 

öğrencilerin seçme kategorisine ait problem kurma görevlerinde daha fazla sayıda üst 
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biliĢsel strateji sergilediği görülmektedir  En az seviyede üst biliĢsel stratejinin 

sergilendiği kategori ise kavrama kategorisi olmuĢtur  Kavrama kategorisinde 

öğrenciler basit denklemlere yönelik problem kurma etkinlikleri gerçekleĢtirdiği için bu 

durumun onlara alıĢık geldiği ve üzerinde fazla düĢünmediklerini belirtmiĢlerdir  

Bireysel ve grup oturumlarında sergilendiği düĢünülen üst biliĢsel stratejiler 

incelendiğinde öğrencilerin çoğunlukla aĢağıdaki stratejilerden yararlandığı 

söylenebilir: 

 Ne kadar iyi anladığının farkında olma (A1) 

 Seçtiği her veriyi belirli bir amaç içerisinde kullanma (PB2) 

 Göreve baĢlamadan önce belirli hedefler kullanma (P1) 

 BaĢlamadan önce talimatları dikkatli bir Ģekilde okuma (P3) 

 Görev sırasında anlamasına yardımcı olacak Ģekil çizme, iĢlem yapma, tablo 

oluĢturma (BY3) 

 Gerekli olduğu yerde stratejiyi değiĢtirmek (HA2) 

 Görevi tamamlayamadığında baĢa dönmek (HA3) 

 Yaptıklarıyla ilgili tereddütleri olduğunda verilen bilgileri tekrar tekrar okumak 

(HA4) 

 Kurduğu problemin matematiksel olarak doğru olup olmadığını kontrol etme 

(D1) 

Öğrencilerin bireysel ve grup oturumlarında „kurduğu problemin daha farklı nasıl ifade 

edilebileceğini düĢünme (D2)‟ ve „kullandığı stratejilerin kullanıĢlılığını analiz etme 

(Ġ3)‟ stratejilerinden çok fazla yararlanmadıkları görülmüĢtür   

5   Ta tışma  

Bu bölümde araĢtırma problemleri çerçevesinde elde edilen sonuçlara yönelik 

değerlendirme ve tartıĢmalara yer verilmiĢtir   

Alan yazında ortaokul öğrencilerinin problem kurma faaliyetlerinde genel olarak 

istenilen seviyede baĢarı gösteremedikleri sonucunu destekleyen birçok araĢtırma 
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bulunmaktadır (Tertemiz ve Sulak, 2013; Kar, 2014; Özgen ve ark , 2017; ÖzdiĢçi ve 

Kaba, 2018;)  Buna karĢılık öğrencilerin problem kurma faaliyetlerinde baĢarılı 

oldukları sonucuna ulaĢan farklı çalıĢmalar da mevcuttur (Cai, 2003; ġengül-Akdemir 

ve Türnüklü, 2017)  Bu araĢtırmadaki öğrencilerin problem kurma faaliyetlerinde 

baĢarılı oldukları görülmektedir  Bunun bir nedeni olarak araĢtırmanın çalıĢma 

grubunun oluĢturulmasında amaçlı örneklem yönteminden yararlanılması gösterilebilir  

AraĢtırmaya katılan öğrenciler akademik seviyesi yüksek, iyi problem çözücüler olduğu 

düĢünülen, problem kurma faaliyetleriyle meĢgul olmaktan hoĢlanan öğrenciler 

arasından seçilmiĢtir  Yapılan araĢtırmalara göre öğrenci baĢarıları arttıkça problem 

kurma baĢarılarının da aynı Ģekilde artıĢ gösterdiği görülmektedir  Bu nedenle 

öğrencilerin akademik seviyeleri göz önüne alınarak problem kurma çalıĢmaları 

yapılmalıdır  BaĢarı ile problem kurma becerisi arasındaki iliĢki düĢünüldüğünde her 

