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OZET
PROBLEM GENISLETME ETKINLIKLERININ
PROBLEM COZME VE USTBILISE ETKIiSi
Alan, Seyfi
Yiiksek Lisans Tezi, Temel Egitim Anabilim Dali, Sinif Egitimi Bilim Dal1
Tez Danismani: Dog. Dr. Gokhan OZSOY
Ekim-2017
Sayfa sayis1: 129

Bu calismanin amaci, problem genisletme etkinliklerinin 6grencilerin
problem ¢6zme basarisina ve istbilis becerisine etkisinin incelenmesidir. Bu
dogrultuda arastirma, On test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen {izerine
modellenmistir. Aragtirma, 2015-2016 egitim 6gretim yilinin ikinci déneminde
Rize ili Merkez ilgesi’nde bir ilkokulda, 31°i deney ve 30’u kontrol grubunda
olmak iizere, toplam 61 O&grenci ile dokuz hafta boyunca yiiriitiilmiistiir.
Arastirmada, deney grubunda yer alan 6grencilere problem genisletme etkinlikleri
uygulamasi yapilirken, kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin dersleri normal
matematik miifredatina gore islenmistir. Arastirmada kullanilan veriler; Problem
Cozme Basari Testi ile Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi (MSA
‘O8R) kullanilarak elde edilmistir. Verilerin normal dagilim kontrolii
Kolmogorov-Smirnov testi ile yapilmistir. Bagimli iki grup ortalamasi Eg-yapma
t-testi (Paired t-test) ile karsilastirilmistir. Verilerin analizinde ve sonuglarin
yorumlanmasinda %35 anlamlilik diizeyi dikkate alinmistir.

Arastirma sonucunda, deney grubundaki Ogrencilerin uygulama siireci
sonunda hem problem ¢ozme basarisinda hem de istbilissel bilgi ve beceri
diizeylerinde artis oldugu goriilmiistiir. Ayrica bu artisin deney grubunda, kontrol
grubuna oranla daha yiiksek oldugu goézlenmistir. Elde edilen sonuglara gore,
problem genisletme etkinliklerinin hem problem ¢6zme basarisinda hem de
uistbilis bilgi ve becerilerinde artis sagladigl gdzlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ilkokul matematik 6gretimi, problem ¢dzme, problem
genisletme, tistbilis.



ABSTRACT

EFFECT OF PROBLEM EXTENDING ACTIVITIES ON
PROBLEM SOLVING AND METACOGNITION

Alan, Seyfi
M. A. Thesis, Department of Primary Education
Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Gokhan OZSOY
October-2017
Number of pages: 129

The purpose of this study is to investigate the effects of problem extending
activities on problem-solving achievement and metacognitive skills. Accordingly,
this research adopts the quasi-experimental design involving pretest-posttest
control groups. The research was conducted with a total of 61 students assigned to
the experimental group (31 students) and the control group (30 students) in a
primary school located in Rize city center in the second term of 2015-2016
academic year over a nine-week period. During the research, while the problem
extending activities were applied to the students in the experimental group, the
students in the control group kept going their routine teaching and learning
process. The data of the current study were obtained through Problem Solving
Achievement Test and Inventory of Metacognitive Skills and Knowledge (MSA
‘O8R). ‘Kolmogorov-Smirnov’ statistic was used to determine whether the data is
normally distributed. The means of two dependent groups were compared with
Paired t-test. A significance level of 5% was considered in the process of
analyzing and interpreting the results.

The findings of the research revealed that there was an increase in the level
of both problem solving achievement and metacognitive knowledge and skills of
the students in the experimental group at the end of the process. Furthermore, it
was seen that this increase was higher than the one in the control group.
According to the results obtained, problem extending activities were found to lead
to an increase in the students’ problem solving achievement and metacognitive
knowledge and skills.

Keywords: Primary mathematics education, problem solving, problem extending,
metacognition.
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1. BOLUM
GIRIS
1.1. Problem Durumu

Giliniimiizde toplumdaki her bir birey, gerek egitim ve akademik firsatlar
amaciyla gerekse de gilinliik hayat firsatlar1 bulmak amaciyla olsun, mutlaka daha
iyi bir matematik anlayisina, ileri diizey bir problem ¢dzme becerisine ve ayrica
kendi trettikleri fikirlerle iletisim kurmak i¢in ihtiya¢ duyulan yiiksek becerilere
sahip olmalidir. Matematik, yasadigimiz diinyay1 kavramamizda, anlamamizda ve
cevreyi gelistirmede kullandigimiz 6nemli bir aragtir. Bununla birlikte matematik,
bilme ihtiyacinin bir iriinii, disiinme ve dogruyu arama ugrasidir. Matematik
konusunda yetkili kurumlar ve bircok arastirmact matematigin bu yondeki
onemine dikkat ¢ekmektedirler (Akay, 2006; Altun, 2000; Baykul, 2000; MEB,
2015; NCTM, 2000a; NMAP, 2008).

Matematik 6grenme temel bir yasam becerisidir (Van de Walle, Karp, ve Bay-
Williams, 2014a). Matematik tek basina bir bilim dali olmakla birlikte tim
bilimlerin temelinde ve giinliik yasam ihtiyaglarinin karsilanmasinda kullanilan
biligsel bir islemdir. Matematik Ogretimi Ogrencilere matematigin ugragmaya
deger oldugunu hissettirmeyi ve matematigin i¢inde yasadigimiz giinlik hayatin
bir parcast oldugunu anlamalari saglanmali ve bunun i¢in firsatlar olugturmalidir.
Problemler de siirekli olarak ger¢ek hayatin bir pargasidir. Ogrenciler ¢ogunlukla
kendi yaptiklari igleri daha iyi kavrayabildikleri igin, kendi matematiksel kavram
ve bilgilerini de kendilerinin yapilandirmas1 matematiksel gelisimleri i¢in daha
yararll olacaktir. Ogretmenin 6grencilere yoneltecegi sorularla, bu &gretim
yontem ve araglarinin etkili olabilmesini saglamalidir. Bunun i¢in 6grencilerin
kavramlarin farkli gosterimleri arasinda (sembol, sekil, grafik, vb.) iliskisel
baglanti olusturmalarina ve gegis yapmalarina yardimci olmalidir (MEB, 2015).
Ayrica lilkemizin uluslararasi alandaki matematiksel basar1 diizeyinin artirilmasi
icin gerekli ¢aligmalarin yapilmasi gerekmektedir. TIMSS 2015 6n raporuna gore,
4. smif diizeyinde, Tiirkiye 483 puan ile matematik basar1 ortalamasi olarak 49
iilke arasinda 36. sirada yer almistir. Bunun yaninda Tirkiye’nin puam 4. smif
matematik sonuclarina agisindan TIMSS 2011 sonucuna goére 14 puan

yiikselmistir (Polat, Génen, Parlak, Yildirrm ve Ozgiirliik 2016). Bunun yaninda



PISA 2015 raporuna gére matematik okuryazarligi alaninda sinava katilan tim
tilkelerin ortalamasi 461 iken, Tiirkiye ortalamasi1 420°dir (Tas, Arici, Ozarkan, ve
Ozgiirliik, 2016). PISA smavlarindaki matematik okuryazarligi alanindaki
puanlarin  ortalamasi incelendiginde, sinav yillarima gore, Tiirkiye’deki
ogrencilerin PISA 2015 smavindaki derecenin PISA 2009 ve PISA 2012’ye gore
daha diisiikk seviyede oldugu goriilmektedir. PISA ve TIMSS 2015 sonuglarina
gore matematikte en fazla temel islem/basit problem ¢6zebilen ve bu diizeyin
altinda olan 0Ogrencilerimizin oranm1 %76 ve daha kotiisi matematikte
“gerceklestirdikleri akil yiiriitmelerini anlatabilenler” ise %1‘dir. Insanoglunun en
onemli ve farkli becerisi olan problem ¢ézme ve akil yiiriitme kisminda bu kadar
zayif olmamiz her alanda gelismemizi engelleyen en onemli eksikliklerimizden

oldugunu séylemek miimkiindiir (Karabey, 2017).

Problem, insan aklini karigtiran, ona kars1 meydan okuyan ve kisinin inancini
belirsizlestiren her sey olarak tanimlanmaktadir (Baykul, 2000). Schoenfeld
(1992), problemi iki sekilde; “Matematikte herhangi bir seyin yapilmasi gerektigi
durum” ve “Kafa karistirict veya zor olan bir soru” olarak tanimlamaktadir.
Tanimlara gore problem, hem matematik kitaplarinda yer alan hesap islemleri
yapmak kadar basit olabilir hem de bir grup matematik¢inin ¢6ziime ulasmak igin
uzun zaman beraber g¢alismasi gerektigi kadar da karmasik ve gii¢ olabilir
(Karatag, 2008). Piaget'in (1976) de agikladigi gibi, bireyin bilissel dengesi yeni
bir durumla karsilaginca ve herhangi bir nesneye zihninde mevcut bilgileri ile
anlam veremedigi zaman bozulur. Bu duruma bilissel ikilem veya karmasa da
denilebilir. Cogu zaman yeni durumla, bireyin var olan bilgileri Ortiismiiyorsa
zihinsel denge bozulur ya da birey dogal olarak karmasayi ¢6zme durumunda

kalir. Boylelikle bu durum birey i¢in bir problem halini alir (Baki ve Bell, 1997).

Matematik 6gretimi ve dgrenimi lizerine ¢ogu yetkili kurum (NCTM, 2000a;
NMAP, 2008) problem ¢ozmeyi matematik egitiminin odak noktasi yapmay1
savunmaktadir. Matematik alanindaki artmakta olan arastirmalar ve egilimler,
matematik aragtirmalar1 ve uygulamasi lizerinde bu tezin etkisini yansitmaktadir
(Bruning, Schraw, ve Norby, 2014). Problem ¢6zme arastirmalarinin en genel
amaci, yeni bir problemle karsilastigimizda yapilacaklara karar verme durumunda
kullandigimiz stratejileri belirlemek, sorunu temsil etmenin bir yolunu bulmak ve

amacimiza ulagsmayr miimkiin hale getirecek bir eylem se¢mektir (Smith ve



Kosslyn, 2014). Matematik Ogretmenin en oOnemli amaglarindan bir tanesi,
ogrencilerimizin 1yi bir problem ¢oziicii olmalarini desteklemektir. Bu amaci
gerceklestirmek igin, matematik problem ¢ozme stratejilerini 6grencilerimizde
gelistirmeye g¢alisiriz, 6gretiriz (Akay, 2006). Bunun yaninda matematiksel basari
yalnizca matematigi bilmek degil, sahip olunan bilgiyi uygulamak, matematik
yapmak ve problem ¢6zmektir. Problem ¢6zme, matematik programinin temel
odagidir. Matematik dersi 6grencilere problem ¢ézme becerisini kazandirmak
isterken, onlar1 ileride karsilasabilecekleri giinliik hayat problemlerinin ¢oziimiine
hazirlamaktir (Ozsoy, 2007b). Problem ¢6zme, insanin giinliik yasamda ¢ok sik
kullandig1 bir beceri olarak diisiiniilebilir. Glinlimiizde matematik 6gretiminin en
Oonemli amaci, iyi problem ¢ozebilen bireyler yetistirmektir. Ayrica problem
¢ozmek matematik O6greniminin bir amact yaninda, ayni zamanda matematik
ogrenmenin temel aracidir. Matematik 6grenmenin temel bir pargasi olan problem
¢dzme, bu yiizden matematik programindan ayri olarak ele alinmamahdir. Iyi
problemler birden ¢ok konuyu biitiinlestirir ve birgok 6nemli matematiksel bilgi
igerir (Van de Walle, Karp, Bay-Williams, ve Wray, 2007). Bunu yaninda, hizla
degisen toplumsal yasamda, insanlarin hayatlarmi1 daha etkili ve verimli bir
sekilde stirdiirebilmeleri gerekir. Bunun i¢in giinliikk hayatta gerceklesen her seyi;
diistinceleri, olaylari, olgulart dogru anlayip, karsilasilan sorunlara mantikl,
tiretken ve yeni 6zglin ¢oziimler bulabilmeleri gerekir. Bunun i¢in 6grencilerin

problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir (Artut ve Pinar, 2006).

[lkokul Matematik Dersi Ogretim Programinda (MEB, 2015) gelistirilmesi

amagclanan ana beceriler arasinda problem ¢6zme basi ¢cekmektedir:

e Problem ¢6zme,

e Akl yiiriitme,

e Matematiksel modelleme yapma,

e Matematiksel dili kullanarak iletisim kurma,

e Matematiksel arag ve gerecleri dogru bi¢imde kullanma,

e Bilgi - iletisim teknolojilerini kullanma, olarak belirtilmistir.

Bu programda her d6grenme alaninda ele alinmasi gereken ve kazandirilmasi
hedeflenen temel beceriler birbirleri ile baglantili becerilerdir. Bir &grencinin

problem ¢6zme becerisini kullanabilmesi i¢in ayn1 zamanda akil yiiriitme, iletisim



kurma gibi becerileri de ayni sekilde kullanmasi gerekmektedir. 2015 programina
gore, problem ¢ozme siireci Ogretmenlerin rehberliginde modellenmeli ve bu
stirecte 6grenciler uygun sorularla yonlendirilmelidir (MEB, 2015). Herhangi bir
problem ¢oziiliip kontrol edildikten sonra, bunun hemen ardindan bu probleme
benzer yeni bir probleme ¢6zmek yerine halihazirda c¢oziillen problemin
genisletilmesi daha ¢ok faydali olacaktir. Problemin genisletilmesine yonelik bu
etkinlikler, problem ¢dzme basarisini gelistiren en énemli unsurlardan birisi olan
tecrilbe artigina, strateji birikimine ve bu birikimin sonraki problem ¢6zme
durumlarmna transfer edilmesini saglayacaktir. Bu yontemin problem ¢ézme ve iist
diizey biligsel beceriler bakimindan onemli katkilar getirecegi Ongoriilebilir.
Bununla birlikte problem ¢6zme siirecindeki problem genisletme ¢alismalari,
“problem kurma” becerilerinin gelisiminde de 6nemli rol oynayacaktir (MEB,
2015). Ayrica, Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (NTCM), dgrencilerin
problem ¢ozmelerine ve problemi tartigip farkli yollar bulmaya imkan tanityacak

ogrenme ortamlarinin olusturulmasini desteklemektedir (NCTM, 2000a).

Problem genisletme hakkinda literatiirde oldukga sinirli sayida ¢alisma oldugu
gozlenmektedir. Bu kavram ayrintili bigimde tanimlanmamakla birlikte, bazi
calismalarda (Contreras, 2007; Schoenfeld, 2014; Turhan, 2011; Van de Walle,
Karp, ve Bay-Williams, 2014b gibi) ‘problem ¢ozme ve problem kurma’
bagliklar1 altinda degisik sekillerde onerildigi goriilmektedir. Problem genisletme
caligmalarinda, problem ¢oziildiikten sonra yeni bir probleme gecilmeden,
sistemli ve diizenli bir sekilde ¢6ziilen probleme farkli sorular eklenip, ana
problem genisletilerek probleme ve problem ¢ozmeye farkli ve daha etkili bir
boyut kazandirilabilir. Bu yolla ¢oziilen problemdeki yontem, strateji ve birikim,
karsilasilabilecek yeni durumlara transfer edilebilir ve bdylece problem ¢ézme
becerisinin gelisimine daha yiiksek diizeyde bir katki saglanabilir. Bununla
birlikte Contreras’in (2007) c¢alismasinda, temel problemin matematiksel bir
Ozelliginin, 6zgiin bir matematiksel 6zellige ait 6zel bir durumla degistirilerek
0zel problemler olusturulabileceginden bahsedilmistir. Temel probleme ait
matematiksel bir 6zellik ile benzer bir 6zellik yer degistirilerek genisletilmis
problemler iiretilebilir. Bu arastirmada ise c¢esitli arastirmacilar tarafindan
(Contreras, 2007; Schoenfeld, 2014; Van de Walle, Karp, ve Bay-Williams,
2014b gibi) onerilen yaklagimlarin sistematik hale getirilerek “problem



genisletme” adiyla problem ¢dzme siirecinin ve problem ¢dzme ¢alismalarinin bir

parcasi olarak tanimlanmasi uygun gortilmistiir.

Egitimin hedefi dogal bilginin genisletilmesi ve gelistirilmesidir. Bunun igin
de ogrencilerde bakis acilarii genisletmeye ve karsilastiklart durumlart elestirel
ve sorgulayici bir yaklasimla ele almalarina yonelik bir yatkinlik gelistirilmesi
gerekir. Dogal bilginin genisletilmesi i¢in &gretimde kasith olarak hem
Ogrencilerin uygun yasantilara sahip olmasina hem de egitimsel yasantilarina

yogunlagmalarina destek olunmasi gereklidir (Caine, 2002).

Problem kurmanin da problem ¢6zme icinde ele alindiginda, problem
genisletme ile iliskili oldugu disiiniilebilir. Altun‘a (2005) gore, problem kurma,
problem ¢6zmeyi farkli bir yonden ele almaktadir. Giir ve Korkmaz’a (2003) gore,
karmasik problem ¢6zme becerileri ve temel islemsel beceriler ile problem kurma
yetenegi arasinda ¢ok yonlii oldukca siki iliski vardir. Ornegin, islemsel temel
becerilerde yetersiz olan 6grencilerin, iyi bir problem ¢6ziicii olmalar1 miimkiin
degildir. Problem ¢dzmeyi basaramayan insanlar da iyi problem kuramazlar.
Polya’nin besinci adimi olarak diisiinebilecegimiz problem kurma ayni zamanda
matematiksel arastirmalarin anahtar bilesenlerinden birisidir. Mamona-Downs
(1993) problem ¢ozmenin yaraticih@in Onemli bir pargast olduguna
belirtmiglerdir. Ancak problem ¢6zme, yeterince Ozgirlik igermediginden
ogrencilerin yaraticiligini gelistirmek igin kendi 6zgiin problemlerini kurmalarina
izin verilmesi gerektigini de vurgulamislardir. Matematik egitiminde son
yillardaki egilim, 6grencilerden problem ¢ézmelerini istemekten ziyade, sorularini
degistirerek, problemlere yeni veriler ekleyerek, degiskenleri degistirerek
problemleri  gelistirmektir. Bunun yaninda, orijinal veriye bagli olarak
ogrencilerden yeni bir problemler iiretmelerini istemek yoniindedir (Van de
Walle, 2007). Sonug olarak, yaratici ve elestirisel diistinme gibi ileri diizeyde
diisinme yeteneklerini gelistirmek ve basariyr arttirmak gerektigini sdylemek

mumkindiir.

MEB (2015) Ilkokul Matematik Programinda, &grencilerin  kendi
problemlerini kurmalarinin saglanmasi gerektigi belirtilmistir. Bu programin
hedeflerine gore, okullarda problem ¢6zme ve problem kurma etkinlikleri

matematik Ogretiminin &nemli bir parcasi olmalidir. Ogrenciler bir problemi



¢ozdiikten sonra yeni bir probleme gegmek yerine, ¢oziilen halihazirdaki mevcut
problemi tekrar gézden gecirmeleri saglanir. Ogrencilerden verilen bir problem
durumunun farkli bir seklini veya daha kapsamli halini disiinerek ¢ozmeleri
istenir. Problemdeki veriler degistirildiginde, verilen ve istenenler ters
cevrildiginde veya temel problemin igerigi degistirildiginde oOgrencilerin bu
durumu yeni bir problemden daha kolay kavramalar1 beklenir. Ayrica ¢oziilmiis
bir problemden sonra, bu problemin degisik bir seklini olusturmak i¢in, bunlara
benzer bazi yararli teknikler vardir. Bu teknikler tek basina da kullanilabilir ya da
birkag teknik bir araya getirilerek de kullanilir (Akay, 2006).

Ustbilis, insanlarmn kendi diisiinme siirecleriyle ilgili bilgileridir (Bruning ve
dig., 2014). Ozsoy'a (2007a) gore, kisinin kendi zihinsel faaliyetlerini
gozleyebilmesi, izleyebilmesi ve kendi 6grenmesini denetlemesi gibi yetenek ve
beceriler {istbilis becerilerini olusturmaktadir. Flavell tarafindan “istbilis”
kavramu ilk defa 1970’li yillarda kullamlmistir (Flavell, 1979). Ustbilis, kisinin
kendi diisiinme siirecinin farkinda olmasi ve bu diisiinme siireglerini kontrol
edebilmesi anlamina gelir (Desoete ve Ozsoy, 2009; Akin, Abaci, ve Cetin, 2007).
Ustbilis; planlama ve stratejiler segme, 6grenme siirecinin farkinda olunmasi ve
bu siireci izlemesi, kisinin kendi hatalarini diizeltebilmesi ve kullandig strateji ve
yontemlerin faydali olup olmadigini kontrol edebilmesidir (Hacker ve Dunlosky,
2003). Ayrica 6grenme yontemini ve stratejilerini gerektiginde degistirebilme gibi
becerilere sahip olmay: da beraberinde saglar (Larkin, 2010). Ogrenmenin etkili
olmasi igin kisinin bunu bilingli olarak yapmasi gereklidir (Morin, 2003). Nitekim
egitim alaninda yapilan arastirmalar da bu diisiinceyi desteklemektedir. Yapilan
calismalar dogrultusunda, 6grencilere lstbilis stratejilerini kazandirmaya dontik
bir 6gretim yapilmasinin, matematik 6gretiminde genel anlamda o6grencilerin
basarisinin artacagina, matematige kars1 olumlu tutum gelistirecegine ve bilgilerin
kalicihigina katki saglayacagi disiiniilmektedir. Matematik Ogretiminin etkili
bicimde yapilmasinda, Ogrencilere matematiksel beceriler kazandirilmasinda,
Ogretimin kalici, eglenceli ve faydali olmasinda iistbilis stratejilerinin biiytik katk1
saglayacagi diisiiniilmektedir. Problem genisletme de biligsel kuramin ‘analiz’
basamagimi olusturdugundan, iistbilissel bir beceridir denilebilir (Ozsoy, 2007b).

Ayrica, Ustbiligsel yetenegin 6grencilerin problem ¢6zme konusundaki basarilar



ve yeterlilikleri iizerinde dogrudan etkisi vardir (Bingdlbali, Ozmantar, ve

Alacaci, 2009)

Ogrencilerin  ¢6zmiis olduklar1 bir problemle ilgili yeni baglantilar
olusturmalari, probleme farkli veriler eklemeleri gibi genisletmeler dgrencilerin
diisinme becerileri ve iiretkenliklerini etkileyecegi diisiiniilmektedir. Bir problemi
¢Oozen Ogrenciye, ‘Problemde .... olsa ne olurdu?’ gibi varsayimli sorularla
problemi genisleterek, var olan bilgi ve strateji birikimini genisletilmis probleme
aktararak, ogrenciyi farkli diisinme yollarina yonlendirmenin faydali olacagi

onerilmektedir (Van de Walle, 2007).

Bu aragtirmada, problem genigletme etkinliklerinin problem ¢dzme
becerilerini ve kendi biligsel siireclerinin farkinda olmasi anlamima gelen
tstbiligsel yeteneklerini  gelistirebilecegi  Ongoriilebilir.  Bununla  birlikte
Ogrencilerin diisinme ve yeni yollar kesfetme becerilerinin de artacagi
ongoriilmektedir. Ote yandan, ilgili literatiir taramasinda, Tiirkge ve yabanci
kaynaklarda, problem genisletme (problem extending) basligi altinda, daha 6nce
yapilmis az sayida calisma vardir. Bazi aragtirmalarda ‘problemi degistirme’ ve
‘problemi genisletme’ seklinde, problem ¢6zme ve kurma konulari i¢inde, degisik
bicimlerde yer aldigi goriilmektedir. Arastirmanin problem ¢dézmeye farkli bir
boyut kazandiracagi, katki saglayacagi ve Ozellikle Polya'nin (1981) problem
¢Ozme siirecinin son asamasi olarak tanimlanan kontrol basamagina yeni bir bakis

acist kazandirabilecegi diisiiniilmektedir.
1.2. Problem Ciimlesi

Aragtirmanin problem ciimlesi: “Problem Genisletme Etkinliklerinin Problem
¢ozme ve Ustbilise etkisi var mudir?” olarak diizenlenmistir.  Yapilan bu
aragtirmanin  problemini cevaplayabilmek i¢in asagidaki alt problemler

Ssmanmistir.
1.2.1. Alt Problemler:

1. Problem genisletme etkinliklerinin uygulandigi deney ve kontrol grubu
Ogrencilerinin Problem Coézme Basari Testinden aldiklar1 puanlar

acgisindan aralarinda anlamli bir farklilik var midir?



2. Problem genisletme etkinliklerinin uygulandig1 deney grubu dgrencileri ile
kontrol grubu 6grencilerinin Ustbilissel Bilgi ve Beceri Testinden aldiklart

puanlar arasinda anlamli bir farklilik var midir?
1.3. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu calismanin amaci; problem genisletme etkinliklerinin problem ¢6zme ve
iistbilis becerilerine etkisini incelemektir. Problem genisletme c¢alismalariyla
gerceklestirilecek  matematik  Ogretiminin, Ogrencilerin  problem  ¢dzme
basarilarina ve {istbilis becerilerine katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Ciinkii
¢oziilen bir problem, farkli sorularla genisletildiginde, 6grencilerin var olan bilgi
ve strateji birikimini yeni duruma daha kolay aktaracagi goriilecektir. Bununla
birlikte, 6grencinin genisletilmis problemde, probleme bir¢cok degisik acidan
bakarak ne yaptigimi1 ve nasil yaptigin1 daha iyi kavrayacagi diistiniilmektedir.
Ustbilis &grencinin ne bildiginin ve ne yaptigmin farkinda olmasi olarak
aciklanmaktadir. Bundan dolay1 problem genisletme uygulamalarindaki olusmasi
beklenen tecriibe gelisimi, strateji birikimi ve zihinsel farkindaligin, 6grencilerin

tistbilis becerileri tizerinde olumlu etkiler gosterecegi varsayilmaktadir.

Aragtirmaya konu olan problemin &nemi; MEB (2015) matematik
programinda “Problem genisletme etkinlikleri, problem ¢ozme basarisinda en
onemli faktorlerden birisi olan tecriibe geligimine, strateji birikimine ve bu
birikimin sonraki durumlara transfer edilmesini saglamaya onemli katkilar
getirecektir.” seklinde problem genisletmeden bahsedilmektedir. Programda bu
sekilde deginilmesine ragmen literatiirde problem genisletmenin ne olduguna
yonelik bir tanim ya da problem genisletmeye yonelik drnekler bulunmamaktadir.
Literatiirde bulunan bu boslugu doldurmaya yardimci olmak, bu konuda aragtirma
yapacaklara ve problem genisletme etkinligi diizenleyecek egitimciler i¢in 6rnek
olmak bu arasgtirmanin 6nemi olarak goriilebilir. Bununla birlikte, 6grencilerin
problemi anlama, problemde istenenleri belirleme ve ¢ozme sirasinda genellikle
zorlandiklar1 goriilmektedir. Bu arasgtirmada, Ogretim ilkelerindeki ‘basitten
karmasiga’ ve ‘bilinenden bilinmeyene’ ilkesinden hareketle, Ogrencilerin
¢ozdiigli bir problem {lzerinde degisiklikler yapilip, problem genisletilerek
Ogrencilerin  problem ¢6zme etkinliklerinde daha basarili  olacaklar

varsayillmaktadir (Demirel, 2010). Mevcut problem ¢ézme siireclerinde, problem



¢oziildiikten sonra yeni bir probleme gegilir. Bu durumda olusan bilgi ve strateji
birikimi unutulmaktadir. Problem genisletme yonteminde, ¢oziilen problemdeki
bilgi ve strateji birikimi yeni bigimlerde kullanilacagindan, bu sayede zayif
durumdaki 6grencilerinde strateji gelisimi saglanacagi diistiniilmektedir. Bununla
birlikte ‘Problem Genigletme’ bashigt altinda daha once bir arastirma
olmadigindan bundan sonraki aragtirmalar iginde Ornek teskil edecegi

umulmaktadir.
1.4. Varsayimlar

Problem genisletmede, ¢oziilen bir problem farkli sorularla genisletilerek,
ogrencilerin var olan bilgi ve strateji birikimini yeni duruma daha kolay aktarmasi
saglanir. Bu yontemde problem ¢ézme siirecinde dgrencinin ne yaptiginin daha
cok farkinda oldugu diisiiniilmektedir. Bundan dolay1 problem genisletme yapist
itibariyle st diizey zihinsel diisiinme gerektiren bir beceridir denilebilir.
Arastirma stireci planlanirken, problem ¢6zme iizerine, bu ¢alismadan once
yapilan calismalardaki uygulama zamanlari da incelenmistir (Ozsoy, 2007).
Bunun sonucunda uygulama i¢in ayrilan siirenin bitiminde dgrencilerin istbiligsel
bilgi ve beceriler bakimindan kayda deger diizeyde degisim gosterebilecekleri
diisiiniilmiis ve bdyle bir gelisim amaciyla uygulanan 6gretim etkinliklerinin ve
dokuz haftalik 6gretim siirecinin yeterli olacagi varsayilmistir. Ayrica Problem
Cozme Basar1 Testindeki ¢oktan se¢meli sorularin problem ¢dzme basarisini

Ol¢ebilecegi varsayillmaktadir.
1.5. Stmirhhiklar
Bu arastirma;

1. 31 deney ve 30 kontrol olmak tizere iki grupla,

2. 2015-2016 egitim dgretim yil ikinci yartyilinda miifredattaki dordiincii
siif, dort islem problemleri ve bu problemlerin genisletmeleriyle,

3. 15 soruluk, ¢oktan segmeli, problem ¢6zme basari testleriyle,

4. Ustbilissel bilgi ve beceri dlgeginin (MSA ‘98R) olusturulmasinda esas
alinan istbilis becerileri; tahmin, planlama, izleme ve kontrol ile

5. Ulkelerin uluslararasi matematik seviyelerini lgmede TIMSS ve PISA
disinda bagka bir sinav olmadigindan, karsilastirmalarda bu sinavlarin baz

alinmasiyla siirhdir.



2. BOLUM
KURAMSAL CERCEVE VE LITERATUR TARAMASI

2.1. Matematik

Matematik kelimesinin birgok tanimi vardir. TDK’ya gore matematik:
“aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve Ol¢li temeline dayanarak niceliklerin
Ozelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adi, riyaziye” olarak tanimlanmistir (TDK,
2011). Matematik insanoglunun var olusundan bu yana en Onemli bilim
dallarindan biri olmustur. Hayatimiz i¢in gerekli ve énemli; ayn1 zamanda kendi
varolusumuzu agiklayacak, tiim varliklar1 belirli bir sistematige oturtmamizi
saglayacak, glinlik yasamimizdaki problemleri de ¢6zebilmemizde bize rehberlik
edecek olan yasam anahtarimizdir. Var oldugumuz diinyada sagliktan
miithendislige, yiyeceklerimizi iiretmekten, 1sinlamayr gerceklestirmemize hatta
iletisim kurabilmemize dek akla gelen gelmeyen her alanda etkindir (Karabey,
2010).

Yasadigimiz ¢agda neredeyse tiim meslek dallar1 az ya da ¢ok matematik,
ozellikle de matematiksel diisiinme ve problem ¢dzmeyi gerektirmektedir. Isveren
ve kurumlar c¢alisanlarindan daha 6nce hi¢ karsilasmadiklar1 ve siirekli kosullara
gore degisen problemlere ¢6ziim bulmalarmi beklemektedirler. Bu durum da
birbirlerinden kopuk bir sekilde matematiksel becerilerden ziyade, akil yiiriitme
yoluyla problemlere ¢oziim iretmeyi gerektirmektedir. Bu nedenle, giincel
matematik  egitimindeki anlayis degismektedir. Glinlimiiz insanlarmin,
matematigin tanimina da uygun olarak, sadece matematiksel bilgi 6grenmek
Ayrica Ogrenciler matematik yaparken, matematiksel bilginin yam sira,
seyredilerek ya da birinin tahtada anlatarak 6grenilemeyen, ancak o siirecin i¢inde
bir katilimc1 olarak kazanilan diisiinme becerilerini de gelistirirler. Matematik
yapma siireci ve problem ¢6zme durumlarinda bir formiiliin gerisinde bulunan
anlam ve iliskileri ve stratejileri GSgrenirken Ogrenciler birgok beceriyi de
gelistirmis olurlar. Bu becerilerin gelisiminde ayni zamanda matematikte bir
formiil nasil ortaya cikarilir, matematiksel tanimlara ve genellemelere nasil
ulasilir ve bu genellemeler ne sekilde dogrulanir, nasil akil yiiriitiliir gibi birgok

zihinsel beceri de gelisir. Bununla beraber, matematik Ogretim programinin
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onemli parcalart olan problem ¢dzme, iletisim kurma, akil yiiritme ve diger

disiplinlerle iligskilendirme becerilerini de kazanirlar (Olkun ve Ugar, 2003).

Haylock ve Cockburn (2014), matematigi kullanma ve uygulama
yoniinden nasil tarif edilecegini iki boyutta agiklamiglardir. Soyut/ger¢ek yasam
boyutu; ve acik kapali boyut. Sekil-1‘deki bir boyut boyunca soyut ve gercek
yasam kapsami diisiiniilebilir. Bu boyutun en son derecesi, tamamen soyut
matematik ( yani sadece sayilar, matematiksel semboller ve sekiller) olan gérevler
olabilir. Diger bir ugta, sonucu hemen pratik kullanim ve iliski olan, hakiki,

gercek yasam durumlu bir gérev olabilir.

A
Matematigin kendi iginde Acik Gergek yasam
arastirma Iceriginde arastirma
~ Soyut matematik Gergek yasam igerigi
Sayilar ve sekiller hakkinda Gergek yasamla ilgili
problem ¢ézme Kapah problem ¢ézme
\{

Sekil 1: Matematigi kullanma ve uygulamanin iki boyutu

Insanlarin matematige gereksinim duymalarina neden olan amaglarina,
kullandiklar1 matematik konularina, matematige iliskin tecriibe ve ilgilerine gore
bu bilim alaninin tanmm degisiklik gostermektedir. Bu tanimlar arasinda
insanlarin matematigin ne oldugu ve matematigi nasil gordiikleri konusundaki

goriisleri su gruplarda toplanabilir:
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1. Matematik, giinliik yasamdaki problemleri ¢ézmek igin bagvurulan sayma,

6lgme, hesaplama ve ¢izmedir.
2. Matematik, kendine has bazi sembolleri bulunan bir dildir.
3. Matematik, kiside akillica diisiinmeyi gelistiren mantikli bir sistemdir.

4. Matematik, yasadigimiz diinyada olanlar1 kavramamizda ve gevreyi gelistirip

degistirmede yararlandigimiz bir yardimeidir.

5. Matematik, ardigik olarak soyutlama ve genellemeler siireci olarak gelistirilen
diistinceler (yapilar) ile iliskilerden olusan bir sistemdir” (NSW Department,
1972; Akt: Baykul, 2009).

2.2. Matematik Ogretimi

Matematik, Ogrencilerin gilinliikk hayatlarinda karsilastiklari problemleri
cozmelerinde ve diger alanlarda basarili olabilmeleri ve iist diizey diisiinme
becerilerinin gelisimlerinde rol alan 6nemli bir aragtir (Temur ve Kiling, 2016).
Ogrenme ortamlar1 tiim Ogrencilerin rahatlikla sorular sorabilecekleri, kendi
strateji ve yontemlerini gelistirebilecekleri ve matematiksel varsayimlarda
bulunabilecekleri bir sekilde diizenlenmelidir. Bunun i¢in matematikte agik uglu
sorular da kullanilmali ve bu sorularin tartisilabilecegi, degisik diisiince ve
fikirlerin rahatlikla sunulabilecegi, sorgulamalarin yapilabilecegi, katilimer sinif

ortamlar: olusturulmalidir.

Matematik Ogretimi, Ogrencilerin matematigi i¢inde bulundugumuz
diinyanin 6nemli bir parcast oldugunu anlamalarini saglamalidir. Matematigin
ogrencilere yeni firsatlar ortaya ¢ikarmayi ve lizerinde ugrasmaya deger ve zevkli
bir ugras oldugunu hissettirmelidir. Ogrenciler ancak kendi yaptiklari isleri
anlamlandirabildikleri zaman daha basarili olurlar. Bunun i¢in 6grencilerin kendi
matematiksel bilgi ve kavramlarin1i da kendilerinin  yapilandirmalari
gerekmektedir. Bu durum da, 6zellikle temel seviyede, d6grencilerin matematik ile
ilgili yasanti ve tecriibelerinin basitten zora, somuttan soyuta dogru bir
hiyerarsiyle, adim adim ele alinmasin1 gerektirmektedir. Somut materyaller, arag
ve gereclerin kullanilmasi, uygulamalarda matematiksel oyun temelli 6gretimle

yapilmasi, farkli ilgi, seviye ve yetenekteki Ggrencilerin  6grenme
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gereksinimlerinin karsilanmasi i¢in 6nemlidir. Bununla birlikte &gretmen, bu
ogretimde kullanacagi arag gere¢ ve yontemlerinin etkili olmasi i¢in, 6grencilere
soracag1 sorularla onlara kavramin degisik gosterimleri arasinda (sembol, sekil,
grafik vb.) baglanti kurmalarina ve bu kavramlar arasinda ge¢is yapmalarini
saglamalidir (MEB, 2015).

Matematik derslerinde verilen her fikir tiim 6grenciler ig¢in anlasilabilir
olmali ve anlasilmalidir. Matematiksel ve teknolojik diinyayla artan bir sekilde
etkilesimde olan bireyler, yeni bilgileri bircok formda insa etmeyi, giincellemeyi
ve bunlar1 entegre etmeye ihtiyag duyarlar. Yeni problemleri ¢dzmek, bir
matematiksel perspektif ile farkli durumlara kars1 yaklagmak, yenilikleri herhangi
bir seyin i¢ yiiziinii anlamak veya bilgileri kavramak i¢in miimkiin oldugunca
dogal bicimde okumay1 gerektirmelidir. Tek bir dogru cevap iizerine odaklanmak
yerine matematik hakkinda diisinmek ve konusmak, biitlin vatandaslarin
matematigi yapabileceklerine dair 6zgiivene sahip oldugu iyi bir toplum olmada,

bize yardim edecek bir stratejidir (Van de Walle, 2014a).

Bu giin yasadigimiz ¢agda matematik, eskiden oldugu gibi 6grenilmesi
gerekli soyut kavramlar ile becerilerin bir biitiinii degildir. Matematik, realitenin
modellenmesini temeline dayanarak, anlamlandirma ve problem ¢dzme siireci ile
ortaya ¢ikan bilgiler ile yine bu siiregte artan beceriler olarak diisiiniilmektedir.
Matematik Ogrenmenin hedefi, bu anlayisa uygun olarak diglanmis matematik
kavram ve becerileri edindirmekten daha ¢ok, 6grencide “matematiksel yatkinlik”
saglamak olmalidir (De Corte, 2004). Burada dile getirilen matematiksel
yatkinlik, ya da diger bir deyisle matematik yapma egilimidir. Bu egilim 6gretim
iceriginin iyi organize edilmesi, problem ¢6zme stratejilerinin ustalikla
kullanimidir. Matematik, dgrencilerin istekli bir sekilde bilissel olarak 6z kontrol
ve problem ¢dzmeye iliskin inanglariyla dogrudan ilgilidir. Tiim bunlardan dolay1
oncelikli olarak 6grencilerin bu beceri ve yeteneklerinin gelistirilmesini gerektirir
(Altun, 2006).

Matematikte sorgulamadan, anlamli olarak birlestirmeden ya da anlaml
kodlamadan 6grenmenin kalici olmadigimi ya da tam gergeklesmedigi bir
gercektir. Bu yiizden matematik yapmak, aritmetik hesaplamalarda bulunmak

degildir. Ogrencilere ¢ok fazla test ve soru ¢dzdiirmek, ya da kisacasi herkese ayni
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egitimi ayni diizeyde farklilastirmadan, diisiindiirmeden sanki bir soru ¢dzme
makinasi gibi uygulamak sonu¢ vermiyor. Egitimi bireysellestirmek ve bireyin
ihtiyaclarina uygun halde sunan, problem ¢dzme becerilerini artiran bir yap1 sonug
verecektir. Matematik 6gretiminde bu diizenlemelerin hayata gegmesi toplumsal

kalkinma agisindan 6nemli olacaktir (Karabey, 2017).

En genel amaciyla matematik egitimi, 6grencilerin karsilagtiklar1 problem
durumlarinmi biitiin hatlariyla kavrayip ¢oziim siirecini planlayip ¢oziim yollari
gelistirebilen ve bu yontemleri problem ¢oziimiinde uygulayabilen, bununla
¢Oziime varabilen, yaratici ve elestirel diisiinme yetenegi gelismis, arastirmaci bir

karaktere sahip 6zgiir kisiler yetistirmektir (Bingdlbali, 2009).

Bilimde oldugu gibi, gilinlik yasamda karsilagilan problemlerin
¢oziimiinde bir ara¢ olarak kullanilan matematik; egitim programlarinda

okuldncesi ve ilkokuldan, yiiksekdgretime kadar her alanda yer almaktadir (Celik,

2011).

Matematik 6gretimi birgok etkeni igeren karisik bir gorevdir (Bruning ve
ark., 2014). Etkili bir matematik 6gretimi, 6grencilerin mevcut durumlariyla ne
ve bunun i¢in nasil bir ¢alismaya, destege ve rehberlige ihtiyag duyduklarim
anlamay1 gerektirir. NTCM, yiiksek kalitede matematik 6grenimi i¢in alt1 temel
ilkenin okul matematik programlari ile i¢ ige olmasini gerektigini belirtir. Bu
ilkeler; esitlik, ogretim programi, dgretim, dgrenme, degerlendirme ve
teknolojidir. Siirekli degisen diinyamizda, matematigi anlayanlar ve yapabilenler
geleceklerini sekillendireceklerdir. Matematigi iyi kullanan bireyler bu konuda
onemli seviyede imkan ve firsatlar edineceklerdir. Matematiksel yeterlilik, kisiye
iyi bir gelecek olusturmak igin firsatlar ortaya ¢ikarir. Bu durumun tersinde, yani
matematiksel becerilerin eksikligi durumunda ise bu firsatlar1 kapatir. Matematigi
iyi bir sekilde anlamalari, olduk¢a iyi diizeyde Ogrenmeleri amaciyla tim
ogrenciler icin imkanlar olusturulmali ve 6grenciler desteklenmelidir. Ogrenciler

igin esitlik ve miikemmellik arasinda bir ayrisma yoktur (NCTM, 2000b).

Anlayarak 6grenme, matematik dgretiminde listesinden gelinmesi gereken
onemli bir durumdur. Bu durum anlamanin bir O6zelligidir ve en Onemli

matematiksel diisiinme yollarin1 belirlemeyi gerektirir. Matematikte anlamanin



15

(anlamlandirma) basit modeli anlamanin gelisimini biligsel baglantilar kurmak
olarak gérmektir. Baglant1 kurarak anlama modelinde, 6grencide anlama meydana
gelmesi ig¢in Ogretmenin rolii, ¢ocuga Onceki Ogrenmeleri ve yeni yasantilari
arasinda bag kurmada yardimci olmaktir. Bu sekilde baglantilar kurmadan

ogrenme ise ezber olacaktir (Haylock ve Cockburn, 2014).

Ilk¢aglardan itibaren farkli sekillerde tanimi yapilan matematik biliminin
Ogretimine gelmis gegmis tiim uygarliklar biiyiik 6nem vermistir. Bu nedenle her
iilke egitim programinda matematik Ogretimi i¢in genis bir yer ayirmustir.
Matematik 6gretimini etkin hale getirmek isteyen bir¢ok iilkede bu alanda gesitli
calismalar ve arastirmalar yapilmistir. Insanoglu var oldugundan bu zamana kadar
dogay1 anlama, agiklama ve kontrol edebilme adina iirettigi bilim ve teknolojinin
gelisimi i¢in matematige ihtiya¢ duymustur. Bu nedenle matematigin énemi iyice

kavranmig ve matematik 6gretimine daha ¢ok dnem verilmistir (Tural, 2005).

Matematik O6grenmeye yonelik yaklagimlar derin anlamayi tesvik eden
Ogretim yontemlerine isaret etmektedir. Matematik anlam kurmaya yonelik bir
bakis acistyla ogretilmelidir. Miimkiin oldugunca cok belirli gercekler ve
kavramlar, yontemler, algoritmalar, semalar anlamli problem ¢6zme cergevesinde
ogrenilmelidir. Okuyucularin okuduklariyla ilgili anlama olusturduklar1 gibi,
matematik Ggrencileri matematik hakkinda bilgi birikimlerini insa etmelidirler

(Bransford, Zech, Schwartz, Barron, ve Vye, 1996).

Bruner’e gére matematik egitiminde, 6zellikle de erken yaslarda, fiziksel
ve somut modeller ve materyaller kullanilmahidir. Ayrica gorsel, isitsel, gercek
yasam durumlari ile sembolik matematiksel modeller de yer almalidir. Yeni bir
kavram  Ogretilirken  bdylece, Ogrenci o kavrami farkli  yonlerden
anlamlandirabilir. Matematiksel problem ¢6ziimii, giinlik yasam durumlarindan
matematiksel ifadelere bir gecis gerektirir. Fiziksel modeller giinliik yasamdaki
somut olaylardan, matematigin soyut diislince diinyasina geciste bir orta yoldur

(Olkun ve Ugar, 2003).

Matematik 6gretimindeki en mithim hedeflerden birisi de neden, nigin ve
nasil sorularma cevaplar ararken muhakeme becerisinin gelisimini artirmaktir
(Altiparmak ve Ozis, 2005). Matematik egitimine bakista son yillarda &nemli

degisiklikler olmaktadir. Matematik egitimi artik, sadece matematiksel bilgiye
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sahip olmak degildir. Giiniimiizdeki matematik egitimi, problem ¢o6zen,
matematik yapan ve sahip oldugu bilgiyi uygulayan insanlar yetistirmeyi
hedeflemektedir. Yasadigimiz ¢agdaki bilgi toplumlari, 6grencilerin temel
becerilerin ilerisinde, yeni yeterlilik ve beceriler kazanmalarina gereksinim
duymaktadir. Ayrica matematik egitiminde sadece mevcut problemleri ¢6zmekten
ziyade yeni problemler olusturma ve bu problemleri ¢oziimlemeye g¢alismak,
Ogrencilerin gelistirecegi kazanimlarla 1ilgili olarak, iizerinde diisiiniilmesi,
incelenmesi ve tartisilmasi gerekli 6nemli problemlerden birisidir (Giir ve
Korkmaz, 2003).

2.3. Problem

Problem, sonucu bilinmeyen veya gii¢ olan sartlardir. Problemi &nemli
yapan, tartisilacak, diisiiniilecek veya kesfedilecek bir soru olmasin kaynaklanir.
Bununla birlikle problem, ortadan kaldirilmak istenen zor bir durum olarak da
tanimlanabilir (Van de Walle, 2007) Baska bir tanima gore problem, bir amaca
ulagsmak i¢in hali hazirda goriinen, standart ve ya rutin bir yolun bulunmadigi
durumdur (Smith ve Kosslyn, 2014). Bir baska ifadeye gore ise problem, mevcut
durum arzu edilen durumdan farklilastiginda ortaya c¢ikar (Mayer ve Wittrock,
2006). Problem, agik sekilde bir amacin oldugu, bu durum hakkinda net olarak
tamimlanmis matematiksel ¢ozliim yollar1 i¢eren ve siiregteki ¢abay: ifade etmek

icin kullanilabilir (Haylock ve Cockburn, 2014).

Karasar (2014) problemi, “bireyi, fiziksel ya da diisiinsel yonden rahatsiz
eden, karasizlik ve birden ¢ok c¢oziim yolu olasiligir goriilen her durum bir
problemdir” olarak tanimlamistir. Bagka bir tanima gore ise, kisinin, hedeflenen
bir amaca ulagmak i¢in kazandigi mevcut kuvvetin karsisinda bulunan giigliige
problem denilmektedir. Problem, bilinen veya belirsiz unsurlar igeren bir durum

sonucunda meydana gelir (Bingham, 1998).

Problem igin yapilan tanimlara bakildiginda, bir duruma problem
denilmesi igin insan zihnini karistirmasi gerektigi anlagilmaktadir. Problemde
karsilagilan sorun ya da durumun yeni olmasi ve kisinin dnceden bu durumla hig
kars1 karsiya kalmamis olmasi gerekir. Bundan dolayi, bir kisi i¢in problem
olusturan bir sorun ya da durum baskasi i¢in problem olmayabilir. Konu, iginde

bulunan kosullar altinda bir ¢6ziilmesi gerekiyorsa, bu durumdaki kisi durumu
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anliyor fakat ¢6ziim icin gerekli stratejiyi hemen bulamiyorsa ve sonuca ulasmak

i¢in arastirmaya motive ediliyorsa o bir problemdir (Giir ve Korkmaz, 2003).

Problem, kisinin belli bir amaca en uygun yoldan ulagmasi i¢in eylemlerin
bilingli olarak arastirilmasidir. Zihindeki bir durum herhangi bir giigliikle
karsilasmadan belli hareketlerle ortadan kaldirilabiliyorsa bir problemin
varligindan bahsedilmez. Eger, bu durumu ortadan kaldirmak i¢in hangi
hareketlerin yapilacagi belli degilse ¢oziilmesi gereken bir problemin varligindan

soz edilebilir (Polya, 1981).

Bir diger farkli tanima gore, bize yoneltilen bir sorunun ardindan o soruya
¢oziim aramak zihnimizi karigtirabilir. Sicakligin yiiksek oldugu bir giinde
yiiriirken yolda ayakkabimiza yapisan bir sakiz ise, istemedigimiz bir durum ve
kurtulmak istedigimiz bir problemdir. Savas gibi durumlar da matematiksel
olmayan baska bir problemdir. insanlar boyle biiyiik bir probleme ¢6ziim yolu
bulamadiklarindan dolay1 savasmaktadirlar. Ogretmenin 6grencilere verdigi édev
de, bir takim sorulara cevap verilmesi gereken ve 6grenci zihnini harekete gegiren

bir problemdir (Gelbal, 1991).

Blum ve Niss'e (1991) gore problem, belirli ve acik sorular tagimalidir.
Ayrica kisinin ilgisini ¢gekmeli ve onun bu sorulari cevaplayacak yeterli strateji,
yontem, prosediir ve algoritma bilgisinin bulunmadig: bir durum anlamina gelir.
Bu tanimdan problemin kisiyle iliskili oldugu anlasilir. Bu durumda kisi i¢in
problem olan bir durum, bir baska kisi i¢in problem olarak goriilmeyebilir. Ciinkii
problem olan bir durumla bazi kisiler karsilagsmis, bazilar1 da karsilasmamis
olabilir (Yesilova, 2013).