problem kurma görevleri seviyeye göre farklı etkinlikler Ģeklinde ayarlanabilir   

Silver ve Cai (1996) yaptığı bir çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin kurduğu 

problemlerinin analizini yapmıĢtır  Bu çalıĢmanın sonuçlarına göre öğrencilerin büyük 

bir bölümü çözülebilir problem yazmıĢtır, belirli bir kısmının ise karmaĢık ve 

çözülemeyen problemler oluĢturduğu görülmüĢtür   

Öğrenciler tarafından oluĢturulan problemler incelendiğinde matematiksel olarak doğru 

bir problem kabul edilmeyen problem durumlarında genel olarak mantık hatalarının 

yapıldığı görülmektedir  Alan yazında öğrenciler tarafından oluĢturulan problemlerde 

kavram yanılgılarının ve matematiksel kavramlarda eksiklikler olduğu ve bu nedenle 

mantık hatalarına dayalı olarak yanlıĢ kurulan problemler olduğu görülmektedir (Akay, 

SoybaĢ ve Argün, 2006)  Ayrıca öğrenciler düĢündüklerini ifade etmede zorlandıklarını, 

problem cümlelerini anlamlı bir Ģekilde yazmada zorluk yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir  

Bu durum Tatar ve Soylu (2006) tarafından yapılan araĢtırmanın sonuçlarıyla benzerlik 

göstermektedir  Tatar ve Soylu (2006), öğretmen adaylarıyla yaptığı çalıĢmanın 

sonuçlarında öğrencilerin Türkçe ve Matematik testlerinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğunu görmüĢtür  Bu araĢtırmada da öğrencilerin oluĢturduğu 

problem ifadelerinde çok sayıda anlamsız ifadeler, yazım ve noktalama yanlıĢlarına 

rastlanmıĢtır    
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Crespo & Sinclair (2008), 22 öğretmen adayıyla problem kurma çalıĢması 

gerçekleĢtirmiĢtir  Alan yazındaki problem kurma yöntemlerini kullanarak öğretmen 

adaylarından problem kurma görevlerini gerçekleĢtirmelerini istemiĢler ve öğretmen 

adayları tarafından oluĢturulan problemleri dilsel karmaĢıklığına göre analiz etmiĢlerdir  

AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında öğretmen adaylarının daha çok ödev kategorisine 

giren problemler oluĢturdukları, koĢullu kategorisine giren problemlere ise en az sayıda 

yöneldikleri görülmektedir  Problem kurma görevlerinde daha az düĢünme gerektiren 

daha basit, olgusal problemlere yöneldikleri belirtilmiĢtir  Bu araĢtırma sonuçlarına göre 

de öğrenciler genel olarak ödev kategorisine giren problemlere yönelmiĢlerdir  Bu 

durum ilgili alan yazını destekler niteliktedir.  

Yıldız (2014), ortaokul matematik öğretmen adaylarının problem kurma hakkındaki 

öğretim ve problem kurmaya bakıĢ açısının öğretmen adaylarının problem kurma 

becerilerine ve üst biliĢsel farkındalık seviyelerine olan etkisini inceleyen bir araĢtırma 

yapmıĢtır  AraĢtırma sonuçlarında öğretmen adaylarının problem kurmaya olumlu 

yaklaĢtığı, bilgi seviyelerinin problem kurmaya yeterli olduğu görülmüĢtür  Ayrıca 

problem kurma etkinlikleri yapılmasının öğretmen adaylarının problem kurma 

becerilerini ve üst biliĢsel farkındalık seviyelerini anlamlı olarak artırdığı belirtilmiĢtir  

Bu araĢtırmadan elde dilen sonuçlar da bu sonuçlarla benzerlik göstermektedir  

Öğrenciler problem kurma etkinlikleriyle uğraĢmaktan zevk aldıklarını, matematiksel 