Problem konusunda tanimlar degerlendirildiginde, problem olan bir
durumun cesitli temel Ozellikleri bulunmaktadir. Bunlar, bazi tanimlarda da
oldugu gibi oncelikle mevcut durumla hedeflenen konum arasinda bir fark
olmalidir. Aradaki bu fark algilandiginda, kiside gerginlige yol agabilir. Boylece
birey bir gii¢liikle veya engelle, yani bir problemle karsi karsiyadir denilebilir.
Daha sonra kisi, bu gerginligi ortadan kaldirmak icin problemi ¢ézmeye ihtiyag
duyar, cesitli girisimlerde bulunur ve bir amag¢ belirler. Kisinin gerginligini
ortadan kaldirmaya yonelik girisimleri engellenir, yani belirledigi amaca

ulagsmasinda 6niine engeller ¢ikar. Bunun sebebi kisinin bu problem durumuyla
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daha 6nceden yiiz yiize gelmemis oldugu igin problemin ¢oziimiiyle ilgili de bir
hazirligt bulunmamaktadir. Bu durum kisinin, kendisini amacina ulagmaya

giidiileyen igsel bir gerginlik hissetmesine neden olur.

2.4. Problem Tiirleri

Gerek matematiksel olsun gerek diger bilim dallarina iliskin problemler
gerekse giinliik hayat problemleri igin ¢esitli tanimlar yapilmaktadir. Problem
¢ozme aktivitesinin amacina hizmet edebilmesi, siliphesiz kullanilan problemin
yapisina ve amacina baghdir. “Matematik egitiminde 6grencilere yonlendirilen
her soru bir problem midir? ; Bu sorular matematik egitiminin amacina ne kadar
hizmet etmektedir? ” gibi sorular iizerinde halen tartisilan ve tartisilmaya da
devam edecek bir konu durumundadir. English (2003) ve Schoenfeld (1992) gibi
aragtirmacilar problem ¢6zme calismalarinin, geleneksel sézel problem ¢ézme
calismalarindan ve matematik alistirmalarindan  ayrilmast  gerektigini
sOylemektedirler. Schoenfeld’e (1992) gore, problemlerin ve problem ¢dzme
calismalarinin 6grencilerin {ist diizey biligsel ve {istbilissel siirecleri igermesi

gerektigini belirtmektedir (Kertil, 2008).

Gilinlimiiz diinyasinda 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmek
hi¢ kusku yok ki, matematik 6gretim programlarinin ana hedeflerinden birisidir.
Ogrencilerde problem ¢dzme becerisinin gelisebilmesi amaciyla dgretmenlerin
derslerde kullandiklar1 problemleri titiz bir sekilde se¢meleri gerekmektedir.
Ogrencilerin siirekli aym tiirden, rutin problemler ¢ézmeye g¢alistign bir ders
ortaminda bu yolla problem ¢6zme ve strateji gelisimi beklememiz pek miimkiin
olmamaktadir. Literatiir incelendiginde problem konusunda yapilan vurgulama ve
siiflandirmalarin  ¢ogunlukla problemin sunumu, igerik veya ¢oziim yap1 ve
planlarinin yalnizca bir noktaya odaklandigi goriilmektedir. Ancak matematiksel
problemlerin her ti¢ yap1 (sunum, igerik, ¢6ziim) agisindan ele alindig1 ¢caligmalara

pek fazla rastlanilmamistir (Ozmen, Taskin, ve Giiven, 2012).
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[ Problemler ]

Kapal Tipler Matematiksel
(Ders AqlkOIIJ;rl]TaPpte Alistirmalar ve
Kitaplarindakiler, Projeler
Alstirmalar) T
C 1
r—l:lf__th.ﬁ Kavramsal anlama igin Gergek ltlayatl
) utin acik uclu problem Yyansian
Rutin Olmayan igeren ders kitaplari uygulamali
Problemler Problemler problemler
1. Ozel (Sezgisel
konular adimlarla
igerenler problem ik Kavramlar
2. Cok adimhi ¢6zme BEiISIiIi Problem aciklayan;
olanlar stratejileri Olanlar Kurma kural veya
kullanilir.) hatalar
& /0 J

Sekil 2: Problem tiirleri Semasi (Foong, 1990, Akt. Yenilmez ve Yasa,2007)

Altun’a (2002) gore matematik 6gretiminde istifade edilen problemler iki
sekilde ele alinabilir. Bunlar siradan (rutin) problemler ile sira dis1 (rutin olmayan)

problemlerdir.

2.4.1. Siradan (Rutin) Problemler

Rutin problemler daha ¢ok matematik ders kitaplarinda goriilmektedir. Bu
problemlerin en temel 6zelligi toplama, ¢ikarma ¢arpma, bdlme gibi aritmetiksel
islemlerin uygulanmasiyla ¢oziilebilir olmalaridir. Bu problemlerle, aritmetik
islemlerin ardindan, genellikle Ogrencilerin konuyu pekistirmeleri, aritmetik
islemler arasinda anlamsal iligskiyi kurmalari ve kavramsal bilgi gelismeleri
amaclanmaktadir. Ayrica rutin problemler matematigin gilincel hayata
uygulanmasinin en temel araglaridir ve dolayisiyla 6grencilerin giinliik hayatta
ithtiya¢ duyacaklar1 bilgi ve becerileri gelistirmeleri icin biiyiik islevleri vardir

(Bingolbali, 2009).

Rutin problemler giinliikk hayatta sik¢a karsimiza ¢ikan ¢oziimiinde ¢okta
zorlanmadigimiz genelde ¢ozlimiinde dort islem becerilerinin ve sayisal temel
bilgilerin yeterli oldugu problemlerdir. Ilkokul ve ortaokul egitiminde,

ogrencilerin sosyal hayata dair gerekli bilgi, becerileri matematik diliyle
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ogrenmeleri ve sorunlarmmi gidermeleri agisindan matematik &gretiminde rutin
problemler, 6grenilmesi gereken Onemli matematiksel problemlerdir. Gerek
okulda derste gerekse ders kitaplarinda karsimiza ¢ikan problemlerin geneli bu tiir
rutin problemlerdir. Ornegin “ Bir dgrenci 300 sayfalik bir kitabin ilk 200
sayfasini giinde 50 sayfa okuyarak kalan kismini ise giinde 20 sayfa okuyarak

bitirmektedir. Buna gére bu ogrenci kitabin tamamini kag giinde bitirmistir?”

2.4.2. Sira dis1 (Rutin Olmayan ) Problemler

Sira dist (rutin olmayan)  problemler alisilmigin diginda, problem
¢oziimiinde bir veya birden ¢ok islemin dogru yapilmasiyla hemen
¢oziilemedikleri i¢in siradan (rutin) problemlerden ayrilirlar. Bu tiir problemler
¢oztimleri i¢in islem becerilerinin istiinde, problemdeki verileri siniflandirma,
organize etme ve veriler arasindaki iligkileri gorme gibi becerilere sahip olmay1 ve
bazi islemleri pes pese yapmay1 gerektirmektedir. Ornegin; “Bir adamin yaninda
kurt, koyun ve ot var. Kayikla bunlari irmagin karsisina gegirmesi gerekiyor.
Kayik adamla birlikte bunlardan yalniz birini tasiyabiliyor. Bunlari zarar
gormeden nasil karsiya gegirebilir?”. Sira dis1 problemlerin konusu genellikle
giinlik hayattan, ¢evresel veya g¢evrede rastlanabilecek bir olaydir. Bunlardan
dolayi, bu tiir durumlara ger¢ek problem ya da ger¢cek yasam problemi denir.
Kigilerin bu sekilde, problem ¢6zme becerilerinin gelismesinin yaninda
matematige karst olumlu tutum da gelistirirler (Altun, 2000). Rutin olmaya
problemlerde dogru yanitin ne oldugundan ziyade nasil elde edildigi énemlidir.
Ayrica bu tiir problemler matematik egitiminin en genel amaglarindan olan

elestirel ve yaratici diislincenin gelisimine biiyiik katki saglarlar (Bingolbali,
2009).

2.5. Problem Cozme

Problem ¢dzme, bir amaca ulasirken asmamiz gereken engellere karsin
uyguladigimiz bilissel islemler kiimesini igerir (Smith ve Kosslyn, 2014).
Matematik Ogretiminin en O6nemli amaclarindan oldugundan problem ¢6zme
alaninda literatiirde yerli ve yabanci ¢ok sayida ¢alisma bulunmaktadir. 2015°te
kabul edilip 2016-2017 egitim-6gretim déneminde uygulanan, ilkokul matematik
dersi egitim programinin ilk amact problem ¢dzmedir. Problem ¢6zme esasen,

diger beceriler ile iligki halinde olan ve tiim 6grenme alanlarinda pekistirilen
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temel bir beceri olarak goriilmektedir. Problem ¢ozmede, matematiksel bir
bilgilerin pekistirilmesinin yaninda, 6grencilerin matematiksel bilgilerini daha da
derinlestiren ve bu bilgileri genisleten, anlama siirecidir. Ogrenci problem ¢dzme
stirecinde, strateji kullanma ve akil yiiriitme gibi yontemleri kullanarak problemi
coziimlerken, iletisim yetenegini kullanarak da ¢6ziim yolunu baskalar1 ile
paylasir (MEB, 2015).

Problem ¢6zme konusunun matematik ders programlari iginde 6nemli bir
yeri vardir. Birgok insan i¢in “matematik” ve “problem ¢dzme” kavramlari ayni

manay1 ifade etmektedir (Bingolbali, 2009).

Problem ¢dzme, bir sorun ya da soruyla baslar. Ogrenciler 6gretmenin
rehberliginde, soru ya da probleme en dogru soruyu sorar. Bunun ardindan, ¢6zim
icin gerekli verileri kanitlara dayanarak bir genellemeye giderler. Co6ziim
stirecinde Ogrenciler, problemle ilgili soru sormalari ve akil yiiriitmeleri igin
glidiilenirler. Bilimsel agidan problem ¢6zmede ise, bilimsel yontem, elestirel
diisince, yansitici disiince, karar verme, sorgulama gibi kavram ve terimleri

i¢cinde bulunduran rasyonel diisiince islemini olusturur (Aksoy, 2003).

Karsilagtigimiz veya belirledigimiz problemleri ¢6zmek igin ilk olarak
problemin durumunun ne oldugunu tanimlanir. Problemin nasil ¢dziilecegine
iligkin varsayimda bulunur. Ardindan problem igin gerekli olan ¢6ziime yonelik
bilgiler edinilir ve bu bilgilere dayanarak karar verilen ¢éziim yollar1 denenir.
Tim bu ¢oziim siirecinin sonunda ise elde edilen bilgi, veri ve tecriibeler
degerlendirerek bundan sonra gelecek esdeger problemlerin daha iyi nasil

¢oziilecegine dair genellemeler yapilir (Bitylikoztiirk, 2015).

Gelecekte birgok is kolu igin gerekli olacak problem ¢6zme becerisi,
yaraticilik, analiz etme, elestirel diisiinme, sentez yapma ve iletisim kurma gibi
beceriler giiniimiiz i¢in iist diizey beceriler olarak diigiiniilmektedir. Bu beceriler
ilk6gretim ¢agindaki dgrenciler i¢in oldukga onemli temel becerilerdir. Bilgi tek
basina sorun ¢dzmek i¢in yeterli degildir. Sahip olunan bilgiyi anlayabilme, analiz

etme, uygulayabilme giicii ve becerisi de gereklidir (Fidan ve Baykul, 1994).

fleri diizeyde problem ¢dzmenin baslica dzelliklerinden biri, 6zellikli diizenli
on bilgiye sahip olmaktir. Ogrenciler problem ¢ézme stratejilerini desteklemek

icin matematikte olduk¢ca fazla kavramsal ve yontemsel bilgi birikimi
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edinmelidirler. Problemleri anlamayi, matematiksel terimlerle temsil etmeyi ve
matematiksel bilgi birikimi ve becerilerini diger okul derslerine ve giinlilk yasama
genellemeyi bilmelidirler. Bilgilerini esnek ve uygulanabilir sekillerde kullanmak
i¢cin kendileri, matematiksel bilgi birikimleri ve 6z diizenleme becerileri hakkinda
olumlu inanglar ve tutumlar edinmelidirler (Hoffman ve Spatariu, 2008).
Ogrencilerin problem ¢dzme yontem strateji bilgileri, problemi dogru bir sekilde
¢ozmelerini saglamaz. Fakat bu strateji bilgisi, dogru ve sistemli bir sekilde
denemelerde bulunmayi1 saglamakla birlikte problemi dogru ¢dzme imkanini
artirtr. Strateji bilgisi olan 6grenciler matematik derslerine ve etkinliklerine istekli
ve heyecanli sekilde katilirlar (Altun, 2006).

John Dewey (1910) problem ¢6zmeyi, dogal olarak ardisik pes pese
basamaklar tarafindan yonlendirilen bilingli, kasitli bir siire¢ olarak goriir.
Dewey’in modeli Ogretilebilir olarak degerlendirilen bes temel basamag: igerir.
Birinci basamakta, problemin sunumu, 6grenciler ya da ogretmenler problemin
varligini tanirlar. Ikinci basamakta, problemin tanimlanmasi, problem ¢oziicii
problemin dogasini tanimlar ve ¢oziimiinde olusabilecek kisitlamalart belirler.
Uciincii basamakta hipotez gelistirilir, bir ya da daha fazla olas1 ¢dziimler onerilir.
Dordiincii basamakta, en iyi hipotez segilir. Besinci basamakta ise, en iyi hipotez
secilir, her birinin gii¢lii ve zayif yonleri belirlenerek en iyi hipoteze kara verilir.
Bununla birlikte bagka bir ifade de Dewey’in problem ¢6zmeye iliskin diigiinme
siirecinin  analizine goére, problem ¢6zme basamaklar1 altt maddede

toplanmaktadir.

Problemin fark etme,

Problemi tanimlayip, sinirlama,

Problemin ¢6ziimiinde kullanilacak verileri toplama,
Denenceler kurma,

Denenceleri sinama,

o a k~ w N E

Coziime ulasma (Heddens ve Speer,2005.

Coziime ulagilamadig takdirde yeni bilgilerle gerekli basamaga dontip tekrar
etme, ¢oziim olanaksiz goriiniiyorsa problemin ¢oziimiinden vazge¢cme olarak

vurgulanmaktadirlar.
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Dewey’in problem ¢6zme adimlarma benzer yontemlerden biri de, yaratici
diisiincenin gelistirilmesinde kullanilan, problem ¢6zme basamaklaridir. Problem
¢ozme isleminde, iyi bilinen farkli diisiinceler birlestirilip, sentezlenerek iiglincii
bir diisliince ortaya ¢ikarilir. Belirgin olan diisiince daha sonra, karsilagilan
herhangi  bir problemin ¢oziimiinde kullanilir.  Yaratict  diisiincenin
gelistirilmesinde bir takim baslangi¢ noktalar1 bulunmaktadir. ilk énce, problemin
anlasilmas1 gerekmektedir. Problemin analiz edilmesi, olas1 sonuglarin
olusturulmasi, bu sonuglar arasindan birinin seg¢ilmesi ve uygulanmasi, sonucun
kontrol edilmesi bunu takip eder. Yaratict diisiinmede problem ¢ozme yedi

asamada gerceklesmektedir;

e Problemin tanimlanmasi,

e Problemin analiz edilmesi,

e Bir¢ok alternatifin olusturulmasi,

o Alternatiflerin analiz edilerek asgariye indirgenmesi,
e Alternatiflerden birinin secilmesi,

e Secilenin uygulamaya aktarilmasi,

e Sonuglarin kontrol edilmesi (Sadik, 2006).

[lk NTCM standartlarinin (1989) yayimlanmasindan bu yana, elde edilen
bulgular problem ¢6zmenin 6grenme icin etkili bir ara¢ oldugunu goéstermeye
devam etmistir. Matematigin en temel amag ve hedefleri iginde yer alan problem
¢ozme, birgok devletin matematik Ogretim programlarinda bulunur ve bu
programlarin ana temellerini olusturmustur. Problem ¢6zme, matematik
O0grenmenin Sadece amaci degil, aynm1 zamanda ana aracidir. Matematik
O0grenmenin temel bir parcasi olan problem ¢dzme, matematik programindan ayri
olarak ele alinmamalidir. Matematikteki problem ¢6zme, NCTM standartlarinda

aciklanan bes icerik alaninin hepsini igermelidir (NCTM, 2000b).

Problem ¢6zme becerisi, insanoglunun neslinin varligin1 devam ettirebilmesi
igin gerekli en temel beceridir denilebilir. Insanin toplum yasaminda hangi
sartlarda hangi zorluklarla karisilacagi ve bunlari ¢6zmek i¢in nelere gereksinim
duyacagi kestirilemez. Bunun i¢in giiniimiiz egitim sistemleri kendi kendine
zorluklarin {istesinden gelebilen kisiler yetistirmeyi amaglamaktadir. insanlarm

bilgi sahibi olmalari tek basina problem ¢6zmek igin yetersizdir. Problem ¢6zme,
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becerisi ve yetenekleri gelismis insan ise bilgiyi etkili olarak kullanabilmektedir.
Kisi bu sayede zorluklarin iistesinden gelebilmektedir. Problem ¢dzme ve bununla
birlikte problem ¢6zme Ogretimi ¢ok Onemlidir. Matematik problemi kisinin
kolaylikla ¢6ziime ulasmasi i¢in gerekli stratejiye sahip olmadigi, ¢6zmek icin
caba gostermesi gerektigi ve ¢Oziim bulma istegi uyandiran ya da ihtiyaci

hissettiren bir gorevdir (Lester, 1983).

Unlii matematikgi George Polya, klasiklesmis kitabinda (How to solve- Nasil
¢oziilmeli, 1945) matematiksel problem ¢6zmenin dort adimimni gostermistir. Bu
adimlar bir¢ok ders kitabinda ve kaynak kitabinda yer almaya devam etmektedir.
Bu adimlarin bilinmesi problem c¢ozme becerilerini gelistirebilir; c¢linkii ne
istendiginin bilinmesi, hangi yontemin segilecegi gibi tercihler, ¢6zen kisinin

secimine baglidir. Bu dort asama asagidaki gibidir:

1. Problemi anlama

2. (Coziim i¢in plan hazirlama
3. Hazirlanan plani uygulama
4

Coziimii degerlendirme

Problemi anlama: Kisaca problemin ne ile ilgili oldugunu anlamaktir. Ogrenci
bu asamada problemi kendine gore anlamlandirmaya calisir. Problemle ne
anladiklarint 6grenciler kendi ifadeleriyle, kendi kelime, sekil ve sembolleri ile
yeniden agiklarlar. Ogrenciler problem ¢ézme etkinligini grup caligmasi olarak
gerceklestiriyorlar ise onlar ¢oziimiin bu sathasinda problemi diger 6grencilerin
de kavrayacagi halde tekrar ifade edip, yazip, ¢izip veya anlatmalidirlar. Problemi
ifade eden tablo, grafik, sekil olusturmaya caligir. Problemdeki verileri diizenler
ve eksik veya fazla bilgileri belirlemeye ¢aligir. Coziim igin kullanacag: bilgileri
diizenler. Problemi anlama asamasinda problem dikkatlice okunmalidir. Problem
durumunun ve problemde ne istendiginin anlagildigindan emin olunmalidir.
“Problemde bize hangi bilgiler verilmis? Problemde eksik ya da gereginden fazla
bilgiler var midir? Problemde herhangi bir 6zel bir kelime var midir? Problemin
¢ozlimiine yonelik ipuglar1 var m1?” gibi sorular 6grencilere sorulmalidir (Davis,

2011; Akt. Yesilova 2013)

(Coziim i¢in plan hazirlama agamasi: Bu asamada 6grenci problemi nasil

¢Ozecegini diisiinlir ve problemde verilenleri ve istenenleri belirlemeye caligir,
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stireci planlar. Bu belirlemeden sonra verilenleri kullanarak nasil ¢oziime
gidilebilecegini arastirir. Bu siiregte sekil, tablo, grafik ve denklemlerden
yararlanir. Ayrica planlama yetenegi, iyl problem ¢oziicii ve kotii problem ¢oziicli
arasindaki faklardan biridir. Bu yetenek beceriye, 6n bilgilere ve problem ¢ézme
stratejilerinden haberdar olmasina dayali olan becerilerdir. Iyi problem ¢éziiciiler
ileriye yonelik planlama yaparlar ve problem ¢ézme sirasini ve onceligini daha

etkili bir sekilde koordine ederler (Bruning, 2014).

Plan1 uygulama asamasi: Problem ¢oziimii ic¢in kullanilacaklar arasinda
tablolar var ise onlar olusturulur. Grafikler kullanilacaksa verilerden ve
formillerden yaralanarak grafikler cizilir. Bunlardan yararlanilarak ¢oziim igin
deneysel gozlemler, dogrulamalar veya genellemeler yapilmaya calisilir veya
formiiller kullanilir. Kurulan denklemler ¢d6ziilerek problemin ¢oziimiine
ulagilmaya ¢aligilir. Kisacasi problem ¢oziimiinde tablolarin, grafiklerin, secilen
formiillerin ve stratejilerin denklemlerin ¢oziime katki saglayip saglamadigina
bakalir.

Degerlendirme asamasi: Bu asama Ogrenciler tarafindan, belki de en 6nemli
fakat en ¢ok ihmal edilen asamadir. Bu asamada ogrenci problem ¢6ziimii
boyunca yaptiklar: iizerinde diisliniir. Geriye donerek ¢6ziim icin hazirlanan
planini ve ¢6ziim yolunu degerlendirir. C6ziim yolu sonuca ulastirmissa baska
¢Oziim yollarinin olup olmadigmma veya problemin kosullari degistiginde ayni
¢oziim yolunun kullanilip kullanilamayacagina bakar. Eger hazirlanan plan veya
¢ozlim yolu sonuca ulagtirmamigsa 6grenci basa doner problemi dogru anlayip
anlamadigina bakar ve planinda gerekli diizenlemeleri yaparak yeniden ¢oziime
ulagsmaya calisir (Polya, 1981). Herhangi bir kimse “¢oziimleri degerlendirmek
onemsizdir” diye disiinebilir, ¢iinkii normalde degerlendirme problem
¢oziildiikten sonra yapilir. Fakat igin asli boyle degildir. Problem ¢6zme siirecini
ve Uriinlinii degerlendirmekte basarisiz olan kisiler bu becerileri gelistirmek icin
miitkemmel bir firsati kagirirlar (Bruning, 2014). Ayrica Polya’ya (1957) gore
problemin ¢6ziimiinii kontrol etme asamasinda su adimlar izlenmeli ve sorulara

yer verilmelidir:

e Elde edilen ¢ozlimii inceleyin. C6ziimii kontrol edebilir misiniz?

e Farkli bir ¢6ziim elde edebilir misiniz? Bunu bir bakista gorebilir misiniz?
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e Sonucu ya da stratejiyi baska bir problem i¢in kullanabilir misiniz?

Problem ¢6zme konusunda arastirmacilar, birgok alana uygulanabilen genel
bir problem ¢6zme modeli gelistirmeye tesebbiis etmislerdir. Bu modeller
genellikle iki temel O6geye vurgu yaparlar; birincisi, genel bir problem ¢dzme
stirecinin kullanimi, ikincisi ise problem c¢oziicii tarafindan yiiksek diizeyde
tistbilis etkinliklerinin izlenmesi. Bir¢ok model ortaya ¢ikmasina ragmen, ¢ogu
birbirine benzemekte ve bes ardisik safhadan olusmaktadir. Bunlar; problemi
tammlama, problemi tanmitma-sunma, uygun stratejiyi se¢me, stratejiyi uygulama
ve ¢oziimii degerlendirme olarak ifade edilmistir. Bu bes basamak Dewey (1910)
tarafindan tanimlanan bes basamaga ¢cok benzemektedir. Ayrica bu bes basamagin

her birinin i¢inde alt beceri 6geleri de belirlenmistir (Bruning, 2014).

Problem ¢dzme stratejileri de problem ¢ézmek icin konudan bagimsiz olarak
belirlenebilen yontemlerdendir. Problem ¢6zme siirecinde onemli ya da kullanish
bir strateji secilirse bu stratejinin 6nemi vurgulanmali ya da tartisiimalidir.

Asagida bir¢ok sinif diizeyinde siklikla kullanilan stratejiler verilmistir.

e Bir sekil ¢iz, canlandirma yap, model kullan.
e Bir Oriintii ara.

e Tahmin yap ve kontrol et.

e Tablo ya da cizelge hazirla.

e Daha basit bir problem {izerinde dene.

e Diizenli bir liste hazirla.

e Bir denklem yaz (Van de Walle, 2007).

Problemi ¢ozerken Ggrencilere hangi stratejiyi segmeleri ve nasil ¢ozmeleri
gerektigini soyleyerek problem ¢ézmenin degeri diigiiriilmemelidir. Problem
¢Ozmeyi bir prosediir haline getirmekten ziyade, 6grencilerin problemi istedikleri
yollarla ¢6zmelerine izin verilmelidir. C6ziimden sonra da kullandiklar1 yontemin

etkili olup olmadig sinif iginde tartisilabilir (Van de Walle, 2007).

Herhangi birinin matematikte, problem ¢6zmeyi basaramamasinin genel
nedeni, diisiincelerini bir yerde kisitlamasidir. Tiim olas1 sonuglar1 diisiinmezler,
probleme nasil yaklasacaklarina dair bir fikirleri vardir, takildiklarinda baska

yaklagimlar1 diistinmeyi basaramazlar. Cocuklar, bir¢ok olasi cevabi olan acik
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uclu gorevler verilerek esnek veya farkli diisiinmeye cesaretlendirilebilirler. Grup
icinde hi¢c kimsenin ¢oziim yolu bulamadigi bir fikre ¢6ziim bulmaya g¢aligma

zorlugundan, zaman zaman hoslaniriz (Haylock ve Cockburn, 2014).

Ogretim cocuklarin mevcut fikirlerini temel alarak baslamali ve bu fikirler
yeni fikirlerin olusturulmasinda kullanilmalidir. Ogrencilere verilecek gérev ve
etkinliklerin probleme dayali ve diisiindiiriicii olmas1 gerekir. Ogrenciler,
matematigi problem ¢ézme sonucunda Ogrenirler. Matematiksel fikirler, problem
¢cozme Oncesi Ogretilmesi gereken ilkeler olarak degil, problem ¢dzmenin iiriinii
olarak distiniilmelidir (Hiebert, 1997). Bunun yaninda, problem ¢ézme siireci

o0grenmeyle i¢ ige gecmistir; ¢ocuklar matematigi yaparak 6grenmektedirler.

2.6. Problem Genisletme

Problem genisletme ile ilgili literatiirde oldukg¢a az i¢erik bulunmaktadir. Van
de Walle’in eserinde ‘Degerli genisletmelere zemin olusturunuz’ seklinde bir alt
baslik olarak deginilmistir. Burada problemi smif diizeyinden Once bitiren

13

Ogrencilere, “... olsa ne olurdu?” ya da “Bu fikir sence bu durum igin de
uygulanabilir mi” gibi sorularla 6grencilerin diisiinmelerini onlar1 motive ederek
devam ettirmelerini saglar (Van de Walle, 2007). Bu diisiincelerden hareketle ve

uzmanlara danigilarak asagidaki problem genisletme semasi gelistirilmistir.

P
... olsayd1 ne
olurdu?
.
I
-
... olmasaydi ... olsaydi .. Olsayd1 ... olabilir
[ sonug kag olurdu? } Ana Problem miydi?
\-

...nin yerine ... olsaydi
ne olurdu?

Sekil 3: Problem genisletme semast

Ilkokul Matematik Ogretim Programinin (2015) hedeflerinden biri de problem
genisletmedir. Bunun igin problem ¢6zme silireci Ogretmen rehberliginde
modellenmelidir. Ogrenciler modellemenin ardindan  ¢dziilen problemin

devaminda uygun sorular yardimi ile yoOnlendirilmelidir. Matematiksel bir
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problem c¢oziildiikten sonra, degerlendirmenin hemen ardindan ¢6ziilen probleme
benzer baska bir problem ¢6zmek yerine halihazirdaki ¢o6ziilen problemin
genisletilmesi 6grenciler igin faydali olacaktir. Problem genisletme etkinlikleri,
problem ¢ozme basarisi saglamada en 6nemli 6gelerden birisi olan deneyim ve
strateji birikimine ve bu birikimin daha sonraki problem durumlarina transfer
edilmesini saglamaya yonelik onemli katkilar getirecektir. Ayrica problem
genisletme calismalari, matematiksel problem kurma becerisinde de faydali bir
gelisim saglayacaktir (MEB, 2015). Problem genisletme iizerine uygulanacak
ornekler literatiirde ve matematik kitaplarinda halihazirda yoktur. Problem
genisletme oOrnekleri tiizerine c¢aligmalar yapilarak matematik Ogretiminde

kullanilmalar1 saglanabilir.

Problem genisletmede ¢Oziilmiis bir problemden yola ¢ikarak yeni bir
durumuma akil yiiriitmek gerekmektedir. Akil yiirlitme 6grencilerin muhakeme
becerilerinin gelisimini, nedensel diisiinebilmeyi, yani 06grenilen matematik

kavramlariin derinlemesine anlamlandirilmasini saglayacaktir.

Gelismis problem ¢ozme becerileri igin, alisilmisin disinda problemlerin
¢Oziimii bir manada 6grenilen fikirlerin yeni durumlara aktarilmasini gerektirir.
Kavramlar, zengin bir bilgi ag1 i¢ine gomiilii olarak verildiginde bilgi transferi ve
bunun sonucu olarak problem c¢ozme de anlamli bir sekilde gelisecektir
(Schoenfeld, 1992). Ogrenciler bir durum ile baglam arasindaki iliskiyi
anladiklarinda problem ¢6zmek icin kullanilacak 6zel bir yontemi ne zaman

kullanacaklarini bileceklerdir.

Polya (1973), problemin ¢6ziim ve degerlendirme asamasindan sonra
ogrencilerdeki yaratici ve elestirel diisiincenin gelisimine katki saglamak i¢in ek
aktivitelerin yapilabilecegini belirtmistir. Ornegin; dgrencilerden problemi farkli
yollardan ¢ozmeleri, eldeki probleme benzer yeni problem iiretmeleri, problemin
¢oziimiinde kullandiklar1 yontem ve stratejileri Onceden problem ¢ozerken

kullanmis olduklar1 yontem ve stratejilerle mukayese edebileceklerini belirtmistir.

Problem c¢ozme becerisi kazandirmak icin, kaliplasmis, bilindik ve hazir
problemler iizerinde ¢alisildiginda, rutin bir sekilde 6grenciler ders kitaplarina ya
da diger kaynaklara bagimli kalmaktadir. Ogrenciler bu nedenle bir problemi

¢ozmek icin degisik ve Ozgilin ¢6ziim stratejileri tizerinde diisiinmeye ihtiyag
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duymamaktadirlar. Ayrica bu durum Ogrencilere Onceki matematiksel
birikimlerinden farkli, agik uglu (rutin olmayan) bir problem verildiginde ¢6ziim
i¢in nasil davranacaklarimi ve hangi yontemi uygulayacaklarin1 bilememelerine

neden olmaktadir (Dede ve Yaman, 2005).

Altun (2000)’e gore matematikte problem kurma, problem ¢6zmeyi farkli
bir yonden ele almaktadir ve bu nedenle ¢ok 6nemlidir. Contreras (2007) verilen
bir problemden yeni matematik problemleri liretmede, ispat etme, tersine ¢evirme,
ayrintilara girme, genellestirme ve genisletme olmak {izere birbirini izleyen
matematiksel siiregler uygulanarak, bazi problemler degistirilip yeni problemler
iiretilebilir. Bu siirecleri uygulayarak, ispat problemleri, karsit problemler, 6zel
problemler, genel problemler ve genisletilmis problemler olmak {izere birbirini
izleyen problemler iiretilebilir. Ana problemde, bilinen bir 6zellik bilinmeyen bir
ozellik ile degistirilerek ve tersine gevrilerek karsit problemler iiretilebilir. Temel
problemin matematiksel bir 6zelligini, 6zgiin bir matematiksel 6zellige ait 6zel bir
durumla degistirilerek 6zel problemler iretilebilir. Temel probleme ait
matematiksel bir ozellik ile benzer bir 6zellik yer degistirilerek genisletilmis

problemler iiretilebilir (Turhan, 2011).

Belirli bir yaklasimla ¢6ziilebilen biitiin problemleri gruplama uygulamasi
genellikle sakincali goriinmektedir. Daha 1yi bir yol, 6grencilerin farkli tiir
matematik bilgi birikimi uygulayabilecekleri gesitli problemler veya ortamlar
saglamaktir. Ogrenciler farkli problem tiirlerini tanimaya ve hem problem tiirleri
arasinda ayrim hem de matematiksel bilgi birikimlerinin daha 1iyi bir
genellemesine gotiiren c¢esitli problemlere karsilagsmaya ihtiyag duymaktadirlar

(Bruning , 2014).

Problem genisletmenin, beyin temelli 6grenme kurami agisindan da ele
alinabilecegi ve bu kuramla iligkili olabilecegi de diistiniilmektedir. Beyin temelli
ogrenme kuramina gore arastirmacilar, 6grenme olaymin ve beyin hiicreleriyle
iligkisini  inceleyip, 0Ogrenme siirecinden sonra noronlarda yeni akson
baglantilarmin  (iplikgiklerinin) olustugunu belirtmektedirler. Insan beyninin
islemler sirasinda zorlanmasi onun gelisimini saglamaktadir. Bu bulgulara gore,
her 6grenme tecriibesi ve calismasi yeni sinaptik baglarin olusmasini saglar.

Ogrenme, beyin temelli &grenme yaklasiminda, fiziksel uyarilar sonucunda
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beyinde olusan biyokimyasal degisimdir. Bununla birlikte beyinde sinaptik
baglantilarin bir araya gelerek yeni noral aglarin tesekkiil etmesi, beyindeki dentrit
sayisinin ¢ogalmasi ve yeni sinapslarin olusmasi olarak izah edilmektedir. Bu
duruma sinaptik plastisite ya da sinaptik filizlenme denilmektedir (Canbulat,
2016)

Problem genisletmenin yapisi itibar1 ve problemler arasi strateji transferi
icerdiginden, beyin hiicreleri arasinda yeni baglantilar olusturarak, plastisite
olusumuna katki saglayacagi diistiniilmektedir. Norobilimci, Sinir anatomisi
profesorii Marian Diamond’un yaptigi arastirmalar dogrultusunda ortaya ¢ikan
“sinirlerin esnekligi (neural plasticity, plasticity, neuroplasticity)” kavrami ise
Ogrenme konusu i¢in biiyikk bir onem arz etmektedir. Sinirlerin esnekligini
(plastisite) tanimlamak gerekirse;  beynin, cevreye karsi olarak yap1 ve
kimyasindaki degisme yetenegi olarak tanimlanabilmektedir. Sinirlerin esnekligi
diger bir deyisle, insan beynindeki sinir aglarinin yeni yasanti ve tecriibelere bagli
olarak kendi iginde tekrar, yeniden diizenlenme yetenegidir. Elde edilen yeni bilgi
ve beceriler 6gretim siireci veya zihinsel deneyimler yoluyla, devamli olarak
beyinde islevsel bir degisim saglamaktadir. Problem genisletmenin de rutinlesmis
problem ¢ézme siirecinde buna benzer bir islevsellik ya da degisim olusturdugu
bu bulgulara dayanarak sdylenebilir. Sinirlerin esnekligi, insan yasami boyunca
slirmesine ragmen, yasamin bazi donemlerinde yogun, bazi donemlerdeyse daha

yavas bir sekilde olusmaktadir (Chudler, 2005).
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Sekil 4: Plastisite olusumu ve gelisimi

Kaynak: Corel, JL. The postnatal development of the human cerebral cortex. Cambridge,
MA: Harvard University Press; 1975

Yapilan caligmalar, 0grenme ile sinir hiicresinin ve sinirsel aglarin
yasantlya bagli yeniden organizasyonunun ve degisen sartlarla birlikte ortaya
cikan yeni ihtiyaglari karsilamak icin beyinde yasam boyu siirekli bir kendini
diizenleme ve bir iist diizeyde yenilemenin siirdiigii gdstermistir (Giilpinar, 2005).
Zihindeki bilgiler, karmasik biligsel islem gerektiren uyaranlar ile birlikte, ilgili
beyin parcasini etkinlestirir ve boylece olaylar sinaptik baglantilar olarak kodlanir.
Tekrarlarla beraber, baglantilar artar ve giiclenir; bu da otomatiklesmelerini ve
sinapslarin aralarinda daha iyi iletisim kurmalarmi saglar. Ogrenme buna gbre,
beynin yapilan islerle ilgili ilgili bolgelerinde degisikliklere yol acar (NCTM,
2000a). Diistinme siireci ne kadar ¢ok uyaricilarla desteklenir ve gelistirilirse
sinapslarin ve nodron baglantilarinin o kadar ¢ok zenginlesmesini saglar.
Deneyimlerle baglantili olarak bilgimiz biitiinliik saglar, anlam kazanir ve onu

i¢sellestiririz (Duman, 2007).

Yapilandirmacilik ve olusturmaciliga gore Ogrenenler bos birer levha
olmayip kendi 6grenmelerini kendileri olustururlar. Biitiinlesik aglar ya da bilissel
semalar bilgiyi yapilandirmanm iiriinii ve araglaridir. Ogrenme gergeklestikce bu
aglar yeniden diizenlenir, genisler ya da degistirilir. Yeni bilginin anlgilmasi ya da

yapilandirilmast bunun iizerine etkin bir bi¢imde diislinmeyi gerektirir.
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Ogrenenler yeni bir bilgi ile mevcut bilgileri arasinda kurduklari iliskilerin dogasi

ve sayist bakimindan farklilik gosterebilir.

.}

Sekil 5: Fikirler arast iliskisel baglar

“Yeni bir fikrin insasinda, fikirler arasi iligkilerden olugan aglarin kurulma
stirecini gelistirirken mevcut fikirlerimizi kullaniriz. Daha fazla fikir kullandik¢a

ve bag kurduk¢a daha iyi anlariz” (Van de Walle, 2014b).

Ogretim yontemlerinden olan soru-cevap yonteminde de soru tiirleri arasinda
genisletme sorulari mevcuttur. Bu tiir sorular en az uygulama ve daha iist
diizeydeki hedef davranislarin kazanilmasinda kullanilmaktadir. Bu nedenle
Ogrencinin bilgi ve kavrama diizeyinde gerekli 6n bilgileri kazanma zorunlulugu
vardir. Aksi durumda bu tip sorularin etkililigi diisecek; dgrencilerin verecegi
cevaplarin dogrulugu azalacaktir. Alisilagelmisin disinda bir soru bigimi olan bu

yaklasimda 6grenciler:

e Konuyu derinlemesine 6grenme
e Konular arasindaki iliskileri kavrama
e Konu igerigiyle ilgili sentezler yapma

e Yeni durumlara transfer yapma gibi 6zellikler kazanirlar (Siinbiil, 2007).

Transfer (aktarim) konusu problem genisletmenin igerisinde yer alan
bilesenlerden biri olarak diisiiniilebilir. Problem genisletmede ¢6ziilen bir problem
deki yOntem-stratejinin  genisletilmis probleme aktarimi yani transferi
gerceklestirilir. Bu transferi gergeklestirmek icin ¢oziilen problemde, problemin

tam olarak kavranmasi gerekmektedir. Aktarim ¢ok kritiktir, ¢iinkii o olmadan
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ogrenme sadece konu ve mekéana (o yere) dzgii olur. Ogrencilerin 6grendiklerini

farkli igerik ve diizenlere ¢evirmeleri istenmelidir (Schunk, 2009).

National Research Council’e gore transfer, 6grenme agisindan 6nemli bir
unsurdur ve ¢oklukla karmasik bilissel islemleri igerir. NCTM (2000a) Transfer
bilginin yeni bigimlere, durumlara veya igerigi farkli olan bildik durumlara
uygulanmasidir. Transfer ayn1 zamanda 6n bilginin takip eden 6grenmeleri nasil
etkiledigini de aciklar. Bu sebeple, Ogrencilerin bildiklerini ve deneyimlerini
uygulayabilmeleri i¢in yeni 6grenmelere dahil olur. Biligsel bilgi isleme teorisinde
transfer bellek aglarindaki bilgileri harekete gecirmeyi de igerir. Bunun igin
bilginin bellekte iliskilendirildigi Onerilerle karsilikli iliskilendirilmesi gerekir.
Bellekteki bilgiler arasinda ne kadar bag varsa bir bilgi parcasini harekete
gecirmenin diger bilgileri de harekete gecirmesi olasiligt o denli yiiksektir.
Problem ¢6zme becerilerinin transferi, strateji bilgisi ve bireylerin 6grendikleri ile

gliclenen stratejinin kullanimina dair durumsal bilgiyi gerektirir (Schunk, 2009).

Problem ¢ozme becerilerinin transferi, strateji bilgisi ve bireylerin
ogrendikleri ile giiclenen stratejinin kullanimina dair durumsal bilgiyi gerektirir.
Bunun yaninda, stratejinin ne igse yaradigina dair geri bildirim de strateji transferi
ve strateji bilgisini akilda tutmayi kolaylastirir Crowley ve Siegler (1999).
Transfer, bilgi ve becerilerde oldugu gibi stratejilerde de kullanilabilir. Phye
(2001) strateji transferi i¢in bir model gelistirdi ve etkinligini 6l¢gmek igin bir test
diizenledi. Bireyler stratejiyi ilk 6grenme doneminde, ders ve uygulamayla
beraber strateji kullanimi hakkinda istbiligsel farkindaliklarini  kazanirlar.
Devaminda, akilda tutma doneminde 6grenilen materyaller ve hatirlama 6lgiileri
iizerinde daha fazla uygulama imkani kazanilir. Ucgiincii ddnem transfer
doneminde, katilimcilar daha dnceki problemlerle ayni stratejiyi gerektiren farkl

problemleri ¢6zmeye karar verdiklerinde olur (Schunk, 2009).

Bir diger agidan matematiksel olarak iistiin yetenekli 6grencilerin kendilerine
verilen gorevleri hizlica tamamladiklarinda 6gretmenler onlara ayni tiir is ya da
problemlerden daha fazla vermektedirler. Bu yontem matematiksel olarak iistiin
yetenekli Ogrencilere yapilacakken etkisiz miidahale olup Ogrencilerin kendi
becerilerini gizlemelerine yol agacaktir. Ayni1 problemden daha fazla verilmesi

seklindeki yaklasim “siirekli nota var ama hi¢ miizik yok” seklinde tasvir
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edilmistir (Van de Walle, 2014a). Ustiin yetenekli dgrencilerin hizli problem
¢Oziimlerinin ardindan ayni problemlerin benzerlerinden vermek yerine mevcut

problem genisletilerek matematiksel a¢idan daha faydali olunabilir.

Problem genisletmenin, Einstellug etkisi denilen problem ¢6zmede asir1
genelleme sorununu giderecegi de disiiniilebilir. Bu etki psikoloji alaninda ilk
olarak Luchins (1942) tarafindan tanimlanmis “Einstellung etkisi” denilen, koklii
ve unlii bir olaydir. Bu olay daha iyi, etkili ve daha uygun yontemlerle
yapilabilmesine ragmen, ozellestirilmis bir sekilde verilen problemi ¢dzmeye
kars1 kisinin egilimi anlamina gelir. Bu davranisi, bir kurali asir1 genelleme
yapacak ve bu kurali uygun olmayan sekilde kullanacak c¢ocuklarda (ve bazi

yetiskinlerde) goriiriiz. Ornegin;

A 17 birim, B 8 birim, C 5 birim su olan ii¢ siirahin ve bir haznen var. 14 birimlik

suyu haznenin igine, élgerek nasil koyarsin?

Burada ¢oziim (A+C-B)’dir. Coziimiin ardindan cocuklara, i¢cinde her zaman
¢ozlimii iki slirahinin kapasitesini toplayip ve digerini ¢ikarmak olan bu tiir bir

dizi problem verilir. Ve en sonunda su 6rnek verilir:

A 32 birim, B 20 birim ve C 8 birim su olan ti¢ siirahi ve bir haznen var. 20

birimlik suyu haznenin igine nasil olcerek koyarsin?

Cocuklarm ¢ogu (ve yetiskinlerin!) probleme (A+C-B) ¢oziimiinii verirler,
istenen 20 birimi 6lgebilmek i¢cin B siirahisini kullanabilmelerine ragmen! Bu
Einstellung etkisidir. Bu yaratici diislinmenin diigmani olan, diisiinmede esnek
olmamaya dogru bir egilimi gosterir. Bu tiir esnek olmama egilimi gdsteren
cocuklar kuralar1 uygularlar ama her zaman daha iyi, daha uygun, ilging, daha
etkili bir bir ¢6ziim yolu olabilme ihtimaline karsi didaktiktirler basmakalip
cevaplara ve siradan islere daha az gilivenirler, matematikte mantikli riskler
almaya daha isteklidirler (Haylock ve Cockburn, 2014). Problem genisletme,
bilinen matematiksel problemlerden farkli oldugu i¢in bu sekildeki bir asiri
genelleme sorununa yol agmayacagi diisiiniilebilir, ¢linkli genisletilmis problem
her ne kadar ana problemin bir parcasi olsa da kullanilan veriler ve yontem

acisindan farklilik gosterir.
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Problem genisletmenin dogasinda var olan, c¢oziilen problemdeki
deneyimin yeni probleme aktarilmasi Ausubel’in anlamli 6grenme kuramiyla da
iliskili oldugu diistintilebilir. Bu kuramda; bilinenden bilinmeyene, basitten
karmasiga seklinde bir hiyerarsi mevcuttur. Ausubel, (1968)’e gore 0grencinin
daha onceki 6grenmelerinden elde ettigi bilgi ve tecriibeler, dgretim siirecinin
planlanmas1 ve uygulanmasi sirasinda goz oniine alinmali, yeni bilgi ve tecriibeler
daha éncekilerin iizerine olusturularak 6gretim yapilmalidir. Ogrencinin énceden
bildikleri, 6grencide 6grenmeye tesir eden en 6nemli faktdrdiir. Ogrencinin var
olan bu bilgileri ortaya konup, onlara uygun sekilde ogretim planlanmalidir.
Biligsel yapida var olan bilgilerle, yeni 6grenilecek kavram ve bilgiler arasinda bir
iliski varsa 6grenme anlamlidir denilebilir. Anlamli 6grenme; kavramlar, olaylar
ve nesneler arasindaki iliskinin bir sonucudur. Ogrenci aradaki bu iliskinin
farkinda degilse, 6grendiklerini zihnindeki eski bilgileriyle bag kuramiyorsa ve
biitiinlestiremiyorsa anlamli 6grenme gerceklesemez. Ogrenci tarafindan daha
onceden Ogrenilenlerin dogru ve tam olarak O6grenilmis olmasi, anlamh
ogrenmenin bir diger geregidir. Bu nedenle eksik ve yanlis bilgiler {izerine
anlamli, yeni bilgiler kurulamaz. Ogrencinin daha &nceden 6grendigi bilgiler
yanlis ise bu bilgiler yeni bilgilerle biitiinlesemeyecektir. Dolayisiyla 6grencinin
zihninde anlamayr saglayacak kaynastirma, baglanti kurma etkinlikleri
yapilamayacak ve sonug olarak yeni bilgiler 6grenilemeyecektir (Cakici, Alver,
ve Ada, 2006).

Problem genisletme uygulamasinda, verilen bir problem Polya’nin
problem ¢6zme basamaklarina (anlama, planlama, uygulama, degerlendirme)
uygun olarak ¢6ziiliir. Bu basamaklarda problem genisletme agisindan en kritik
olan basamak kavrama basamagidir. Ana problemi kavrayamayan bir 6grencinin
diger basamaklarda basarili olmasi diisliniilemez. Bunun yaninda planlama
asamasi da Onemlidir. Ciinkii bu basamakta olusacak ¢0ziim stratejisi
genisletmede de kullanilabilmektedir. Asagidaki ornekte bu durum agikca

goriilebilir.

Problem 18. Okula bagislanan 240 kitabin 6/8’s1 4-D sinifina dagitildi, 34 tanesi
de kiitiiphaneye verildigine gore, geriye kag kitap kalmistir?
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Yukaridaki problem genisletme uygulama Ornegindeki ana problemde,
Ogrenci problemi okuyup kavradiktan sonra ¢oziim igin stratejiler gelistirecektir.
Burada ¢6ziim yollarindan biri, kitap sayisinin 6/8 ‘st bulunduktan sonra bunlara

kiitiiphaneye verilen 34 kitap daha eklenip, tiim kitap sayisindan ¢ikarma olabilir.

1. Okula 320 kitap bagislansaydi, geriye kag kitap kalirdi?

Genigletmeye gecildiginde ana problemle genisletme arasinda sadece

bastaki kitap sayismin degistigi goriinmektedir. Ogrenci burada yeni veriyle ana

problemdeki ¢6ziim stratejisini kullanarak ¢ozebilecektir.

2. Kitaplarin, 3/8 ‘Ui 4-D sinifina dagitilsaydi, 86 st da kiitiiphaneye verilseydi
geriye kag kitap kalirdi?

Genigletmenin  bu bdliimiinde kesir kismi  ve eksilen kisimlar
degistirilmistir. Degisen kisimlar incelendiginde problem de ana problemdeki
stratejinin ayni sekilde burada da kullanilabilecegi goriinmektedir. Burada da
strateji transferi s6z konusudur. Transfer, bilgi ve becerilerde oldugu gibi
stratejilerde de kullanilabilir (Phye, 2001). Problem ¢6zmenin bu agamasinda bazi
ogrenciler birinci problem genigletme etkinliginin iizerine devam etmek gibi bir
hata yaptiklar1 gozlemlenmistir. Devam eden siiregle beraber her genisletmenin

birbirinden bagimsiz ¢6ziilecegi kavranmistir.

3. 4-D swinifina kitaplar dagitildiktan sonra, 96 kitap kiitiiphaneye verebilir miyiz?
Neden?