öğrenmelerine olumlu katkı sağladığını belirtmiĢlerdir   

Alan yazında problem çözme adımlarına yönelik yapılan araĢtırmalarda genellikle 

Polya‟nın problem çözme adımları esas alınmaktadır  Ancak problem kurma adımlarına 

yönelik genel kabul görmüĢ bir düĢünce henüz yoktur  Yapılan araĢtırmalarda 

öğrencilerde problem çözme becerisini geliĢtirmek amacıyla problem kurma temelli 

matematik öğretiminin  öğrencilerin problem çözme baĢarılarını geliĢtirmek amacıyla 

matematik derslerinde problem kurma temelli matematik öğretiminin uygulanması 

gerektiği vurgulanmaktadır (Dickerson, 1999; Lavy & Shriki, 2007; Turhan ve Güven, 

2014).Yapılan bu araĢtırmada öğrenciler problem yazmaya baĢlamadan önce problemin 

çözümünü kafalarında tasarladıklarını, sonra yazma iĢlemine geçtiklerini belirtmiĢtir  

Cai (2003), bu sonuca benzer olarak öğrencilerin problem kurma faaliyetlerinde 

kurdukları problemlerin cevaplarını da düĢünmüĢ olabilecekleri sonucunu vurgulayan 

çalıĢmalar yapmıĢtır    
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Öğrencilerle yapılan görüĢmeler ve video kayıtları incelendiğinde problem kurma 

sürecinde öğrencilerin yöneldiği adımlar aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

 Verilen ve istenenleri anlama 

 Plan yapma 

 Problem için giriĢ cümlesi belirleme 

 Verileri seçme 

 ĠĢlemler yaparak veriler arasındaki iliĢkilere odaklanma 

 Problem cümlelerini tasarlama 

 Planı uygulama 

 Seçilen verileri uygun ifadelerle problem durumuna getirme 

 Kontrol  

 Kurulan problemin açık, net ve anlaĢılır olduğundan emin olma 

 Matematiksel olarak doğruluğunu kontrol etme 

 Çözüm  

Christou, Mousoulides, Pantazi, Pittalis ve Sariraman (2005), tarafından yapılan 

araĢtırmada öğrenciler tarafından kurulan problemler, biliĢsel iĢlemlerin önemine vurgu 

yapılarak dört farklı kategoride incelenmiĢtir  Dört farklı tür problem kurma görevleri 

tasarlanmıĢ ve 143 tane 6 sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır  Uygulama sonucunda seçme 

ve düzenleme kategorilerine ait problemlerin diğer iki kategoriye ait problemlere göre 

daha üst düzey düĢünme gerektiği sonucuna varılmıĢtır  Öğrencilerin problem kurma 

becerilerinin belirlenmesinde bu iki kategoriye ait problem kurma görevlerinde 

sergiledikleri performanslar daha önemli görülmektedir  Bu araĢtırmada da öğrencilerin 

her bir problem kurma görevi sırasında sergilediği düĢünülen üst biliĢsel stratejilere 

bakıldığında en yüksek seviyenin seçme ve düzenleme kategorilerinde olduğu 

görülmektedir  Üst biliĢsel yetenekleri geliĢmemiĢ bir öğrencinin problem kurma 

görevlerinde mantık hatalarına düĢmeleri doğal bir sonuçtur  Üst biliĢsel yeterlik 

öğrencilerin problem kurma performanslarının belirlenmesinde ayırt edici bir özellik 

olarak görülmektedir   

5 3  Öneriler 
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5.3.1. E itim A aştı macıla ına Yönelik Öne ile   

 Farklı sınıf seviyelerinde olan öğrencilerin problem kurma görevlerinde 

sergiledikleri üst biliĢsel stratejilerin incelenmesi amacıyla çalıĢmalar 

yapılabilir  

 Daha geniĢ bir katılımcı grubuyla, problem çözme ve problem kurma 

faaliyetlerinde baĢarılı olduğu düĢünülen öğrencilerin sergilediği üst biliĢsel 

stratejiler incelenebilir.  