Problem genisletmenin son sorusunda ise Ogrenciye genisletilmis bir
problemle beraber iistbiligsel bir soru “neden?” yoneltilmektedir. Ogrenciden
burada, ana problem ¢6ziimiiniin ilk basamagini hatirlamasi1 ve ardindan ikinci
kisimdaki yeni degerin uygun olup olmadigmi diislinerek fark etmesi

(13

beklenmektedir. Bu kisma iistbilisteki “ neyi nasil yaptigmin farkinda olmak™
olarak bakilabilir (Ozsoy, 2007a). Problem genisletmenin matematik 6gretiminde
etkili olabilecek bir yontem oldugu diistiniildiigiinden, 6grenme konusuyla da

iliskisi tartigiimalidir.
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2.7. Ogrenme

Ogrenme, kisinin davramslarinda veya oOgrenilmis bi¢imde davranma
kapasitesinde pratikten dolay1 olan ve deneyimin farkli bigimlerine kadar degisik
alanlarda netice veren kalic1, koklii degisikliktir (Schunk, 2009). Ogrenme kisinin,
o0grenmeden oOnceki zihinsel yapist ve davraniglarinin  kalici  olarak

farklilagmasidir.

Insanoglunun dogustan itibaren gosterdigi icgiidiisel davranslar diger
canlilara gére hi¢ yoktur. i¢giidiisel olan bu davranislar cevreye uyum saglamada
oldukea yetersizdir. insanlar yasamlari boyunca bu nedenle, birtakim yasamsal
bilgi ve becerileri sonradan ogrenmek mecburiyetindedirler. Ogrenmenin
taniminin nasil yapilacagi giinlimiizde, davranis¢t ve biligsel kuramlar tarafindan
farkli sekillerde agiklanmaktadirlar. Ogrenme icin bircok kuramin farkli tanim ve
goriigleri vardir. Ogrenme davramggi kurama gore; “yasanti sonucu gdzlenebilen
davraniglarda ortaya ¢ikan, kalic1 degisiklik” olarak tanimlanir. Bununla birlikte
biligsel kurama gore ise, kisilerin zihinsel yapilarinda goriilen degisme olarak

tanimlanmaktadir (Selguk, 2009).

Ogrenme, davranis¢1 dgrenme kuramlarina gore, uyarict ve davramslar
arasinda kurulan bir bagdir. Bilissel 6grenme kuramlarina bir tanimina gore ise
ogrenme durumu bir problem ¢ézme olarak goriilmektedir. Davraniggilara gore
uyarici ve davraniglar arasindaki baglarin nasil kuruldugunu anlamak 6grenmeyi
aciklamaktadir. Biligsel 6grenme kuramcilarina gore ise 6grenme bir biitiindiir. Bu
yiizden davranigcilarin aksine, biligsel yaklasimcilar, 6grenme siirecine yani nasil
Ogrenildigine de dnem vermislerdir. Parcalar kadar parcalar arasindaki iligkilerin

Ogrenilmesi tizerinde de durmuslardir (Olkun ve Ugar, 2003).

Ogrenme yetenegine sahip olmak, diger canlilardan insan: farkli kilan en
miihim 6zelliklerden biridir. Ogrenme {izerinde ¢alisan egitimciler, bu bakimdan
bircok aragtirma ve tanimlar yapmislardir. Daha 6nceden yapilmig tanimlarin
bircogu genellikle davranis¢1 akimin etkili oldugu tanimlardir, fakat 6grenmenin
tanim1 1970’1i yillardan sonra yeni ve farkli sekillerde yapilmaya baslanmistir.
Ogrenme bundan bdyle degisik sekillerde tanimlanmakla birlikte psikologlarmn

birgogu “6grenmenin, bireyin g¢evresiyle etkilesim kurmasi sonucu olustugu ve
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bireyin davraniglarinda degisiklik meydana getirdigi” goriisiinii savunmaktadirlar

(Fidan ve Erden, 1987).

Ogrencilere nasil 6greneceklerini 6gretmek, egitim ve dgretimin en asil
islevlerinden biridir. Ogretim programlar1 incelendiginde, dgrencilerin birgogu
icin “neden Ogrendikleri”, “ni¢in 6grendikleri” ve “nasil 6grendikleri” sorular
cevapsiz kalmaktadir. Kendilerine olan 6zgiivenleri a¢isindan o6grencilerde bu
sorularin karsiliksiz kalmasi, 6grenme igin arzu Ve isteklerinde diismeye ve bunun
sonucunda da basarisizliga yol agmaktadir. Bu sekildeki iistbiligsel ve giidiilenme
sorunlarindan Ogrencileri korumak i¢in, onlarin kendi 6grenme durumlarinin

farkinda olmalar1 kisacas1 6grenmeyi 0grenmelerine ihtiya¢ vardir (N. Fidan ve

Baykul, 1994).
2.8. Bilis ve Ustbilis

Flavell, biligsel ve iistbiligsel bilgi arasindaki ayrimin bilginin nasil
kullanildigindan kaynaklandigim ifade etmistir. Ustbilissel aktivite biligsel
aktiviteden 6nce gerceklesir veya onu takip eder. Her ikisi de siki1 ve karsilikli bir

iliski iginde bagimlhidir (Flavell 1979).

Bilis, bir seyi anlama onun farkinda olma iken, tistbilis kisinin herhangi bir
seyi anlamasini, Ogrenmesini ve ayrica Ogrendigini nasil Ogrendiginin de
bilincinde olmasini, nasil 6grendigini bilmesidir (Senemoglu, 1997).

Biligsel ve {istbiligsel aktiviteleri birbirinden ayiran 6nemli nitelikler,
uistbilissel diisiinme stirecinde gergeklestirilen 6nemli noktalarin not alinmasi,
girdi ile ¢ikt1 arasindaki farkin degerlendirilmesi ve islem sirasinda yapilan
hatalarin diizeltilmesi gibi kritik 6grenme siirecleridir. Herhangi siradan bir halde
elestirel bakis a¢is1 olmadan biligsel aktiviteler ger¢eklesebilmesine ragmen, boyle
bir durum fiistbilis i¢in sdz konusu olamaz. Ornegin, o&grenciler talimatlari
okumadan, durumu dikkatli bir sekilde incelemeden, bilgiyi kopya ederek veya ne
icin ugrastiklarini bilmeden formiilii aynen alip uygulamak gibi pasif 6grenme
gerceklestirebilirler. Boyle bir durumda 6grenciler, gorevlerini yerine getirmek
igin, herhangi bir elestirel diisiinceye sahip olmadan, bilissel islevleri basarili bir

sekilde harekete gegirmektedirler (Georghiades, 2004).

Bilissel stratejiler, olgular ve kavramlar1 6grenme siirecinde kullanilirlar.

Ustbilis stratejileri ise, kullanilan bu bilissel stratejilerin 6grenmeyi gergeklestirip
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gerceklestirmedigini ortaya koyarlar. Eger 6grenme gergeklestiyse, kullanilan
biligsel stratejiyi etkili stratejiler listesine ekler ve benzer durumlarda
kullanilmasin1 saglar. Ogrenme gerceklesmediyse mevcut listeden veya listede
olmayan yeni bir biligsel stratejinin secilmesini saglar. Hedefe ulasincaya kadar

bu ilisgki siirekli devam eder (Altindag, 2008).
2.9. Ustbilis

Ustbilis, insanlarin kendi diisiinme siiregleriyle ilgili bilgilerdir. Ustbilis
kavram: yaklasik kirk yil 6nce ortaya ¢iktigindan bu yana, Kaliteli ve bilingli
o6grenmenin 6nemli bir 6gesi olarak goriilmektedir. Ayrica 6grenciler igin birgok
farkli biligsel beceri ve yetenegi kontrol etmelerini saglar. Diger bir agidan
tstbilis, biligsel sistemin “goérev kontroliine” benzemektedir (Bruning, 2014).
Ustbilisin (metacognition), en net tammlaridan biri; “bireyin kendi biligsel
stireglerini fark etmesi, izlemesi, denetlemesi ve diizenlemesi i¢in yaptig1 islemleri
ifade etmesi {iizererine kullanilan bir terimdir” (Brown, 1987; Flavell, 1987,
Metcalfe ve Shimamura, 1996; Nelson, 1999; Nelson ve Narens, 1996; Akt.
Karakelle, 2012). Ustbilis nedir? Ustbilis yaygin bir sekilde, herhangi siradan bir
biligsel etkinligin herhangi bir yoniinii diizenleyen veya bu yoniinii hedefleyen,
tim bilgi ya da bilissel eylemler olarak tanimlanmaktadir. Ciinkii tstbilisin en
temel anlami “bilis hakkinda bilistir”. Ustbilis yeteneklerinin pek ¢ok bilissel ve
zihinsel eylemde onemli bir etkisi olduguna inanilir. Bu yetenekler; s6zel olarak
kavrama, sozlii bilgi aktarimi, okuma yoluyla kavrama, ikna yollar1, dil 6grenimi,
yazi, bellek, algi, ilgi, problem ¢6zme, sosyal bilis ve ¢ok degisik sekillerde kendi
kendine 6grenme ve otokontrol de bulunmak iizere birgok ¢esitleri vardir (Flavell,
1985).

Son otuz yilda istbiligle ilgili yapilan arastirmalar, 6grencilerin istbilis
becerilerini gelistirmek iizerinde yogunlasan ¢alismalardan farkli alanlar {izerinde
yapilmistir. Ustbilis calismalar1 ayn1 zamanda dgrenmenin bilissel teorileriyle de
ilgilenmistir. Ustbilisi dzellikle okuma ve yazmayla ilgili bir terim olarak géren
egitim psikologlarindan Dewey ve Thorndike’tir. Fakat Brown, iistbilisin dogasini
arastirmig ve ustbilis siirecini onlarin da kabul etti§inden {iistiine biraz da farkl
olarak, “farkinda olma” seklinde tanimlamistir. Farkinda olma ya da bilinglilik

durumu alaninda yapilan ¢alismalar oldukga eski yillara dayanmaktadir. John
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Locke bu konudaki 6rneginde, “kendi zeka durumumuzu algilamamiz” seklinde

acikladig “yansitma (reflection)” terimini kullanmistir (Pehlivan, 2012).

Ustbilissel bilgi ve becerilerin edinilmesinde, strateji dgretimi, dgrencileri
kontrol listeleri kullanma, yansitici sorular sorarak destekleme gibi ydntemler
kullanilabilir. Bu tiir iistbilissel ¢alismalarda 6zellikle 6grencilerin kendi bilissel
stireclerini izleyebilmelerini yonelik olarak destekleyici sorular; “Simdi ne
yapiyorsun?”’, “Sence bu problemi ¢6zebilir misin?”, “Neden bu yolu sectin ”,
“Bu yol ige yarayacak m1?”, “Bagka bir yol denenebilir mi?” gibi kullanilmalidir.
Bunun yaninda 6grenciler herhangi bir ¢aligmadan evvel, 0 ¢alisma konusundaki
on Dbilgilerini sorgulamalar1 saglanmalidir. Bu sekildeki izlenecek bir yol

ogrencilere kendi beceri ve galismalarini izleme ile degerlendirme olanagi

saglayacaktir (MEB, 2015).

PISA ve TIMSS 2015 sonuglarina gére matematikte gerceklestirdikleri
akil yiiriitmelerini anlatabilenlerin oram sadece % 1‘dir. Insanoglunun en 6nemli
ve farkli becerisi olan, problem ¢6zme ve akil yiirtitme konusunda bu kadar diisiik
bir oranda olmamiz her alanda gelismemizi engelleyen en 6nemli nedenlerden
biridir (Karabey, 2017). Uluslararasi matematiksel becerileri 6lgen bu sonuglar
gosteriyor ki, llkemizdeki simavlara endeksli egitim sistemimiz 6grencileri
standart, rutin stratejiler ve ¢oziimler disina c¢ikaramamaktadir. Ogrencilerin
giinlik yasamda ya da matematiksel etkinliklerde ne yaptiklart ve ne kadar
yaptiklar1 kadar nasil yaptiklarin ifade edebilmeleri ve bunun farkinda olmalart
yasam becerileri ve matematiksel agidan ¢ok Onemlidir. Bunun iginde istbilis

becerilerinin gelisimleri saglanmalidir.

Ogrencilerin cogunun iistbilis becerileri zamanla gelisir, fakat bazilarminki
gelisme olmayabilir. Ustbilis becerilerinin dgretimi, 6grencilerin basarilarinda
dikkate deger bir diizeyde artis olusturabilir. Ustbiligsel diisiinme becerisine sahip
olan 6grenciler, kendilerinin nasil diistindiiklerini ve bu siiregle ilgili diistinmeyi
de Ogrenirler. Ayrica zor konu, kavram ve Ogrenmeleri de basaracak uygun
ogrenme stratejilerini de kullanabilirler. Bireyin kendisiyle ilgili iistbilis bilgisi de
ogrenme agisindan 6nemlidir. Eger birey 6grenme esnasinda, hangi konularda
daha 1yi hangilerinde daha kotii oldugunu bilirse, 68renecegi konunun 6zelligine

gore daha fazla zaman ayirmayr veya daha etkili bir strateji kullanmayi
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planlayabilir. Bu sayede 6grenme esnasinda zamani etkili kullanmis ve bununla

beraber etkili 6grenme gergeklesmis olur. (Altindag, 2008).

Brown (1987) gore {istbilisin genellikle ti¢ bilesen icerdigi varsayilir.
Bunlardan birincisi 6grenenler olarak kendimizle ilgili bildirimsel bilgimizi ve
hangi faktorlerin performansimizi etkiledigini bilmemizi igerir. Ornegin, yetiskin
ogrenciler belleklerinin smirlarinin farkindadirlar ve buna goére plan yaparlar.
Ikincisi, bilissel stratejilerle ilgili islemsel bilgidir. Ornek vermek gerekirse ileriki
yastaki Ogrencilerin ¢ogu; not alma onemli kisimlarda yavaslama, Onemsiz
bilgileri gegme, gorselleri kullanma, anafikirleri 6zetleme gibi ve belli araliklarla
kendilerini stnama gibi okudugunu anlama stratejileri ile ilgili temel bir dagarciga
sahiptirler. Ugiincii bilesen ise, bir stratejiyi ne zaman ve neden kullanacagimi
bilme anlamma gelen durumsal bilgidir. Bu bilgi tiiriine 6rnek ise, klasik sinava

farkli coktan se¢meli sinava farkl sekilde ¢alismaktir (Bruning, 2014).

Tablo 1: Bilgi Tiirlerinin karsilastirilmas1 (Schunk, 2009)

Tiir Bilgi Ornekler

Bildirimsel Dair Tarihler, rakamsal dogrular, boliimler (ne zaman
ne oldu), gorev nitelikleri (Oykiilerin bir gidisi ve

¢evresi vardir), inanglar (ben matematikte

iyiyim)
Islemsel Nasil Matematik formiilleri, okuma taktikleri (g6z
(yontem) atma, tarama, 6zetleme), hedefler (uzun vadeli

amaclar alt gruplara bélmek).

Durumsal Ne zaman, Fazla zaman harcamadan ana fikri edinmek i¢in
Neden gazeteye gdz at, ama metinleri daha iyi anlamak
i¢in oku

Ustbilissel bilgi, bireyin bilgisini ya da kendi diisiincesini tam ve dogru
bir sekilde ag¢iklayip tanimlayabilmesini de gerektirir. Kisinin problem ¢ézme
stirecindeki basarisi, etkili bigimde bilgi ve becerilerini kullanabilmesindedir.
Ogrenci bildigi seyler konusunda iyi bir sezgi sahibi degilse, 6rnegin problem
¢ozme konusunda basarili bir insan olmayi, zor bir sey sanabilir. Baska bir

ifadeyle, 6grencinin probleme bakisi, yaklasimi ve problemin ¢éziimiiniin nasil
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olacagin1 anlamasi, var olan bilgileri, hangi objektiflikle degerlendirdigi ile
ilgilidir. Ancak {istbilis, 6grencinin bu sekilde agiklanan bilgi birikiminin yaninda,
bunlar1 etkili sekilde kullanmasini da gerektirmektedir. Bunlarin yaninda

iistbilissel kontrol ise, iistbilissel bilgileri kullanabilme becerisidir (Ozsoy, 2007a).

Ustbilissel stratejiler Gourgey (1998) tarafindan “tahmin (prediction),
planlama (planning), izleme (monitoring) degerlendirme (evaluation)® olarak
belirlenmistir. Birey yeni bir problemle karsi karsiya kaldiginda, problemle ilgili
basarili bir sonuca ulasmak i¢in bu konuda tstbilis stratejileri dnemli rol alir.
Birey bir konuda basarip basaramayacagini, bu stratejiler yoluyla mukayese eder.
Problemdeki gorevi tamamlamak i¢in hangi adimlara gerek duyduguna Kkarar
verir. Bunun ardindan iglemlerinin nasil ilerledigine dikkat eder, ayrica bu siireg

boyunca kazandig1 deneyimleri daha sonraki islemlere transfer eder.

Kavramanin izlenmesini gosteren NCERL’nin (North Central Regional
Educational Laboratory) gelistirdigi bir iistbilis semasinda, kisinin ¢alismasi i¢in
hazirlanan bir plan ve bu planin alt adimlarinin izlenmesi olarak daha genis bir
sekilde gostermektedir. NCREL’ nin gelistirdigi ti¢ temel 6geden olusan bu st
bilis semas1 asagidaki gibidir.

e Bir hareket plani olusturmak,

e Hareket planini izlemek ve siirdiirmek,

e Bu plan1 degerlendirmek, olarak siralanabilir.

Asagidaki sorularin sorulmasi, hareket plani gelistirmeye baslamadan Once
gerekmektedir:

e Daha 6nceden bildiklerimin bu hususta bana ne faydasi olabilir?

e Diisiince ve fikirlerimin beni hangi tarafa gotiirmelerini istiyorum?

e Ilk dnce ne yapmaliyim?

e Belirledigim bu kisimlart neden okumaliyim?

e Bu ¢alismay1 yapmak ne kadar stiremi alir?

Hareket planinin uygulanmasi sirasinda;

e Nasil yaptyorum?

e Dogru istikamette miyim?

e Yolanasil devam etmeliyim?

o Bilgilerin hangileri hatirlamaya deger?
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e Farkli bir tarafa m1 gitmeliyim?
e Konunun giigliigiine gore ¢aligma hizimi ayarlamali miyim?
e Kavradigimda neye gereksinim duyacagim?
Harekat planin1 degerlendirme asamasinda;
e Busiirecte edindiklerim, beklentime gore nasil seviyede?
e Baska daha ne yapabilirdim?
e Bu disinme sekillerini ve stratejileri baska problemlere nasil
deneyebilirim?
e Anlayisimda, tekrar donlip gidermem ya da degistirmem gereken
“bosluklar” var m1? (Candan, 2005)
2.10. Problem Cézme ve Ustbilis

Problem ¢dzmenin her asamasinda tstbilis 6nemli rol oynar. Cocuklarin
yetenek konusunda yetersiz olmalar1 ve diisiik tistbilissel bilgi ve beceriye sahip
olmalari da problem ¢6zme davranislarini etkiledigi goriilmektedir (Gelbal, 1991).
Ustbilissel becerilerdeki basarisizligm, matematiksel diisiinme ve problem
¢ozmedeki basarisizliga neden oldugunu savunmaktadir. Bu nedenle iistbilis,
problem ¢ézmede basari i¢in gerekli becerilerden birisidir. Ciinkii problem ¢6zme
stireci; problemde verilenleri analiz edip ¢6ziimleme, sahip olunan verileri
diizenleme, bir hareket plani olusturma ve yapilan islemleri degerlendirmeyi
igerir. Problemin ¢6ziim asamasindaki islemler, her adimi diizenlemeyi ve bu
sirada da dogru kararlar vermeyi gerektirir. Coziim siireci boyunca yapilan bu
islemler, {stbilisin ana karakterini olusturan becerilerdir (Goos, Galbraith, ve
Renshaw, 2002).

Esas itibariyla problem ¢6zme diisiince gerektiren bir siirectir. Bu siirecin
Ogrencilerle iletisim halinde etkin bir sekilde yiiriitiilmesi tist biligsel diisiincenin
gelisimini dogal olarak destekleyecektir. Burada dikkat edilmesi gereken en temel
nokta dgrencilere acik uclu, rutin olmayan problemler iizerinde calistirilmasidir.
Kullanilan sorular 6grencileri zihinsel olarak zorlamali, farkl: strateji yaklasim ve

kullanimlariyla ¢6ziilebilen tiirden olmalidir (Bingdlbali, 2009).

Schoenfeld (1985), bilgiyi isleme kuramindan da faydalanarak, Polya’nin
problem ¢6zme asamalarinin gelistirilmesi {izerine arastirmalar yapmis ve bu

stireci yeniden yapilandirmistir. Schoenfeld (1985) yaptig1 ¢alismalar sonunda,
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problem ¢6zme ve bu ¢oziim siirecinde yapilmasi beklenen en uygun istbiligsel ve
bilissel davraniglar1 su boliimlere ayirmistir: Okuma, anlama, kesfetme, analiz,
planlama, uygulama ve degerlendirme/dogrulama. Bu boliimler asagidaki sekilde

oldugu gibi aciklanabilir:

e Okuma: Problemi yiiksek sesle veya sessiz okuma.

e Anlama: Problemde verilenler ve istenenleri agiklama, problemi
ogrencinin anladig1 sekilde kendi ifadesiyle izah etmesi, problemi
sekil veya sema, vb. gostererek ifade etme, problem ile ilgili
onemli gordiiklerini not alma, daha dnceden ¢oziilen ya da ¢alisilan
benzer problemler iizerinde diisiinme, problemde verilen ve
verilmeyen onemli bilgileri tespit etme.

e Analiz: Dogru ve uygun bir bakis agis1 belirleme, matematiksel
olarak problemi tekrar ifade etme, verilenler ve istenenler
arasindaki baglantilar1 ortaya ¢ikarma.

o Kesfetme: Problemin ¢oziim siirecine ulastiracak ve bu siirecte
yardim edecek bilgileri ayit etme, eger bu tiir bilgiler yoksa bu
bunlar1 arama ve bulma, problemi ¢oziip ¢ozemeyecegine karar
verme, bunun tersi durumunda tekrar basa déonme ya da ¢6ziim
yonteminden vazgegme.

e Planlama: Problemin ¢oziimii igin gerek duyulan uygun stratejiyi
belirleme ve buna karar verme.

e Uygulama: Segilen stratejiyi dogru bir sekilde uygulama ve gerekli
islem ve adimlar1 hatasiz yapma.

e Degerlendirme/dogrulama:  Yapilan matematiksel  islemleri
denetleme, ¢oziilen problemde istenilen ¢oziimiin elde edilip
edilmedigini dogrulama ve ¢oziimiin mantiga uygun olup
olmadigim1 irdeleme, ¢6ziim siirecinde yapilan iglemleri

degerlendirip giivenilir, dogru bir sonuca ulasma (Ozsoy, 2007a).

Aragtirmacilar biligselligin herhangi bir istbilissel ugrasinin igerisinde
zaten ortiili bir sekilde bulundugunu vurgulamislardir. Bazi hallerde, bir biligsel
durum igerisinde, istbilisin de ortaya ¢ikabilecegini  belirtmislerdir.
Arastirmacilar, problem ¢6zme basamaklarindan hig birinin tiimden bilissel veya

tamamen {stbilissel olamayacagini vurgulamislardir. Bu durumda yaptiklar
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smiflamalari, daha etkili olan siirecleri, problem ¢6zme basamaklarinda
gozlemlemek vasitasiyla gergeklestirdikleri goriilmektedir (Pehlivan, 2012). Buna
gore asagida problem ¢ozmede bilissel ve iistbilissel model aralarindaki iligki

semastyla verilmistir.

Ustbiligsel Davraniglar

h # Y

Anlama Uygulama Dogrulama
Planlama Kegfetme Degerlendirme
Analiz
Okuma Uygulama Dogrulama
Kesfetme Degerlendirme

I ¥ ? f 3

Biligsel Davranislar

Sekil 6: Problem cozmede bilissel- Ustbilissel model

Chan ve Mansoor (2007) c¢alismalarinda {istbilisi bes asamada
smiflandirilmistir. Bu asamalar;  problemi anlama, analiz etme, planlama,
kesfetme ve sonucun dogrulugunu kontrol etmektir. Bu bes asama asagidaki
tabloda bes ana tema olarak tespit edilmistir. Kisinin her bir davranisinin iistbiligin
hangi basamagma karsilik geldigini belirlemek amaglanmistir. Ayni tabloda
karsisinda Ornek climlelerle de gdsterilmistir. Bu islem sirasinda arastirmacilar
tarafindan gelistirilen ve Tablo 2’de gosterilen biligsel ve istbiligsel davraniglari
smiflandirma formu kullanilmustir. Ustbilissel basamaklar Tablo 2’de gériildiigii
gibi; M1, M2, M3, M4, M5 gosterilmistir. Bilissel basamaklar ise; C1, C2, C3, C4

seklinde kodlanarak sembolik gosterim sekli kullanilmistir.
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Tablo 2: Bilissel ve Ustbilissel Davranislar1 Simiflandirma Formu (Chan ve

Mansoor, 2007)

Ustbilissel Problem Cézme Davramislari

Ornekler

Ustbilis- Problemi Anlama (M1)
Problemde, verilenler ve istenenlerin
netlestirilmesi

Problemde, verilenler ve istenenlerin
acgiklanmasi

Problemde, verilenler ve istenenleri s6zel
olarak ifade edilmesi

Problemdeki verilenleri ve istenenlerin analiz

“Problemden anlasilan nedir?”
“Problemin bu kismini

agiklayabilir misin?”

“ Problemde 5 araba var

edilmesi diyor.”