 Kurulan problemlerin niteliklerine yönelik daha derinlemesine araĢtırma 

yapılabilir   

 Akademik baĢarısı düĢük problem çözmede baĢarısız öğrencilerin problem 

kurma görevlerinde sergiledikleri üst biliĢsel stratejilerin incelendiği 

araĢtırmalar yapılabilir  

 Akademik baĢarısı yüksek ve akademik baĢarısı düĢük heterojen gruplar 

arasındaki farkların incelenmesine yönelik çalıĢmalar yapılabilir  

 Bazı öğrencilerin Türkçe‟yi etkin ve doğru kullanma, kendini ifade edebilme 

konusunda sıkıntı yaĢadığı görülmüĢtür  Türkçe öğretmenleriyle iĢ birliği 

yapılarak daha geniĢ bir çalıĢma yürütülebilir   

 Farklı sosyoekonomik düzeye sahip öğrencilerin bulunduğu okullarda aynı 

çalıĢma yapılabilir   

 Öğrencilerin matematiksel problem kurma becerileriyle tutum ve kaygı gibi 

duyuĢsal özelliklerin incelendiği araĢtırmalar yapılabilir   

 AraĢtırmada Christou (2005) tarafından yapılan problem kurma sınıflandırması 

ile sınırlı kalınmıĢtır  Alan yazında bulunan diğer problem kurma 

sınıflandırmalarıyla benzer çalıĢmalar yapılabilir  

 5 3    U gula ıcıla a Yönelik Öne ile   

 Öğrencilerin problem kurma çalıĢmalarına aĢina olması ile daha baĢarılı 

oldukları görülmüĢtür  Bu nedenle öğrenciler problem kurma çalıĢmalarıyla 

ilgili etkinliklerle daha önceki sınıf seviyelerinde tanıĢtırılmalıdır   

 Sınıf ortamlarında öğrencilerin problem kurma etkinlikleriyle zaman geçirmeleri 

için uygun fırsatlar sunulmalıdır  



101 
 

 
 

 Akademik baĢarısı yetersiz öğrenciler için uygun problem kurma etkinlikleri 

tasarlanmalıdır   

 Öğretmenler öğrencileri üst biliĢsel beceriler konusunda bilgilendirmeli, 

öğrencilerin kendilerine yönelik farkındalık sağlamalarına yardımcı olmalıdır.  
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EKLER 

EK 1. PROBLEM KURMA ETKİNLİKLERİ  

 

BİREYSEL OTURUM   

 

 1  AĢağıdaki eĢitliğe uygun bir problem kurunuz  
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      (      )      ? 

 

 

 

 

 

 

2  AĢağıdaki grafiği kullanarak bir problem kurunuz 

 

 

 

 

 

3  AĢağıdaki bilgilerden yola çıkarak bir problem kurunuz  

 

1868‟den bugüne birçok savaĢ ve afette binlerce insana yardım eli uzatan Türk 

Kızılay‟ı gönüllü bağıĢçılardan alınan kanları ihtiyaç sahiplerine ulaĢtırmaktadır  

BağıĢlanan bir ünite kan, 3 kiĢinin hayatını kurtarmaktadır  2016 yılında Kızılay‟a 

Orta Karadeniz Bölgesi Kan Merkezi‟nden 92 923 ünite, Batı Anadolu Bölgesi Kan 

Merkezi‟nden 79 180 ünite, Doğu Anadolu Kan Merkezinden ise 51 874 ünite kan 
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bağıĢı yapılmıĢtır   

 

 

 

 

 

 

 

4  AĢağıda verilen hikaye durumunu kullanarak cevabı 90 TL olacak Ģekilde bir 

problem kurunuz.  