Bilis (C1)

Kagittan soruyu okuma

Ustbilis- Problemi Analiz Etme (Kavrama) “Ne kullanabiliriz?”

(M2)

Problemi kavramak igin gerekli olan bilgi,
Kavram, beceri ve kaynaklarin analizi
Problemi ¢dzmek i¢in nelerin gerekli
oldugunun belirlenmesi

Ogrencinin eksiklikleri fark etmesi

Bilis (C2)

Gergekleri veya kurallar hatirlayarak uygulama

“ Matematiksel ne igeriyor?”
“.... ya ihtiyacimiz var mi?”

..... i bilmemiz gerekir.”

“Uzunluk birimlerinde eni

kullamin.”

Ustbilis- Problemi Planlama (M3)

Her basamagin nigin gecildigini bilerek
ilerleme

Ilerleme ile ilgili tereddiitlerini agiklama
Anlayisi irdeleme

Bilis (C3)

Sadece islemin kontroliinii yapma

‘

‘... yt nasil kullanabiliriz?”
“Bu zamana kadar
bulduklarimiz .....da yardimct

olacak.”

“Bu iglemin cevabr .....

Ustbilis- Problemi Kesfetme (M4)
Segenekleri gelistirme

Coziim i¢in farkl stratejiler bulma

“«

..... yvapsak ne olur?”
“..... yapabilir misiniz?”

“ Benim fikrim ..... 7
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Fikri ya da Coziimii analiz etme
Bilis (C4) “Hadi deneyelim.
Rastgele hesaplamalarla ¢abalama. (gozlemlemeden)”

“Bunu yapin. (gozlemlemeden)”

Ustbilis- Cevab1 Kontrol Etme (M5) “Ise yaramadi ciinkii ...."
Stratejinin ve prosediirlerin dogrulugunu “Ben/siz kontrol edebilir
sinama miyim/ edebilir misin?”’
Diisiince ve fikirlerin tartigilmasi “.....da hata var”
Vermis oldugu kararlar1 destekleme e nasil olabilir?

Problemdeki istenenleri, sonucun karsilayip

karsilamadigini kontrol etme

Ustbilis gelisimi igin, ders icerisinde problem ¢dzme etkinligi bittikten sonra,
problemi ¢ézmek icin ne yapildigi tartigilarak o6grencilerin kendilerini izleme
aligkanliklar1 kazanmalarina yardimci olunabilir. Problem ¢6ziim stratejilerinin
tartisilmasinin yaninda dersin bitiminde, 6grenciler daha once belirtilen tstbilis
ozelligine sahip sorular ve fikirler iizerine diisiincelerini paylasma imkanlari
bulmalidirlar. Bu yontem giinliik tutma ya da sinif tartigmalar1 yoluyla su sorular

sorularak yapilabilir.

e Problemi anlamak i¢in ne yaptin?

e (ozim i¢in gerekli olmayan herhangi bir bilgi veya sayr buldun mu? Bunu
nerden biliyorsun?

e Ne yapmaya nasil karar verdin?

e (Cevabini bulduktan sonra tekrar iizerinde diisiindiin mii?

e Buldugun cevabin dogru olduguna nasil karar verdin?

e Denedigin yontemlerden sonu¢ vermeyen oldu mu? Denedigin yontemin
sonuca ulasmadigini nasil anladin?

e Bu problemde yaptigin herhangi bir yontem bundan baska problemleri
¢ozmene yardimet olur mu?

Ogrenciler matematikle ugrasirken, daha bagimsiz davranmaya basladik¢a
problemi ¢ozmek i¢in Ogretmenin destegine daha az ihtiyag duyacaklardir

(Thomas, 2006).
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Problem ¢ozmede bazi adimlarin uygulanmasi Ogrenciyi basariya
ulagtirmaktadir. Bununla birlikte problem ¢6zmede dogru ¢oziime, dogru sekilde
ulagsmak igin dgrencilerin mutlaka anlama, farkinda olma, verileri diizenleme,
planlama yapmalar1 gerekmektedir. Problem ¢6zme siirecini kontrol etme ve bu
stireci izleme becerileri de digerleri kadar 6nem arz etmektedir. . Biitiin bu
beceriler ise bizi “lstbilis” kavramina goétiirmektedir. Problem ¢oziimiinde
ogretmenler bundan dolayi, 6grencilere daha yavas ve dikkatli problem ¢6zme
stratejileri {izerinde diisiinmeyi 6gretmeleri gerekmektedir. Ogrencilerin problem
¢ozme siirecinde daha dikkatli olmalar1 ve diisiinme siireglerini dogru bir sekilde
yansitabilmeleri i¢in bazi adimlann sirasiyla yapmalart  gerekmektedir.
Ogrencilerin verilen problemi yiiksek sesle okumalari, problemi anladiklarindan
emin olmalari, problemi kendi ifadeleriyle ifade edebilmeleri problemi daha iyi
anlamalarin1 saglar. Ayrica, onceki bilgileri ile problemle var olanlar arasinda
iliski Kurmalari, problemin ¢oziimiinii planlamalar1 ve bu plana ait adimlari
eksiksiz yapmalari, problemi ¢6ziim asamasinda yiiksek sesle diisiinmeleri
gerekir. Coziimii neden ve nasil yaptiklariyla ilgili kendi kendilerine konusmalari
ve sonug siireclerini degerlendirmenin faydali olacagi da disiiniilmektedir
(Pehlivan, 2012).

2.11. Tlgili Arastirma ve Yaynlar

Bu boliimde arastirmanin konusuyla 1ilgili, problem ¢6zme, problem

genisletme ve Ustbilis ile ilgili yapilmis arastirmalara yer verilmistir.

2.11.1. Problem genisletmeye deginen arastirmalar

Problem genisletme ile ilgili daha once yapilmis ¢ok az sayida c¢alisma
oldugundan, bu béliimde, iginde problem genisletme gegen ve buna deginen

calismalardan bazilarina yer verilmistir.

MEB (2015) tarafindan hazirlanan yeni programda deginildigi iizere; verilen
bir problem ¢oziildiikten sonra, 6grencilere yeni bir problem ¢ozdiiriilmek yerine
halihazirda ¢6zdiiglii problemin genisletilmesi 6grenciler i¢in ¢ok daha yararli
olacaktir. Problem ¢6zme basarisinda en 6nemli etkenlerden birisi olan strateji
birikimi, tecriilbe gelisimi ve bu birikimin sonraki durumlara aktarilmasinda

problem genisletme etkinliklerinin 6nemli katkilari olacaktir.
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Turhan (2011) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, ogrencilerden
¢oziimledikleri problemlerin degisik bigimlerini ¢ézmeleri istenir. Ornegin,
problemdeki verilerin degerleri degistiginde, verilen ve istenilen bilgi ters
cevrildiginde veya 0Ozgiin problemin igerigi degistirildiginde Ogrencilerin yeni

durumu daha kolay kavramalar1 beklenir.

Iyi derecede problem ¢dzen bireyler; problemi ¢ozme siirecinde, problem
konusu ile ilgili birikimlerinin yani sira bagka alanlardaki bilgi ve tecriibelerini de
kullanirlar. Belli bir plana gore hareket edip, problemi zihinlerinde parcalara
ayirirlar, biitiinlestirirler. Problem i¢in ¢6ziim yontem ve stratejileri olusturarak

bunlar1 analiz edip degerlendirirler (Dede ve Yaman, 2006).

2.11.2. Problem Cozme ile ilgili arastirmalar

Ozsoy (2005) problem ¢ézme konusunda yaptif1 arastirmada, problem
¢ozme becerisi ile matematik dersi basaris1 arasindaki iliskiyi ilkdgretim besinci
siif Ogrencileri tlizerinde incelemistir. Arastirma, bir ilkogretim okulunda
Ogrenim goren 5. smiftaki 107 6grenci tizerinde gergeklestirilmistir. Arastirmada
betimsel model kullanilmistir. Arastirmanin problem ve alt problemlerine iliskin
cevaplari elde etmek amaciyla ‘“Matematik Basar1 Testi” ile “Problem C6zme
Beceri Testi” uygulanmigtir. Aragtirma sonundaki bulgulara gore; 6grencilerinin
matematiksel basarisi ile problem ¢6zme becerileri arasinda anlamli bir iliski
goriilmiistiir. Ayrica, problem ¢dzme asamalarinin matematik basarisi iizerinde
etkili oldugu belirlenmis ve bunlar arasinda en yiiksek iliski katsayisi, plani
uygulama asamasinda bulunmustur. Matematiksel islem becerisi gerektiren plani
uygulama asamasina bakildiginda ise, islem yapma becerisinin 6grencilerin
matematiksel basarilarinda dikkate deger bir etki olusturdugu sdylenebilir.
Matematik basar1 seviyesi diisiik olan Ogrencilerin problem ¢6zme basamaklari
arasinda en ¢ok problemi anlama basamaginda basarili olduklar1 arastirma
sonunda dikkat ¢eken bir bagka sonugtur. Arastirmaciya gore, bu d6grencilerin
problem ¢6ziimil i¢in plan yapma ve yaptiklar1 plani uygulama asamalarinda
basarisiz olduklart goriilmiistiir. Bu sonug da, matematik basarisi seviyesi az olan
ogrencilerin verilen problemi anlamalarina karsin ¢oziim igin gerekli yol ve
stratejileri kesfedip, uygulama ve islem yiiriitme becerilerini gosteremedikleri

manasinda goriilebilir.
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King (1991) yaptig1 deneysel aragtirmada, besinci sinif 6grenci gruplari
tizerinde karsilagtirmalar yapmustir. Calismada, bir problemi ¢ozerken strateji
hatirlatma kartlar1 kullanan o6grenciler ile kullanmayanlar karsilastirilmistir.

Ellerinde hatirlatma Kartlari olan d6grenciler problemleri daha iyi ¢ozmiislerdir.

Yesilova (2013) tarafindan yapilan arastirmada; o6grencilerin problem
¢ozme becerileri ve problem ¢ozme stratejileriyle ilgili diizenlenen egitimin
onlarin problem ¢ozme basarilarimi ve kullandiklar1 strateji ¢esitliligini nasil
etkiledigi arastirilmistir. Calisma, 2011-2012 egitim 6gretim yilinda, 60 yedinci
siif 6grencisi lizerinde yapilmistir. Matematik basarisi orta seviyenin iizerinde
olan 6grencilerin ¢alisma sonucunda, problem ¢dzme basarilarinin daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Bu 6grencilerin kullanmis olduklar1 strateji ¢esitlerinin
ortalamanin altinda olan &grencilere gore, on sorunun altisinda daha iyi, oldugu
belirlenmistir. Ayrica bu 6grencilerin ¢éziimlerini daha detayli ve anlasilir bir
sekilde yaptiklar tespit edilmistir. Bunlarin yaninda problem ¢6zme stratejilerini
daha etkili kullandiklar1 ve degisik stratejileri bir araya getirip uygulamaya motive
olduklar1 belirlenmistir. Bunlarin yani1 sira her iki diizeydeki Ogrenciler de
problem cozerken farkli stratejilerden yararlanabilmelerine ragmen tercih ettikleri
ve basarili olduklar1 strateji gesitlerinin birbirinden farkli oldugu goriilmiistiir.
Matematik basaris1 ortalamanin istiinde olan Ogrencilerin problem ¢dzerken
problemleri asamali bir sekilde, problem ¢ozmenin dort adimimi izleyerek
cozmeye calistiklart goriilmiistiir. Ayrica ortalamanin altinda olan 6grencilerin ise
genellikle ii¢ asamali bir problem ¢d6zme siireci izledikleri, problem ¢ézme ile
ilgili kritik davranislart ortalamanin iistiinde olan dgrenciler kadar belirgin sekilde
gosteremedikleri ve ¢oziimlerinin dogrulugunu her zaman kontrol etmedikleri
ortaya c¢ikmistir. Bu arastirmanin st grubundaki ogrencilerin kendi bilgi
temsilleriyle daha iyi baglanti kurabildikleri, benzer problemlerin ¢oziimlerinden
yararlanabildikleri, alt gruptaki 6grencilerin ise Ogretmenlerinden ogrendikleri
yontemleri takip ederek uygulamaya calistiklari, stratejileri uygularken hata
yaptiklari, yanls temsil bigimleri kullandiklar1 tespit edilmistir. Ayrica
ogrencilerin problem c¢odzerken zorlandiklart durumlarda benzer tiirde duygusal
tepkiler gosterebilmelerine ragmen ortalamanin {stiindeki O6grencilerin pes
etmedikleri, problem c¢6zme yeteneklerine gilivendikleri ve bu zorluklarin

iistesinden daha 1yi geldikleri goriilmiistiir.
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Pugalee (2001) yaptigi calismada lise 6grencilerin “listbiligsel” becerilerini
ortaya ¢ikarmada onlarin yazili cevaplarindan ne seviyede yararlanilabileceklerini
arastirmistir. Bunun i¢in problem ¢dzme siirecinde 6grencinin, problemi nasil
¢Ozdiiglinlin, ¢O6ziim sirasinda ne yaptiginin farkinda olma gibi durumlarini
incelemistir. 20 lise birinci smif 6grencisi tizerinde yapilan nitel arastirmada,
ogrencilerin cevaplarinda {stbilissel davranist gosterip gostermediklerini ve
gosterilen davraniglarin tiirlerinin ne oldugunu incelemistir. Bu amagla 20
Ogrenciye 6 problem verilmis ve problemi ¢ozerken akillarina gelen, diistindiikleri
her seyi not almalar1 istenmis ve bu yazilar toplanmistir. Aragtirma sonucunda
analiz edilen bu yazilarin sonucuna gore, 6grencilerin problem ¢6zme asamalarina

ifadeleri uygun olarak kullandiklar1 gézlenmistir.

Uredi, Sengiil ve Giirdal (2008) yaptiklar1 deneysel arastirmada,
“canlandirma  yOonteminin  ilkogretim  S.simif  Ogrencilerinin  matematik
derslerindeki problem ¢6zme siirecinde 6grencinin basar1 ve hatirlama diizeylerine
etkisi var midir?” sorusunu aragtirmiglardir. Arastirma, bir ilkdgretim okulunun 5.
sinifinda ve 75 6grenci lizerinde ylriitiilmiistiir. Arastirmanin basinda, deney ve
kontrol gruplarinin her ikisinde de, 6n test olarak, 10 adet rutin olmayan sorudan
olusan uygulama yapilmistir. Bu 6n test, daha sonradan hatirlama testi ve son test
olarak yeniden kullanilmistir. Arastirma siirecinde, problemler deney grubundaki
ogrencilerle yapilan derslerde canlandirilmistir. Kontrol grubundaki 6grencilerle
ise problem ¢6zme siirecine, normal diiz anlatimla devam edilmistir. Arastirmanin
sonuglarina gore, canlandirma yonteminin kullanildigi deney grubunda problem
¢ozme ve hatirlamada deney grubu lehine daha yiiksek bir basari oldugu
goriilmistiir. Buna karsin diiz anlatim yonteminin kullanildigi kontrol grubunda

ise bir basari tespit edilememistir.

Follmer (2001) problem ¢ozme ve stratejik okuma ile ilgili egitimin
etkisini 6lgmek amaciyla bir arastirma yapmistir. Bunun i¢in 6grencilerin rutin
olmayan, matematiksel sozel problemleri ¢6zerken karsilastiklart bu egitimin
disiinme stireglerini artirmadaki etkisini incelemistir. Calismasmi 4. Smif
diizeyinde 48 6grenci iizerinde yapmustir. On test, son test ve denk olmayan akran
gruplarindan olusan bir arastirma deseni tasarlamistir. Arastirmanin bagimsiz
degiskeni i¢in okuma ve mantik yiirlitme stratejilerinin verildigi 20 giinlikk

ogretim silireci uygulanmistir. Aragtirmanin bagimli degiskeni olarak; gosterilen
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stratejinin kullanimi, ¢6ziimiin dogrulugunu degerlendirmeye bakilmistir. Deney
ve kontrol grubunun &gretim siirecinden once ve sonra Olgiilen giiven diizeyi
dikkate alinmistir. Arastirmada elde edilen veriler tizerinde nitel ve nicel analiz
yapilmistir. Calismanin sonucunda elde edilen bulgularin sonuglarina gore, sozel
okuma ile problem ¢dzme stratejilerinin kullanimi uygulamasi igin 6grencilere
verilen egitimin, Ogrencilerin “problemi nasil ¢ozdiigiinin farkinda olma”

kabiliyetlerinde ve 6zgiiven diizeylerinde artis sagladigi gorilmiistiir.

Un (2010) yaptig1 deneysel arastirmada, satrang grenme, problem ¢6zme,
diistiinme stilleri ve karar verme arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmaci,
calismasini 2009-2010 egitim 6gretim yil1 giiz yartyilinda goniillii 22 lise tizerinde
gerceklestirmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerden, satrang kuliibiinde yer alan
11 6grenci deney grubunda yer alirken satran¢ egitimi almayan 11 Ogrenci ise
kontrol grubunda yer almistir. Arastirmada elde edilen veriler analiz edildiginde
ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin, verilen satrang egitimi sonunda deney
grubu lehine artis gosterdigi goriilmiistiir. Bununla birlikte, aceleci, kagingan ve
Ozellikle oOzgiivenli ve planli problem ¢6zme yaklagimlarini Kkullanma
seviyelerinin arttig1 belirlenmistir. Diisiinen ve degerlendirici yaklagimlar: segme
diizeylerinin de neredeyse seviyesinin degismedigi goriilmistiir. Bununla birlikte
ogrencilerin sezgisel ve akilc1 karar verme stillerini segme diizeyleri yiikselmistir.
Bu bulguya karsin ise, bagimli ve kendiliginden anlik karar verme stillerini
kullanma diizeyleri azalmistir. Kagingan karar verme diizeyleri de aymi sekilde
degismemistir. Ogrencilerin biligsel diisiinme stilini tercih etme seviyeleri
artarken, sezgisel inang diizeyleri diismistiir. Dolayisiyla satrang 6grenimi verilen
ogrenciler i¢in, arastirma sonucunda, Karar verme, problem ¢ézme ve diisiinme
stilleri arasinda anlamli bir iliskinin olmadig1 bulunmustur. Arastirmaciya gore bu
sonucun, satran¢ egitimi siiresinin c¢ok kisa olmasi, katilimcilarin sadece
erkeklerden olugmasi ve satrangla profesyonel olarak degil bir hobi olarak
ilgilenmeleri, ayrica arastirma grubunun az sayida Ogrenciden olusmasi gibi

sinirliliklardan kaynaklanmis olabilecegi diisiiniilmektedir.

Yazgan ve Bintag (2005) problem c¢ozme stratejileri Ogrenimi ve
kullanimini iizerine yaptiklart deneysel arastirmalarinda bu 6gretimin ilkogretim
4. ve 5. sinif 6grencilerine etkisini incelemislerdir. Arastirmada deney ve kontrol

gruplari, bir ilkogretim okuluna devam eden 4. ve 5. simif Ogrencileri i¢inden
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secilmistir. Bu ¢alismada arastirmacilar ¢alisilacaklart stratejileri; tahmin ve
kontrol, geriye dogru ¢alisma, sekil ¢izme, iliski arama, sistematik liste yapma ve
problemi basitlestirme seklinde belirlemislerdir. Arastirmada, deginilen problem
¢dzme stratejilerin her biri 6grencilere dgretilmistir. Ogrencilerden bu stratejilerin
kullanildig: ilgili problemleri ¢6zmeleri istenmistir. Uygulama siireci devam
ederken, kontrol grubu halihazirdaki normal derslerine devam etmistir. Ayrica bu
uygulamanin sonundaki etkiyi 6l¢mek igin gruplara bir 6n test, son test ile
kalicilik testi uygulanmustir. ilkdgretim 4. ve 5. siuf dgrencileri, arastirmanin
sonuglarina gore, problem ¢ézme stratejileri egitimi almamig olmalarina ragmen
bazi problem ¢dzme stratejilerini, bu konuda informal olarak kullanabilmislerdir.
Bu durum problem ¢6zme stratejilerinin 6grenciler tarafindan 6grenilebildigini
gdstermistir. Ogrencilere verilen bu strateji egitimi deney grubunun yaninda diger

calisma grubunda da 6grencilerin problem ¢ozme basarilarini artig1 gorilmiistir.

Yildiz (2008) yaptig1 ¢alismada, 6. smif 6grencilerinin problem ¢dzme
yetenekleri, problem ¢6zmeye yonelik tutumlar1 ve matematige yonelik tutumlar
tizerindeki farklilasmayr incelemistir. Bunun i¢in &grencilere Polya’nin
matematiksel problem ¢6zme basamaklarina goére yapilan matematik 6gretimi
uygulamistir. Bir ilkogretim okulunda 17 hafta boyunca, 53 6grenci iizerinde
yaptig1 arastirmada, problem ¢oziimlerinde Polya’nin metodunu kullanmistir. Bu
calismanin sonucuna gore: Ogrencilerin  matematiksel problemleri ¢6zme
becerilerinde 6nemli derecede artis oldugu ve Polya’nin problem ¢6zme
basamaklarina dayali matematik Ogretiminin Ogrencilerin problem ¢d6zmeye
yonelik tutumlarini arttirdigi gézlemlenmistir. Bunlarin yaninda bu ¢aligmanin
ogrencilerin matematige karst olumlu tutum gelistirmelerinde olumlu rol oynadigi

bulunmustur.

Ergin (2015) tarafindan yapilan arastirmada, dgrencilerin problem ¢dzme
ve kurma siireclerindeki matematiksel diistinmeleri incelenmistir. Arastirmaci bu
kapsamda katilimcilara ii¢ problem ¢6zme, bir tane de problem kurma sorusundan
olusan bir veri toplama formu uygulamis ve ¢dziimleri incelemistir. Aragtirma
ilkokul ve ortaokul seviyelerinden 450 Ogrenci iizerinde gerceklestirilmistir.
Veriler nitel olarak analiz edilmistir. Arastirmacinin  bulgularina  gore
katilimeilarin - bliylik ¢ogunlugunun ¢6ziim stratejilerini dogru belirleme ve

problemi ¢ézme konusunda yeterli olmadiklar1 goriilmiistiir. Ayrica ¢aligmanin
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bulgularinda goze ¢arpan diger bir durum ise sinif seviyesinin artmasiyla problem

kurma ve problem ¢dzme konusunda yeterligin artmasidir.

Sidar (2011) yilinda 6grencilerin yaraticiliklart ile ilgili arastirma
yapmistir. Ustiin yetenekli 6grencilerin problem ¢dzme becerileri arasindaki
iliskiyi incelemistir. Arastirma BILSEM’lerde (Bilim Sanat Merkezi) &grenim
goren; Ankara, Kirikkale, Kayseri, Konya, Kirsehir illerinde bulunan toplam 376,
4. ve 5. simf dgrencisi ilizerinde yiiriitiilmiistiir. Ayrica yontem olarak da tarama
modeli kullanilmistir. Aragtirmanin bulgularina gore, okul tiirleri baz alinarak
incelenmistir. Bu bulgulara gore, problem ¢ézme beceresi alt boyutlar1 (giiven,
kacinma, 6zdenetim) ve yaraticiik puanlart 6zel okullar lehine anlamli bir
farklillk gostermektedir. Smif diizeyi agisindan, problem ¢ézme beceresi alt
boyutlarinin  higbirinde gruplar arasinda anlamli farklihik gorilmemistir.
Yaraticilik puanlart agisindan ise 4. Smiflar lehine anlamli bir farklilik
bulunmaktadir. Problem ¢ézme becerisi giiven ve Ozdenetim alt boyutlarinda
ayrim, annelerin egitim durumlari ac¢isindan anlamli bulunmustur. Bunun yaninda,
kaginma alt boyutu ile problem ¢6zme becerisi gliven alt boyutunda gruplar
arasinda, babalarin egitim durumlar agisindan anlamli farklilik tespit edilmistir.
Ozdenetim alt boyutu agisindan bakildiginda, kardes sayis1 az ogrenci gruplart

lehine anlaml:1 farkliliklar bulunmaktadir.