 

Bir yüzme havuzunun hafta içi 1 saat için giriĢ ücreti 25 TL, hafta sonu 1 saat için giriĢ 

ücreti ise 35 TL dir  Havuza haftalık abone olan bir kiĢi havuzu her gün bir saat 

kullanabilir  Haftalık aboneliğin ücreti ise 150 TL dir  Hafta sonu bir grup arkadaĢ 

yüzme havuzuna gelmiĢ ve giriĢ için 315 TL ücret ödemiĢtir   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

BİREYSEL OTURUM   

 

1. AĢağıdaki eĢitliğe uygun bir problem kurunuz  
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       ? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Bir sinema salonundaki bilet fiyatları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir  Tablodaki 

bilgileri kullanarak bir problem kurunuz.  

 

 

 

Kişi 

 

Hafta içi 

 

Hafta sonu 

 

Gündüz seansı 

Akşam seansı 

(17.00 den 

sonra) 

 

Gündüz seansı 

Akşam seansı 

(17.00 den 

sonra) 

Yetişkin 18 TL 20 TL 20 TL 24 TL 

Ö  etmen 10 TL 12 TL 14 TL 16 TL 

Ö  enci 8 TL 9 TL 12 TL 12 TL 

 

 

 

 

 

 

3. Günümüzde teknolojinin geliĢmesi sayesinde depolama aygıtları küçük, Ģık ve 

kullanıĢlı cihazlara dönüĢtürülmüĢtür  USB bellek olarak adlandırılan bu ürünler 

sayesinde veriler kolay ve hızlı bir Ģekilde depolanabilmektedir  Kerem‟in fotoğraf ve 

film yüklü bir USB belleği vardır  Belleğinin kapasitesi 2048 MB tır   
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AĢağıdaki grafik Kerem‟in belleğinin Ģu anki doluluk durumunu göstermektedir  

Bu bilgileri kullanarak bir problem kurunuz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4  AĢağıdaki bilgilere göre 67, 85 ve 420 sayılarını kullanarak cevabı 6115 olacak 

Ģekilde bir problem kurunuz   

 

FOTOĞRAFLAR FİLMLER BOŞ ALAN

Fotoğraflar=730 MB 
 
Filmler= 675 MB 
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Toprak Mahsulleri Ofisi, tarımsal üretimdeki kaliteyi artırmak ve düzenlemek amacıyla 

1938 yılında kurulmuĢtur  Türkiye‟deki çiftçilerin ürettikleri ürünleri satın alıp 

depolayan bir kurumdur  Pirinç, buğday, arpa, fasulye ve fındık gibi birçok ürünü alıp 

depolamaktadır   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRUP OTURUMU 1 

 

1  AĢağıdaki eĢitliğe uygun bir problem kurunuz  
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(      )      ? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2  Bir okulda yürütülen proje kapsamında haftanın en temiz sınıfı seçilecektir  Haftanın 

sınıfı seçiminde kullanılan puan çizelgesi aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir   

Tablodaki bilgileri kullanarak bir problem kurunuz. 

 

KRİTER PUAN DEĞERİ 

Sınıf Sı ala ının Düzeni 25 puan 

Sınıf İçi Temizlik (Ye le ) 25 puan 

Çöp Kutusunun Temizli i 20 puan 

Sınıf Malzemele inin Temizli i 15 puan 

Sınıf Panola ının Temizli i 15 puan 

 

 

 

 

 

3. Sağlıklı yaĢam için kiĢilerin iyi beslenme alıĢkanlıklarına sahip olmasının yanında 

düzenli egzersizler yapmasının da önemi büyüktür  Bu nedenle kiĢiler kendilerine en 

uygun olan aktiviteyi seçerek düzenli olarak spor yapmalıdır   
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AĢağıda günlük olarak yapılan egzersizlerde vücudun harcadığı kalori miktarı 

verilmiĢtir   

Bu bilgilerden yola çıkarak bir problem kurunuz   

 

AKTİVİTE SÜRE HARCANAN KALORİ 

MİKTARI 

Me diven İnip-Çıkmak 15 dakika 110 kalori 

Dans Etmek 20 dakika 

 

85 kalori 

Yü ü üş Yapmak 20 dakika 130 kalori 

Yüzme 30 dakika 250 kalori 

Bisiklet 30 dakika 120 kalori 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4  AĢağıda verilen hikaye durumunu kullanarak cevabı 15 TL olacak Ģekilde bir 

problem kurunuz. 