Sadik (2006) yaptig1 aragtirmada, ilkogretim 4. ve 5. Sinif 6grencilerinin
dogal sayilara iligkin dort islem ve problem ¢6zme basarilarini, satrang bilenlerle,
bilmeyen Ogrenciler agisindan karsilastirmayr amaglamistir. Arastirmada gerekli
olan verileri toplama araci olarak, satrang bilgisini 6l¢gmek amaciyla satrang testi
uygulamigtir. Matematiksel problem ¢6zme basarilarii 6lgmek amaciyla ise
arastirmacinin kendisi tarafindan gelistirilen dort isleme dayali problem ¢dzme
basar1 testleri kullanilmistir. Arastirma sonuglarinda, Satrang bilen ve satrang
bilmeyen 4. smf O&grencilerinin dogal sayilara ilisgkin problem ¢6zme
basarilarinda, dogal sayilara iliskin dort islem basarisinda, dogal sayilara iligkin
dort islem basarisinda, dogal sayilara iliskin problem ¢ézme basarisinda satrang

bilen dgrencilerin lehine anlamli fark bulunmustur.
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2.11.3. Ustbilis ile Tlgili Arastirmalar

Azak (2015) arastirmasinda, ogrencilerin problem ¢6zme stratejilerinin
kullanimi1 ile dstbilissel davraniglarimi karsilagtirmayr amaglamistir. Arastirma
deneysel bir arastirma olup, 8. Smif seviyesindeki 15 Ogrenci ile
gerceklestirilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore; 6grencilerin herhangi bir 6zel
0grenim gormeden problem ¢dzme stratejilerini kullanabildikleri tespit edilmistir.
Problem ¢6zme c¢alismalarinin tiimiinde en ¢ok sekil ¢izme stratejisi
kullanilmustir. Ogrencilerin en az kullandig: stratejiler, verilen bilgileri diizenleme
ve problemi basitlestirme olarak gorilmistiir. Bulgulara gore bu o6grencilerin,
birden fazla strateji kullanarak, problemi ¢dzme isteklerinin yeterli diizeyde
olmadig: tespit edilmistir. Arastirmada problem ¢6zme c¢aligmalarinda iistbilissel
baz1 davranislarin, 6grencilerin strateji kullanimi i¢in kritik 6neme sahip oldugu
tespit edilmistir. Buna gore, istbilissel davraniglardan Kkritik olanlar; problemin
anlasildigindan emin olunmasi, problemin ¢oziimi igin farkli yaklagimlar
diistiniilmesi, problemin ¢oziimiiyle ilgili farkli yollarin diistiniilmesidir. Ayrica
degerlendirme basamag@i olarak, olarak yapilan hesaplamalarinin dogru olup
olmadigmin kontrol edilmesi, matematiksel ve stratejik bilgilerin farkinda
olunmasi olarak goriilmiistiir. Coziim sirasinda ayrica, sartlar ve duruma gore
strateji diizenleme ya da degistirme, problem ¢oziim siirecindeki diisiinme
slireglerini agiklayabilme, matematiksel bilgilerini etkili bir sekilde diizenleme ve
mantikli islemler gergeklestirme olarak belirlenmistir. Bununla birlikte
ogrencilerden stratejileri dogru sekilde kullanabilenler iistbilissel davranislari
gosterebilenler olmuslardir. Bu becerileri gosteremeyen 6grenciler ise stratejileri

yanlis sekilde kullanmis veya hi¢ kullanamamastir.

Delclos ve Harrington (1991), yaptiklari deneysel aragtirmada, besinci ve
altinct smif Ogrencilerinin {i¢ durumdan birisi verildikten sonra bilgisayar
problemlerini ¢ézme becerilerini incelemislerdir. Ilk grup 6zel problem ¢dzme
egitimi almistir. Ikinci grup ise problem ¢dzme ve 6z izleme egitimi almustir.
Ucgiincii grup digerlerinden farkli olarak higbir egitim almamustir. Oz izleme
problem ¢6zme grubu, diger gruplara gore zor problemleri daha fazlasin1 dogru

¢Ozmiistiir. Ayrica bunu yaparken iiglincii grup, daha az zaman harcamistir.

Alexander ve ark. (1995) yaptiklar1 arastirmanin bulgularina goére, bildirimsel

iistbiliste olusan diizenli gelismeler, ayni1 sekilde diger iistbiligsel yetenekler
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icindeki bilssel olarak kendini izleme siirecinde ve strateji diizenlemesinde de

goriiliir (Schunk, 2009).

Aydemir ve Kubang (2014) yaptiklar1 calismada amaglarini, ilkokul
ogrencilerinin sézel ve aritmetik problemleri ¢ézme siireglerindeki {iistbiligsel
davraniglarini incelemek olarak belirtmislerdir. Arastirmanin gerekli olan veriler
igin, ilkokula devam eden 108 6grenci ile klinik goriisme uygulamasi yapilmustir.
Bu c¢alismada, arastirmacilar, rutin olmayan sézel ve aritmetik problemler
ogrencilere sorulmus ve onlardan problemleri sesli olarak ¢ozmeleri s6ylenmistir.
Calismanin sonunda &grencilerden, TUstbiligsel becerilerini kullanarak sorulan
sorular1 dogru yanitlayanlarin, problemi kendi ifadeleriyle yeniden anlatabildigi
goriilmiistiir. Bu 6grencilerin ayrica problemdeki verilenleri ve istenenleri dogru
sekilde analiz edebildigi goriilmistiir. Ayrica, problemi farkl: stratejiler deneyerek
¢Ozebilme, onceden bildigi bir bilgiyi ya da tecriibeyi sorulan probleme transfer
edebildikleri tespit edilmistir. Bunlardan daha da Onemlisi mantiksal olarak
problemin dogrulugunu smayabilme gibi istbilissel davranislart basariyla
yapabildikleri goriilmiigtiir. Bunlara karsin arastirmaya gore, problemleri yanlis
¢ozen Ogrencilerin Ustbiligsel becerilerini iyi kullanamayip, problemi tam olarak
anlayamadiklari, problemdeki gereksiz ayrintilara gore c¢oziim stratejilerini
olusturduklari, rastgele islemlerle sonucu bulmaya ¢abaladiklar1 ve bundan dolay1

da yanlis sonuca ulastiklart goriilmiistiir.

Pehlivan (2012) 75 ogrenci lizerinde yaptigi deneysel aragtirmada,
problem ¢6zme siirecinde uygulanan istbilis stratejilerinin, matematik dersinde,
besinci smif Ogrencilerin basarilarina, tstbilis becerilerine ve tutumlarina
etkilerini incelemistir.  Arastirmacinin elde ettigi bulgulara goére; normal
programin uygulandigi kontrol grubu ile iistbilis stratejilerinin uygulandigi deney
grubu arasinda uygulama sonunda Ogrencilerin basarilar1 Slglilmiistiir. Bu
bulgulara gore yapilan basari 6n test puanlari agisindan iki grup arasinda
uygulama oOncesi anlamli bir fark belirlenmemistir. Ancak arastirma sonunda
yapilan son testtin bulgularina gore, &grencilerin basarilarinda deney grubu
tarafinda anlamli bir fark belirlenmistir. Arastirmada uygulamanin yapildig: deney
grubu ile halihazirdaki normal 6gretim programin uygulandigi kontrol grubu
arasinda, On test ve son test farklari acisindan anlamli bir fark bulunmustur.

Yapilan analizlere gore bu fark 6grencilerin yiiriitiicii bilis becerileri ve matematik
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dersine karsi tutumlar1 arasinda deney agisindan artan bir sekilde oldugu
goriilmistiir. Arastirmada ayrica, 6grencilere goriisleriyle ilgili kompozisyonlar
yazdirilip incelenmistir. Kompozisyonlara gore deney grubu &grencilerinin
matematik dersine ve geometriye karsi tutumlarinda olumlu yonde bir yiikselis
oldugu belirlenmistir. Arastirmaciya gore bu artigin ana sebebinin 6grencilerin 6z
giivenlerinin artisindan kaynaklandigi sdylenebilmektedir. Bunlarin yaninda bu
ogrencilerde; planl ¢alisma, problemi okuyup anlama, problem ¢6zme siirecini
denetleme, problem ¢6zmenin 6nemini anlama ve farkinda olma becerilerin de

kazanildig1 gézlemlenmistir.

Ozsoy (2007b) problem ¢dzme ve iistbilis konusunda yaptig1 calismada,
ilkdgretim 5. smf seviyesindeki 6grencilerde iistbilis stratejileri Ogretiminin,
problem ¢6zme basarilarina etkisini arastirmigtir. Arastirma 47 6grenci iizerinde
gergeklestirilen deneysel bir arastirmadir. Arastirmaci ayrica istbilis stratejileri
Ogretiminin, Polya (1981) tarafindan Onerilen, problem ¢6zmenin (problemi
anlama, plan yapma, plan1 uygulama, kontrol) asamalarindaki basarilarina
etkisini de incelemistir. Arastirmanin bulgularina gore, 6grencilerin {istbilis ve
problem ¢6zme basar1 seviyelerinde, uygulama siireci sonunda, deney grubu
ogrencileri lehinde bir artis oldugu goriilmiistiir. Bu artisin ayrica kontrol grubuna
kiyasla daha biiyik oldugu gozlenmistir. Bununla beraber, kontrol grubu
ogrencilerinde ise kayda deger anlamli artis gézlenmemistir. Arastirmanin
sonuclarina gore, iistbiligsel problem ¢ozme etkinlikleri uygulamalariyla iistbilis
stratejileri 6gretiminin, Ogrencilerin problem ¢6zme basarilarinda artis sagladigi

tespit edilmistir.

Bir diger stbilis konulu ¢alismada Adagideli (2013) 4 ve 5 yasindaki
erken egitim cagindaki ¢ocuklarin matematik etkinliklerindeki iistbilis ve 6z
diizenleme becerilerini incelemistir. Arastirmada, ¢ocuklarin tistbilissel becerileri
ile matematik becerileri arasindaki baglant1 incelenmistir. Calismada bu becerileri
destekleyen egitsel ortamlar arasindaki iliskinin anlamlandirilmasi amag¢lanmustir.
Arastirmaci ¢ocuklar1 dogal ortamlarinda gozlemleyerek, onlarin bu becerilerini
ortaya c¢ikarmayi saglamaya calismistir. Calisma okul oncesi donem c¢ocugu
tizerinde toplam 33 kisiyle yapilmistir. Calismanin bulgulara gore, stratejik
istbiligsel bilgi ve stbilissel diizenleme (planlama, izleme, kontrol ve

degerlendirme) becerileri ile ¢ocuklarin kisisel, gorevsel becerileri ortaya
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konulmustur. Ayrica, arastirmayla c¢ocuklarin matematiksel problem ¢6zme,
Ol¢me, smiflandirma ve Oriintii olusturma becerileri ile bu istbilissel becerileri
arasindaki iligski tespit edilmistir. Bununla birlikte, cocuklar1 duygusal olarak
destekleyen, onlara en uygun zorluk seviyesinde isler veren, onlara gorevlerini
sahiplenme, fikir ve diislincelerini dile getirme olanag1 saglayan egitsel alanlar

cocuklarin bu becerilerini destekleyen 6nemli faktorler olarak belirlenmistir.

Ustbilis ve problem ¢dzme konusundaki ¢alismalardan birinde de Cornoldi
(1997), fstbilisin matematiksel problem ¢dzme basarisi iizerine etkisini
incelemistir. Calismasinda, ilkokul Ttgiincii ve dordiincii sinif seviyesindeki
Ogrencilerin tstbilisteki; tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme becerileri ile
matematiksel basarilari arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmayi amaglamis ve bu amag
dogrultusunda standartlastirilmis bir matematik testi ile {listbilissel becerileri
O0lgmek icin bir test kullanmilmistir. Calismada, arastirmacilar tarafindan
gelistirilmis olan iistbilis testi dgrenciler igin belirli gérevlerden (Ornegin; bir isi
tamamlamak igin gerekli asamalar1 siraya dizme) ve bazi sorulardan (Ornegin; bu
problemi dogru ¢6zebilecegini diislinliyor musun?) olusturulmustur. Arastirmanin
sonucunda elde edilen bulgulara goére, matematik basarisi ile tstbilissel becerilerin
yiiksek diizeyde iligkili oldugunu, 6zellikle 3. sinifta bu iliskinin ¢ok yiiksek
oldugunu ortaya koymustur.

Erdogan (2013) ise yaptig1 calismada isbirlikli 6grenme yOnteminin,
istbiligsel stratejilerle desteklendiginde, matematik Ogretiminin 6. siuf
ogrencilerinin akademik basarilarinda, {stbilissel becerilerinde ve matematik
tutumlarindaki etkisini incelemistir. Arastirmact bu deneysel calismayr 6.
siniflarda okuyan 101 Ogrenci {lizerinde gergeklestirmistir. Arastirmaya gore,
ogrencilerin problemleri ve yaptiklar1 iglemleri sorguladiklari, hatalarini analiz
ettikleri ve planlama davranisinin gelistigi yonilinde goriisler elde edilmistir.
Aragtirmanin hem [. deney grubu hem II. deney grubundaki &grenciler
matematige yonelik tutumlarinin olumlu yonde degistigini, uygulanan yontem ve
stratejiler sayesinde sosyal becerilerinin gelistigini, derse ilgilerinin ve katilimin
arttigin1 ifade etmislerdir. Aragtirmaya katilan 6grenciler, derslerde bazi olumsuz
durumlarin da olustugu hususunda goriis bildirmislerdir. Bu konuda, bazi
Ogrencilerin grup calisma siirecine aktif katilmakta zorlandiklar1 veya

sorumluluklarim1  yerine  getirmedikleri  yOniinde  gorlisler saptanmigtir.
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Arastirmanin sonuglarina gore, istbilissel stratejilerle desteklenen isbirlikli
O0grenme yonteminin, dgrencilerin akademik basarilarini artirmada hem isbirlikli
O0grenme yontemi hem de var olan normal siiregteki 0gretime gore daha etkili
oldugu soylenebilir. Arastirma, daha Once yapilan arastirmalarin sonuglarinda
ortaya ¢ikan lstbiligsel stratejilerin  igbirlikli  6grenme  ortamlarinda
kullanilmasmin 6grencilerin matematik derslerindeki basarilarin1  artirdigi

bulgusunu desteklemektedir.

Yabas ve Altun (2009) yaptiklari arastirmada, farklilastirilmis 6gretim
tasarimin1 kullanip ve bunu merkeze alarak, Ogrencilerin {iistbilis becerileri
akademik basarilar1 ve 0z yeterlik algilar1 tizerindeki degisimi gérmeyi
amaglamislardir. Arastirmalarinda 6. Sinifa devam eden 25 Ogrenci iizerinde,
Ontest-sontest deney desenini kullanmiglardir. Arastirmacilar, matematik
dersindeki ondalik kesirler temasi i¢in farklilagtirilmis 6gretim tasarimi modeli
hazirlamistir. Calismada Yabas ve Altun, tarafindan gelistirilen ve gilivenirlik-
gecerlik analizleri yapilmis akademik basari testi ve 6z-yeterlik algis1 6l¢ekleri ile
uistbilis beceri 6l¢egi hazirlanmigtir. Calismanin uygulamasindan énce ve sonra bu
Olgekler iki kez deney grubuna uygulanmistir. Arastirmanin sonucunda, iistbilissel
beceriler ve Oz-yeterlik algist puanlari ile akademik basari testinde; bilgi,
kavrama, uygulama test puanlar1 arasinda 6grencilerin son testlerinde anlamli bir
fark tespit edilmistir. Ayn1 zamanda arastirmada elde edilen bulgulara gore;
problem ¢6zme, 6grenmeyi 6grenme gibi becerilerin temelini teskil eden tstbilis
becerilerin gelismesi igin ise yansitma gibi yollar kullanilir. Ogrenciler igin bu
yollar, 6grenme siirecinin farkinda olmalarini saglamada etkili olmustur. Bunun
yaninda, problemin ¢6ziim siirecinde degisik ¢6ziim yollarinin ve stratejilerin
paylasildigi ve bunlarin degerlendirildigi derslerin daha etkili oldugu tespit
edilmistir. Bu bulgulara gore arastirmanin basinda belirlenen {i¢ denence de

desteklenmistir.

Alci, Erden, ve Baykal (2008) yaptiklar1 aragtirmada, iiniversite
ogrencilerinin 6grenci se¢me sinavindaki sayisal puanlarini {iniversitede alinan
derslere iligkin on bilgilerinin gostergesi olarak baz almiglardir. Bu puanlardan
hareketle 6grencilerin matematik basar1 diizeyleri, 6z yeterlik algilari, problem
¢ozme becerileri, tstbilis, Ozdiizenleme stratejileri arasindaki agiklayici ve

yordayict iligkileri belirlemeye calismiglardir. Iliskisel tarama tiiriinde olan
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arastirmada 480 Ogrenci lizerinde calisilmistir. Arastirmanin bulgularina gore,
ogrencilerin problem ¢dzme becerileri ile 6z yeterlilik algilar1 arasinda, problem
¢ozme becerileri ile tstbilis 6z diizenleme stratejileri arasinda anlamli bir iliski
gorilmistir. Bunun yaninda, 6z yeterlik algilari ile iistbilis ve 6z diizenleme
stratejileri arasinda da aymi yonde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin, iiniversiteye giris sayisal puanlarinin; matematik basarisi, 6z yeterlik
algilar, Gstbilis ve 6z diizenleme stratejilerini yordamada anlamli bir etkiye sahip
oldugu goriilmiistiir. Diger agidan da matematik basarisin1 yordamada, problem
¢ozme becerilerinin kayda deger bir etkiye sebep olmadigi ortaya ¢ikmistir. Elde
edilen bu bulgulardan hareketle konu edilen parametreler arasindaki iliskiyi

belirten modelin dogrulandigi goriilmustiir.



3. BOLUM
YONTEM

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, yar1 deneysel bir arastirmadir. Normal egitim stirdiiriilen devlet
ilkokullarinda tam randomizasyon ile ¢alisma gruplari belirlemek miimkiin
olmamaktadir. Bu nedenle g¢alisma gruplari, hazir siniflar arasindan rastgele
secilerek, arastirma, On test-son test kontrol gruplu, yart deneysel desen

(Biiyiikoztiirk, 2014) iizerine modellenmistir.

Tablo 3: Arastirma Modeli

Gruplar On Test Uygulama Son Test
Deney Problem C6zme Basar1 | Uygulama Problem C6zme
Grubu Testi (On test) (Problem Genisletme | Basari
etkinlikleri yoluyla Testi (Son test)
Ustbilissel Bilgi ve problem ¢dziimii Ustbiligsel Bilgi ve
Beceri Uygulamast) Beceri Olgegi (Son
Olgegi (On test) test)
Kontrol Problem C6zme Basar1 | Var olan normal Problem C6zme
Grubu Testi (On test) siireg. Basar1

Testi (Son test)

Ustbilissel Bilgi ve Ustbilissel Bilgi ve
Beceri Beceri Olgegi (Son
Olgegi (On test) test)

3.2. Calisma Grubu

Aragtirma, 2015-2016 ogretim yilinin ikinci doneminde Rize ili Merkez
ilgesindeki bir ilkokulda uygulanmistir. Uygulama deney grubunda 31 kontrol
grubunda 30 6grenci olmak iizere 61 6grenci lizerinde yiiriitiilmiistiir. Arastirma
icin ilgili makamlardan gerekli izinler (Ek-1) resmi yazigma yoluyla alinmistir.
Gruplarin birbirlerine denklikleri, aragtirmaci tarafindan uzmanlara danisilarak
gelistirilmis olan, Problem Coézme Basar1 Testi ile incelenmistir. 1 deney, 1
kontrol grubu seckisiz atama yoluyla belirlenmistir. Segilen deney grubunda

problem genisletme calismalariyla, problem ¢ozme etkinlikleri yapilmaktadir.
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Calismanin grubunu olusturan toplam 61 6grencinin grup ve cinsiyetlerine gore

Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: Ogrencilerin grup ve cinsiyetlerine gore frekans dagihim tablosu

Grup Cinsiyet Frekans %
Kiz 15 48.3
Deney
Erkek 16 51.6
Toplam 31 100.00
Kiz 17 56.66
Kontrol
Erkek 13 43.33
Toplam 30 100.00

Tablo 4 incelendiginde, deney grubunun %48.38’si kiz, %51.61’1 ise
erkek olmak iizere toplam 31 o&grenciden olustugu goriilmektedir. Kontrol
grubunda ise %56.67’si kiz, %43.33’1 ise erkeklerden olmak iizere toplam 30
Ogrenci bulunmaktadir. Deney ve kontrol gruplar belirlenitken 6grencilerin
icinde bulunduklari siniflarin grup olarak alinmasinin sebebi, bu smiflarin Milli
Egitim Bakanlig1 sistemi iginde Onceden olusturulmus ve yapilandiriimis
olmasidir. Mevcut sinif diizenleri bozulmadan, sistem i¢indeki imkanlar dahilinde
gruplarin denkligini arastirmak amaciyla gruplar bazi nitelikleri bakimindan
karsilagtirilmistir. Bu amagla 6nce okul yoneticileri ve simif ogretmenleri ile
gorlisiilmiis ve bu yetkililer tarafindan, genel basarilar1 bakimindan iki simif

arasinda kayda deger bir fark olmadig1 s6zlii olarak belirtilmistir.

3.3. Veri Toplama Araclar

Arastirmada ogrencilere, Problem Cézme Basar1 Testi ile Ustbilis Bilgi ve
Becerileri Olgegi (MSA ‘98R) uygulanmustir. Bu 6lgek ve testler dgrencilere
aragtirmanin uygulamasindan once On-test, aragtirmadan sonra da son-test olarak

uygulanmustir.

3.3.1. Problem Genisletme Etkinlikleri
Problem genisletme etkinliklerinin daha Once benzer bir Ornegine
rastlanilamadigindan, etkinlik ornekleri uzman gorisleri (Smif Egitimi alaninda

doktora yapmis ve matematik egitimi alaninda c¢alismalari bulunan g
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akademisyen) alinarak, aragtirmaci tarafindan gelistirilmistir. Etkinlikler, sekil
3’teki semaya uygun olacak bicimde olusturulmustur. Problem genisletme
etkinliklerinde mevcut dordiincii sinif matematik miifredatina gore hazirlanan ders
kitaplarindaki problemlerden uyarlanmistir. Bir uygulama giiniinde etkinlikler, iki
ders saati boyunca (40+40 dk.) yapilmistir. On uygulamasi sirasinda, bir ana
problem ve azami ii¢ problem genisletmeden olusan 6rneklerden en ¢ok 4 etkinlik
uygulanabilmistir. Arastirmanin uygulama safhasindan o6nce bu etkinlikler

hazirlanarak kontrol edilmistir.

3.3.2. Problem C6zme Basar1 Testi

Arastirmanin bagimli degiskeni olan problem ¢6zme basarisini 6lgmek
amaciyla hazirlanan Problem Cozme Basar1 Testi (EK 4) arastirmaci tarafindan
2015-2016 yilinda MEB’in 4. Simif matematik ders kitabi1 temel alinarak
gelistirilmistir. Testi cevaplayan Ogrenciler arasindaki matematiksel bilgi
farkliliklarinin etkisini en aza indirebilmek i¢in bu testte sadece dort islem
(toplama, ¢ikarma, carpma, bdolme) yardimiyla ¢oziilebilecek sorulara yer
verilmistir. Problem Co6zme Basar1 Testi hazirlama asamasinda, arastirmaci
tarafindan 6rnek 20 soru hazirlanmistir. Daha sonra bu sorular 25 06grenci
tizerinde uygulanmis ve sonuglarin, Ek-2’deki madde giiglik ve ayiricilik
indeksine bakilarak iginden en wuygun olan 15 soru secilerek gruplara
uygulanmistir. Ayrica 2015-2016 yilinda uygulanan ilkokul 4. simif matematik
programina uygun olmasina dikkat edilmistir. Problem ¢6zme basari testinin KR-

20 giivenirligi 0.86 olarak hesaplanmuigtir.

Tablo 5: Problem Cozme Basar: Testi Analiz Sonugclari

N Soru Sayisi Testin Testin Testin
Ortalama Ortalama Giivenirligi
Giicliigii Ayiriciig

25 20 0.67 0.54 0.86

3.3.3. Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi

Bu ¢alismada 6grencilerin iistbilis diizeylerinin dl¢iilmesi icin, Ustbilissel
Bilgi ve Beceri Olgegi (MSA.‘98R) (Desoete, Roeyers ve Buyssee, 2001)
kullanilmustir. Olgegin Tiirkceye uyarlamasi Ozsoy (2007a) tarafindan yapilmistir.
Usthilissel bilgi ve beceri olgegi temelde, iistbilissel bilgi (yordam bilgisi,
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bildirimsel bilgi ve durum bilgisi) ile istbiligsel kontrol (tahmin, planlama,
izleme, degerlendirme) becerilerini 6lgmeye dayanmaktadir. Toplam 58
maddeden olusan o6l¢ekteki maddelerin 30°u tstbilissel bilgiyi, 28’1 de tstbilissel
kontrolii yoklamayr amaglamaktadir. Bir 6grencinin minimum sifir, maksimum
122 puan alabildigi bu olgekte ayni zamanda iistbiligsel bilgi ve distbiligsel
kontroliin alt boliimlerini olusturan; tahmin/degerlendirme, planlama, izleme,
bildirimsel bilgi, durum bilgisi ve yordam bilgisi puanlar1 da elde
edilebilmektedir. Tablo 6°da, bu iistbilis becerilerini yoklayan maddelerin 6lgegin

icerigindeki dagilimi1 ve maksimum puanlari gosterilmistir.

Tablo 6: Ustbilissel Bilgi ve Beceri Ol¢eginin (MSA ‘98R) Alt Boliimleri,
Madde Sayilari ve Puan Dagilim

Ustbilis Becerisi Soru sayisi Puan
Ustbiligsel Tahmin/Degerlendirme 6 18
kontrol Planlama 10 20
izleme 12 24
Ustbiligsel Bildirimsel bilgi 2 4
bilgi Durum bilgisi 12 24
Yordam bilgisi 16 32

Toplam 58 122

3.4. Arastirma Siirecinde Yapilan Uygulamalar

2015-2016 egitim ve ogretim yili ikinci yariyilinda uygulamasi yapilan bu
calismanin hazirhk ve uygulama siireglerinde yapilan uygulamalar asagida,
ayrintili bir sekilde anlatilmaya calisilmistir.