 

Her birinde 50 TL bulunan 3 arkadaĢ lunaparka giderler  Lunaparka giriĢ ücreti 4 

TL‟dir   Sırasıyla çarpıĢan oto, hızlı tren ve korku tüneli isimli oyuncakların ücretleri 6 

TL, 9 TL ve 7 TL dir. 

 

GRUP OTURUMU 2 

 

1. AĢağıdaki eĢitliğe uygun bir problem kurunuz. 
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(     )       

 

(     )       

 

(         )       

 

 

 

 

 

 

2.Ahmet Bey; eĢi ve 2 çocuğuyla birlikte Antalya‟ya tatile gidecektir  Kalmayı 

düĢündükleri oteller içinde Deniz Otel ve GüneĢ Otel‟in sunduğu hizmetlere iliĢkin kiĢi 

baĢı ücretlendirmeler aĢağıdaki sütun grafiğinde gösterilmiĢtir  

(Fiyatlar 1 gece için geçerlidir  Çocuklar için ücretlendirme tüm fiyatların yarısıdır  Her 

Ģey dahil paketinde kahvaltı, akĢam yemeği ve yüzme havuzu ücretsizdir )  

Grafikteki bilgileri kullanarak bir problem kurunuz.  

 

 
 

 

3. Dart, Orta Çağ‟da okçular için bir eğitim oyunu olarak baĢlamıĢ ve ilk kez 
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Ġngiltere‟de ortaya çıkmıĢtır  Ġç içe ve farklı renklerde halkalardan oluĢan bir hedef 

tahtasına belirli bir uzaklıktan oklar atılır ve en yüksek puanı almak amaçlanır  

Okun hedef tahtasına isabet etmesi kadar hedef tahtasının hangi bölümüne isabet 

ettirildiği de önemlidir   

Hedef tahtası 1‟den 20‟ye kadar değerlerin yazılı olduğu 20 puan dilimine 

bölünmüĢtür   Alınacak puanı belirleyen iç içe halkalar bu dilimleri kesmektedir  

AĢağıda hangi bölgeden kaç puan alınacağı gösterilmektedir   

      Bu bilgileri kullanarak bir problem kurunuz.  

 

 
 

 

  

 

 

 

4.AĢağıda verilen hikaye durumunu kullanarak cevabı 255 olacak Ģekilde bir problem 

kurunuz.  

 

Yılsonu mezuniyet partisi için davetiye bastırmak isteyen bir grup öğrenci bir değiĢiklik 

yaparak, üzerinde 3 ve 4 yazan davetiyeler bastırır  Üzerinde 3 yazılı davetiyeyi alan 

öğrenciler, partiye kendisi dahil 3 kiĢi gelebilmektedir  Üzerinde 4 yazılı davetiyeyi 

alan öğrenciler ise partiye kendisi dahil 4 kiĢi gelebilmektedir  
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EK  : BİREYSEL OTURUMLAR İÇİN GÖREV 

DEĞERLENDİRME FORMU 

 

AĢağıdaki soruları dikkatli bir Ģekilde okuyunuz ve yazılı olarak cevaplayınız   

 

1. Dört farklı problem kurma durumu zorluk düzeyine göre karĢılaĢtırıldığında 

neler söyleyebilirsiniz? 

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

............................................................................................................................................ 

.......................................................................................................................................... 

 

2. Problem kurma durumlarında hedefe doğru ilerlerken yaĢadığınız zorluklar 

nelerdir? Lütfen açıklayınız  

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

............................................................................................................................................ 

 

3. KarĢınıza çıkan problem kurma durumlarından hangisiyle vakit geçirmek daha 

çok hoĢunuza gitti? Neden böyle düĢündüğünüzü lütfen açıklayınız  

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

............................................................................................................................................  
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EK 3: GRUP OTURUMLARI İÇİN GÖREV DEĞERLENDİRME 

FORMU 

 

AĢağıdaki soruları dikkatli bir Ģekilde okuyunuz ve yazılı olarak cevaplayınız   

 

1. Dört farklı problem kurma durumu zorluk düzeyine göre karĢılaĢtırıldığında 

neler söyleyebilirsiniz? 

 

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

...................................................................................................................................... 

 

 

2. Grup olarak problem kurmanın kolay ve zor yönleri nelerdir? Lütfen açıklayınız   

 

 

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

...................................................................................................................................... 

 

 

 

3. Bu oturumda sizi memnun eden ve etmeyen ne gibi durumlarla karĢılaĢtınız  

Lütfen açıklayınız  

 

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

..................................................................................................................................... 
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EK 4: YARI YAPILANDIRILMIŞ GÖRÜŞME SORULARI 

 

1) Bireysel olarak çalıĢmada problem kurma durumlarını anlamada zorluk yaĢadın 

mı? Eğer yaĢadıysan zorluğun üstesinden gelmek için nelere baĢvurdun? 

2) Grup olarak çalıĢmanın problem kurma durumunu anlama üzerinde olumlu ya 

da olumsuz etkisi olup olmadığı hakkında neler söyleyebilirsin? 

3) Problem kurma durumlarını ilk okuduğunda ümitsizliğe kapıldığın oldu mu? 

Neden? 

4) Problem kurma görevinde dikkatini çeken en önemli Ģey nedir? Senin için en 

önemli bilgiler hangileridir? 

5) Problem kurma görevinde hangi verileri kullanacağına nasıl karar verdin? 

6) Ġstenen problemleri yazmak için yeterli donanıma sahip olduğunu düĢünüyor 

musun? Eğer değilsen eksikliklerin nerede olduğunu söyleyebilir misin? 

7) Bireysel olarak problem kurarken daha önce karĢılaĢtığın benzer problemlerden 

yararlandın mı? Benzer problemlerle karĢılaĢmanın avantajlı yönleri olduğunu 

düĢünüyor musun? 

8) Problem kurma durumlarında zamanını etkili bir Ģekilde kullandığını düĢünüyor 

musun? Zaman düzenlemesini nasıl yaptın? 

9) Bireysel olarak problem kurarken nelere dikkat ettiğinizi adım adım 

açıklayabilir misin? 

10) Grup olarak problem kurarken nelere dikkat ettiğinizi adım adım açıklayabilir 

misiniz? 

11) Yazdığın problemin cümleleriyle senin anlatmak istediklerin aynı Ģeyi ifade 

ediyor mu? 

12) Akranların yazdığın problemi anlamada zorluk yaĢar mı? Bu konuda ne 

düĢünüyorsun? 

13) Yazdığınız problemi çözecek bir kiĢinin asıl dikkat etmesi gereken yer 

neresidir? 

14) Bireysel olarak yazdığın problem çözülebilir mi? Neden? 

15) Grup olarak yazdığın problem çözülebilir mi? Neden? 

16) Matematik bilgin yazdığın problemi çözmeye yeterli midir?  

17) Yazdığın problemlerin en çok hangisinden memnun kaldın? 

18) Kendini değerlendirdiğinde bireysel olarak problem kurmada iyi olduğun ve 

eksik olduğun yönlerin nelerdir? 

19) Kendini değerlendirdiğinde grup olarak problem kurmada iyi olduğun ve eksik 

olduğun yönlerin nelerdir? 
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EK 5: VELİ ONAY MEKTUBU 
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EK 6: MİLLİ EĞİTİM BAKANLIĞI ARAŞTIRMA İ İN BELGESİ  

 
 