3.4.1. Hazirhik Siireci

Aragtirma yar1 deneysel bir arastirma oldugu ve uygulamasinin bir devlet
okulunda yapildig: i¢in oncelikle ilgili Milli Egitim Midiirliiglinden resmi izin
almmistir. (Ek-1) Izin siireci siirerken problem genisletme ornekleri hazirlanmis
ve bunlar iizerinde diizenlemeler yapilmistir. Ayrica arastirmada kullanilacak
Problem Cozme Basar1 Testi, On test ve son testleri arastirmaci tarafindan 6n

uygulama yapilarak gecerlilik ve giivenirlik katsayilarina gore diizenlenmistir.
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Bunun yanmda Ustbilis Bilgi ve Beceri Ornekleri (MSA  ‘98R) Ozsoy'dan
(2007a) izin alinarak diizenlenmistir (EK-5). Uygulamaya baslamadan Once
uygulama okulu idarecileri ile deney ve kontrol grubu 6gretmenleri ile konusulup

stirecin igleyisi anlatilmistir.
3.4.2. Uygulama Siireci

Deney grubundan yiiriitiilen ¢alismalar: Uygulama siireci basinda deney
grubundaki 6grencilere problem genisletme hakkinda bilgilendirici 40 dakikalik
bir hazirlik dersi yapilmistir. Deney grubundaki uygulamalar sirasinda, alan notu
tutmak, gozlem yapmak ve egitmenden kaynaklanabilecek hata oranini en aza
indirmek amaciyla arastirmaci uygulama yapilan derslerde bulunmustur. Deney
grubunda yiriitiilen tiim ¢aligmalar, hazirlanan sorular, uzmanlarin, uygulayicinin
goriigleri ve 6grencilerden gelen doniitlere gore arastirmaci tarafindan yapilmaisgtir.
Problem genisletme Ornekleri mevcut uygulanan miifredattaki, dordiincti siif
matematik programi siirecine bagl kalinarak hazirlanmistir. Problem genisletme
etkinliklerinin benzer bir drnegine rastlanilmadigindan, etkinliklerin tiimii, uzman

goriisleri dikkate alinarak, 6zgiin bir sekilde hazirlanmistir.

Uygulama bilgilendirme ve tanitimla beraber, dokuz hafta ve yaklasik 19
ders saati stirmiistiir. Uygulamanin yapildig1 1 hazirlik olmak tizere, 19 ders saati
boyunca 26 adet problem genisletme etkinligi uygulanmistir. Haftada 2 ders
olarak uygulanan problem genisletme caligsmalari, bazen hafta da 2 calisma bazen
de haftada 3 ¢alisma olarak uygulanmustir. Etkinlikler genellikle 1 ana problem ve
hemen ardindan 3 problem genisletme seklinde diizenlenmistir. Baz1 etkinliklerde
genigletme sayist 2 olarak diizenlenmistir. Ana problemin ¢dziimii Polya’nin
problem ¢6zme basmaklarina gore (kavrama, plan yapma, uygulama-¢oziim,
degerlendirme) olarak diizenlenmistir. Problem genisletme kisminda ise bu
adimlara ayrica yer verilmemis, genisletme ana problemin bir parc¢asi oldugundan

gerek duyulmamustir.

Ana problemin dgrenciler tarafindan ¢ozlilmesi istenmis, ardindan problem
genisletmeye gecismistir. Smif seviyesinin tlizerinde olan 0&grencilere ana
problemin ¢dzlimiiniin ve kontroliiniin ardindan problem genisletmelerini de
yapmalarina izin verilmistir. Diger 6grenciler icinde, ¢oziim icin yeterli siire

verildikten sonra ana problem tahtada ¢6ziilmiis, ardindan problem genisletme
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kismma gegmeleri saglanmistir. Uygulamanin ilk haftalarinda, problem
genigletme etkinliklerinin 2. ya da 3. sorularinda bazi 6grencilerin her genisletme
sorusunda ana problemden hareket edecegini unutarak, genisletmeyi 1. problem
genigletme sorusu tizerine devam ettirdikleri goriilmiistiir. Bu sorun 2. ve 3.
haftadan sonra, her problemle genisletmenin birbirinden bagimsiz ¢oziilmesi
gerektiginin anlatilmast ve uygulamanin kavranmasiyla ortadan kalktig

gbozlemlenmistir.

Kontrol grubunda yiiriitiillen ¢alismalar: Kontrol grubunda, kontrol grubu
ogretmenine problem genisletme hakkinda herhangi bir bilgi verilmemis, gruba
Problem C6zme Basar1 Ontesti ve Ustbilissel Bilgi ve Beceri Testi (MSA ‘98R)
uygulanmistir. Ardindan kontrol grubunda mevcut matematik egitim programina
devam edilmistir. Deney grubuna uygulanan dokuz haftalik uygulamadan sonra
kontrol grubuna da Problem Cézme Basar1 Testi ile Ustbilissel Bilgi ve Beceri
Testi son test olarak ayni hafta uygulanmistir. Ardindan elde edilen sonuglar

istatistik tablolarina doniistiiriilerek analiz edilmistir.
3.5. Verilerin Analizi

Arastirmanin veri toplama araglarindan birisi olan Problem Cézme Basari
Testi’nin gelistirilmesi siirecinde yapilan madde analizleri i¢in SPSS yazilimindan
yararlanilmigtir. Verilerin normal dagilim kontrolii Kolmogorov-Smirnov testi ile
Grup varyanslarinin homojenlik kontrolii ise Levene testi ile yapilmistir.
Varsayimlar1 yerine getiren degiskenlerin karsilastirnlmasinda ¢ faktorli
faktorlerden birinin degerleri tekrarlanan 6l¢iimlii varyans analizi kullanilmistir.
Tekrarlanan Slgiimler zaman faktoriiniin seviyelerinde goz oniine alinmistir (6n-
test, son-test). Farkli ortalamalar Tukey ¢oklu karsilagtirma testi ile belirlenmis
sonuclar1 harfli gosterim seklinde ifade edilmistir. Varsayimlari yerine getirmeyen
degiskenlerin karsilagtirillmasinda bagimsiz iki grup i¢in Mann-Whitney U-testi,
bagimh iki grup i¢in Wilcoxon Sirali igaret testi kullanilmistir. Degiskenlerin
ortalama+tstandart hata, standart sapma, medyan ve en diisiik-en yiiksek deger gibi
tanitict istatistik degerleri hesaplanmistir. Degiskenler arasindaki iligkilerin
belirlenmesi igin korelasyon analizi yapilmis ve Spearman korelasyon katsayilari

hesaplanmigtir. Verilerin analizinde ve sonuglarin yorumlanmasinda %5 6nem
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diizeyi dikkate alinmistir. Tiim hesaplamalar SPSS istatistik paket programiyla
yapilmistir (Biiyilikoztiirk, 2015).

Ayrica arastirmanin analizlerinden hareketle sonuglarin etki biiyiikligii
hesaplanmustir. Etki biiyiikliigii: “Orneklemden elde edilen sonuglarin yokluk
hipotezinde beklentilerden sapma diizeyini gosteren istatistiksel degerdir.”
seklinde tamimlanmustir (Cohen, 1994; Vacha-Haasse ve Thompson, 2004). Genel
olarak, yokluk hipotezleri ve alternatif hipotezler arasindaki farkin biiytikligi etki
biiyiikliigii olarak tanimlanmaktadir. Bu yontem de, bir ¢alismanin sonuglarinin
anlamlii@min pratikteki bir gostergesi seklindedir. Istatistiksel yontemlerde, iki
grubun ortalamalar1 arasindaki farkin hesaplandigi degerler (tek grup t-test, iliskili
orneklemler icin t-testi, iliskisiz drneklemler i¢in t-test, vb.) icin etki biiytkIigi
gereklidir. Etki biiyiikliigii hesaplanmasinda Cohen’s d formiilii (Cohen, 1988)
daha ¢ogunlukla tercih edilmektedir. S6z konusu Cohen’s d formiiliiyle hesaplama
yapmak i¢in, deney ve kontrol gruplarin ortalamalar1 ile harmanlanmis standart
sapma verilerine ihtiya¢ vardir. Hesaplamalardan sonra elde edilen d degerinin
yorumu su sekilde yapilir: d < 0.20 kiigiik etki biytikligii; 0.20 < d < 0.80 orta; d
> 0.80 ise biiyiik etki biyiikliigii olarak degerlendirilir (Cohen, 1988). Ayrica
calistlan Orneklem bilyiikliigliniin  saptanmast i¢cin de Cohen’s d degeri
kullanilmaktadir. Cohen’s d formiiliin de ortaya ¢ikan kiiciik etki biytikligi
degerleri, daha biiyiik oOrneklem kullanmanin gerekli oldugu seklinde
degerlendirilir (Ozsoy ve Ozsoy, 2013).



4. BOLUM
BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen veriler istatistiksel tekniklerle analiz
edilmistir. Bunun sonucunda olusan bulgular, alt problemler dikkate alinarak

sunulmus ve yorumlanmaistir.

4.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorum
Deney ve kontrol grubu ogrencilerinin Problem Cozme Basar1 Testi
puanlart bakimindan On-test ve son-test puanlar1 arasinda anlamli fark olup

olmadigy, t-testi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Problem C6zme Basar1 Testi sonuclarina ait tanitici istatistik

degerleri ve karsilastirma sonuclari

_ _ _ Cohen’s
Grup  Test N X S Xson — Xsn Sd t p d
On
31 10.83 3.76
Test
Deney 1.41 30 -3.54 0.00*
Son
31 1225 3.82
Test
_ 0.28
On
30 11.30 3.10
Test
Kontrol -0.10 29 024 0.81
Son
30 1120 3.62
Test

* p<.05

Tablo 7 incelendiginde Problem Cozme Basar1 Testi On-test ortalamalari,
deney grubunda X=10.84 (S=3.77) iken, kontrol grubunda X =11.30
(S=3.11)olarak gerceklesmistir. Bu durum problem ¢6zme On-test puanlarinda
kontrol grubunun daha yiiksek bir ortalamaya sahip oldugu bulunmustur. Bununla
birlikte son-test ortalamalarina bakildiginda deney grubu X =12.26 (S=3.82)
kontrol grubu ise X =11.20 (S=3.62) olarak gergeklesmistir. Ortalamalar
incelendiginde deneysel uygulama sonrasinda ortalama puanlarin deney grubu
lehine artig gosterdigi goriilmektedir. Burada dikkat cekici bir nokta ise kontrol
grubu puanlarindaki dististiir. Problem Cozme Basar1 Testi bakimindan yapilan

es-yapma t-testi sonucunda deney grubunda 6n-test ve son-test puan ortalamalari



69

arasindaki farklilik istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (p<.01). Deney
grubunda son test ortalamasi on-testten yiiksektir. Kontrol grubunda ise Problem
Cozme Basar1 Testinin On-test ve son-test ortalamalar1 arasindaki farklilik

istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (p>.01).

Bu problemin bulgularinda Cohen’s d degeri 0.28 olarak bulunmustur. Bu
durum etki biiyiikligi agisindan orta derecede olarak goriilmektedir. Etki
blytikligl degerinin kiiciik etki biiylikliigli degerine yakin olmasi, arastirmanin

ornekleminin sinir seviyede olmasindan kaynaklandig diisiiniilebilir.
4.2. Tkinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Tablo 8’de, problem genisletme etkinliklerinin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile kontrol grubu dgrencilerinin Ustbilissel Bilgi ve Beceri Testinden

aldiklar1 6n-test ve son-test puanlarinin karsilastirmali analizi gosterilmistir.

Tablo 8. Ustbilis Bilgi ve Beceri Olcegi (MSA ‘98R) sonuclarina ait tanitici

istatistik degerleri ve karsilastirma sonuclari

Cohen’s
Grup Test N X Sy Xsn— Xson S t p d
On
Test 31 6542 1350
Deney 12.65 30 7.87 0.00*
Son
Test 31 78.06 1554
-0.09
On
Test 30 72.67 10.80
Kontrol 6.63 29 3.74 0.00*
Son
Test 30 79.30 8.36

*p<.01

Tablo 8 incelendiginde, Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi oOn-test
ortalamalar;, deney grubunda X =65.42 (S=13.50) iken, kontrol grubunda
X =72.67 (S=10.80) olarak gergeklesmistir. Bu sonuglarda 6n-test puanlarinda
kontrol grubunun daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir. Bunun
yaninda son-test ortalamalarma bakildiginda deney grubu, X =78.06 (5=15.54)
kontrol grubu ise ortalama X =79.30 (5=8.36) olarak gerceklesmistir. Ortalamalar
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incelendiginde her iki grupta da On-test ile son-test puanlarinda artis oldugu
goriilmektedir. Deney grubundaki artis (Xs,n, — Xsn) 12.65 puan iken kontrol
grubunda ise (Xgon — Xsn) 6.63 olarak gerceklesmistir. Ortalamalar arasindaki
farklarin anlamliligin1 incelemek igin yapilan t-testi sonucunda deney (t= 7.87,
p<.01) ve kontrol (t=3.74, p<.01) gruplarinda On-test son-test ortalamalar
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur.

Bulgulara gore, etki biiytikligii olan Cohen’s d degeri -0.09 olarak
goriilmektedir. Bu durum etki biiyiikliigii agisindan hem kii¢iik hem de kontrol
grubu lehine goriilmektedir. Bu durumun etki biiyiikliigii degerinin Cohen’s d’nin
0.20°den kiiciik olmas1 ve ayni zamanda bu degerin negatif ¢ikmasi, problem
genigletmenin {stbilis tizerinde diisiik etki biiyiikligiine sahiptir denilebilir. Bu

durum, orneklemin oldukca kiiciik olmasindan kaynaklanabilir.



5. BOLUM
DEGERLENDIRME VE SONUC

Bu arastirmada, ilkokul dordiincii sinif 6grencilerine problem genisletme
etkinliklerinin, problem ¢6zme ve {istbilis becerilerine etkisinin Ol¢lilmesi
amaglanan bir 6gretim siireci uygulanmistir. Arastirmanin yontemi ve bulgulari
Ozetlenmis ve bulgulara dayali olarak sorunun ¢oziimiine ve ileride yapilacak

arastirmalara doniik onerilere yer verilmistir.

Bu dogrultuda yapilan arastirma, o©n test-son test kontrol gruplu yari
deneysel desen iizerine modellenmistir. Arastirmada 2015-2016 egitim 6gretim
yilinin ikinci déneminde Rize ili Merkez ilgesi’nde bir ilkokulda, 31 deney ve 30
kontrol grubu olmak iizere, toplam 61 ilkokul 6grencisi tizerinde, dokuz hafta
boyunca yiiriitiilmiistiir. Aragtirmada kullanilan veriler, Problem C6zme Basari
Testi ve Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi (MSA ‘98R) kullamlarak elde

edilmistir.

Arastirmanin birinci alt problemi; “Problem Genisletme Etkinliklerinin
uygulandigi deney grubu oOgrencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin Problem
Cozme Basar1 Testinden aldiklart puanlar agisindan aralarinda anlamli bir farklilik
var midir?” seklinde diizenlenmistir. Arastirma sonuglart degerlendirildiginde
problem genisletme etkinliklerinin problem ¢6zme basarisi bakimindan deney
grubu lehine anlamli bir artis sagladigi sdylenebilir. Ancak bu artisin diisiik bir
etki bliytikliigline sahip oldugu goriilmektedir. Daha genis bir ¢alisma grubu ile

calisilmasi durumunda etki durumu daha saglikli bicimde gozlenebilir.

Polya (1973) problem ¢6zme adimlarinin yaninda ¢6ziime ulagsilip
degerlendirme yapildiktan sonra mevcut problemle ilgili ek caligmalar
yapilabileceginden bahsetmistir. Van de Walle (2014a) da benzer bir yaklasimi
onermekte; problemin ¢Oziimiiniin ardindan temel probleme, farkli sorular
eklenmesini tavsiye etmekte ve genisletme Yyaklasimindan bahsetmektedir.
Literatiir incelendiginde bu onerilerin tavsiye olarak kaldigi, bu konu tizerinde
detayli calisma yapilmadigr goriilmektedir. Diger yandan Van de Walle ve
arkadaglar1 genisletmenin 6zellikle sinif seviyesinin istiinde olan ve problemini
diger Ogrencilerden daha Once c¢ozen Ogrenciler i¢in daha yararli olacagim

belirtmektedir. Bu arastirmanin uygulama safhasinda da smif seviyesinin
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iistlindeki  Ogrenciler iizerinde, problem genisletmenin etkili oldugu
gozlemlenmistir. Buna karsin uygulama sirasinda, ana problemi ¢dzmekte
zorlanan veya ¢ozemeyen zayif Ogrencilere, ana problemin ¢Oziimii ve ¢6ziim
stratejisi  kavratildiktan sonra genisletilmis probleme mevcut stratejiyi
aktarabildikleri go6zlemlenmistir. Bu arastirmaya goére, Van De Walle nin
Onerisine karsin problem genisletmenin, simif seviyesinin altindaki &grenciler
tizerinde daha olumlu etkileri oldugu soylenebilir. Deney grubunda 6n-test ve son-
test arasindaki farkin bu sebepten kaynaklandigr diisiiniilebilir. Bir diger agidan,
problem genisletmenin, O0grencilerin problem ¢ézmeye karsi tutumu ve zayif

ogrenciler lizerindeki etkisini incelemek gelecek arastirmalarin konusu olabilir.

Problem ¢6zme, birgok kurum ve arastirmaci tarafindan (MEB, 2015;
NCTM, 2000a; Polya, 1981; Van de Walle, 2014a) matematik Ogretim
programlarinin en O6nemli amaci ya da amaglari arasinda gdosterilmektedir.
Problem ¢dzme ilizerine birgok arastirma yapilmistir. Bu ¢alismada ise matematik
Ogretimin en Onemli amaci olan problem ¢6zme becerisini gelistirmek ic¢in
“problem genisletme® yaklasimi denenmistir. Bu yaklasimda ana problemi
anlamadan, ¢oziim stratejisi belirlenmeden ve tam olarak ¢oziilmeden problem
genisletmeye gecilemez. Problem genisletme ¢aligmalarinda, problemde
verilenlere yonelik olarak ... olsa ne olurdu?” sorusuyla, ¢cogunlukla ayn1 strateji
farkli verilerle yeni durumlara uygulanir. Bu durum, uygulanan stratejinin

pekistirilmesi olarak da gortilebilir.

Bir diger agidan bazi ¢alismalarda (Akay, 2006; Mamona-Downs, 1993;
Turhan, 2011) Polya’nin problem ¢6zme basamaklarinin besincisi olarak
“problem kurma” gosterilmektedir. Problem genisletme, problem ¢6zme iginde,
ana problemin bir pargasi/devami oldugundan, Polya’nin problem ¢6zme
basamaklarinda yer almasi oOnerilebilir. Problem ¢6ziimiinde degerlendirme
basamagindan sonra ya da bu basamak i¢inde problem genisletme ¢alismalarina
yer verilmesinin problem ¢6zme becerisinin gelisiminde fayda sagladigi
goriilmektedir. Problem kurma her ne kadar problem ¢6zme iginde goriilse de yap1
olarak problem ¢6zmeden farkli olarak diisiiniilebilir. Problem genisletme, temel
problemin ¢6ziimiiniin ve degerlendirme basamaginin da uygulanmasinin
ardindan ana problemle isimizin daha bitmedigini bize gosterir. Ote yandan

tartisilmas1 gereken hususlardan birisi de, problem genisletme yaklagiminin
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Polya’nin problem ¢6zme basamaklarindan en ¢ok hangisi {izerinde etkili olacagi

sorusudur.

Bir diger agidan, problem genisletmede 6grencinin belli bir bilgi birikimi
ve strateji bilgisine sahip olmasi gerekmektedir. King (1991) tarafindan problem
¢ozme lizerine yapilan arastirmada goriildiigii tizere, strateji bilmenin problem
¢ozme becerisine olumlu katkis1 oldugu goriilmiistiir. Bu arastirmayi destekler
sekilde problem genisletmenin bir bakimdan problem ¢6zme stratejilerini daha
kalic1 hale getirdigi diisiiniilebilir. Strateji egitiminin problem ¢ézme basarisina
etkisi, Yazgan ve Bintag’in (2005) arastirmasinda da goriilmektedir. Problem
genisletmede tecriibe gelisimi, strateji birikimi ve kullanilan problem ¢6zme

yontem bilgisi sonraki problem durumlarina transfer edilmesi gerekmektedir.

Arastirmanin ikinci alt problemi; “problem genisletme etkinliklerinin
uygulandig1 deney grubu dgrencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin Ustbiligsel
Bilgi ve Beceri Testinden (MSA ‘98R) aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir
farklilik var midir?” seklinde diizenlenmistir. Bu arastirma sonuglarma gore,
problem genisletme etkinlikleri sonunda iistbilis puanlari bakimindan deney grubu
lehine anlaml fark ortaya ¢ikmistir. Ancak elde edilen bu farkin etki biyikligi
oldukga diisiikk seviyededir. Problem genisletme, problem ¢ézme iginde ele
alindiginda, bu arastirmay1 destekler sekilde, iistbilis ile problem ¢6zme basarisi
arasindaki olumlu iliski bir¢ok arastirmada (Chan ve Mansoor, 2007; Cornoldi,
1997; Erdogan, 2013; Karakelle, 2012; Ozsoy, 2007a; Pehlivan, 2012) ortaya
cikmistir. Gerek glinliik yasam becerileri gerekse de akademik basar1 bakimindan,
ogrencilere istbiligsel bilgi ve becerilerin kazandirilmasi onemlidir (Yabas ve
Altun, 2009). TIMSS ve PISA gibi uluslararasi sinavlarda Tiirk Ogrencilerin
matematikte gerceklestirdikleri akil yiiriitmelerini ifade edebilenlerin oran
%]1°dir. Bu sonug, 6grencilerin ne dgrendigi kadar, neden ve nigin 6grendiklerini
kavramalari; bilingli bir sekilde 6grenmelerinin, dolayisiyla iistbilis becerilerinin

kavratilmasinin 6nemini vurgulamaktadir.

Elde edilen sonuglar birlikte degerlendirildiginde, problem genisletme
etkinliklerinin Ggrencilerin problem ¢6zme basarisi ve {stbilissel bilgi ve

becerileri lizerinde artis sagladigi goriilmistiir. Problem genisletmenin,
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aragtirmanin problemine cevap olarak, problem ¢dzme ve iistbilis lizerinde etkili

oldugu goriilmiistiir.

Arastirmada elde edilen bu sonuglara bagl olarak, su 6nerilerde bulunulabilir:

Problem genisletme etkinliklerinin, problem ¢6zme basarisi ve iistbilis
tizerinde olumlu etkisi olmaktadir. Matematiksel problem ¢dzme
calismalarinda bu yaklasimin benimsenmesi, problem ¢6zme becerilerinde
ve listbiligsel becerilerin gelisiminde 6nemli katki saglayabilir.

Ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda problem genisletmeden
bahsedilmis ancak literatirde bu konuda detayli ¢alismalara
rastlanmamistir.  Bu konuda ayrintili akademik ¢aligmalara ve bu
dogrultuda oOgretim etkinliklerinin gelistirilmesine yonelik ¢aligmalara
ihtiyag¢ vardir.

Bu aragtirmanin etki biiyiiklikleri diisik seviyede gozlendiginden daha
biiyiik ¢alisma gruplarinda da aragtirmanin yinelenmesi 6nerilebilir.
Problem genisletme etkinliklerinin nasil diizenlenecegi tartisilmali,

sistematigi olusturulmalidir.

Ayrica bu aragtirma sonuglarinin, bir dizi arastirmaya daha yol agabilecegi

sOylenebilir. Bunlar;

Problem genisletme etkinlikleri hangi sinif diizeyindeki dgrenciler
acisindan daha etkilidir?

Problem genisletme etkinlikleri diizenlenirken, uygulanan yontem daha
farkli ve faydal hale getirilebilir mi?

Problem genisletme etkinliklerinin §grencilerin problem kurma becerileri
tizerinde bir etkisi var midir?

Ustbiligsel bilgi ve beceri dgretiminin problem genisletme sorulari ¢dziimii
tizerinde bir etkisi var midir?

Problem genisletmenin, elestirel diisiinme ve akil yiiriitme iizerinde etkisi

var midir?
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EKLER

EK-1: Uygulama izin Yazis1

ym T.C.
p "'\ RIZE VALILIGI
\ 11 Milli Egitim Mudarlaga

Say1 :96972123-604/2373468 01.03.2016
Konu : Aragtirma Izni

MUDURLUGUNE

figi: a)Ordu Universitesi Rektorligii Genel Sekreterliginin  16/02/2016 tarih ve
81515450-605.01-552 sayil yazist.
b)Rize Valiligi 1l Milli Egitim Miidiirliigiiniin =~ 26/02/2016 tarih  ve
96972123/604/2254475 sayih yazisi.

Ordu Universitesi Rektdrligii Genel Sekreterliginin ilgi (a) yazisinda, Sosyal
Bilimler Enstitiisii Ilkdgretim Anabilim Dali Simf Ogretmenligi Bilim Dal 15530800038
numarah yliksek lisans 6grencisi Seyfi ALAN "Problem Genigletme Etkinliklerinin Problem
Czme ve Ustbilig Becerilerine Etkisi" konulu tezi ile ilgili olarak "Ustbilissel Bilgi ve Beceri
Olgegi” ve "Problem (6zme Bagari Testini" okulunuz 4. siif dgrencilerine 01 Mart 2016 ve
10 Haziran 2016 tarihleri arasinda 9 hafta siireyle uygulamasi igin izin istemektedir.

S6z konusu tez igin yapilacak olan ¢alisma dersleri aksatmamak kaydiyla
midirligiinizee planlanarak yapilmasina dair Rize Valiligi Tl Milli Egitim Midirltgintn
ilgi (b) olur yazis: ekte génderilmistir.

Bilgilerinizi rica ederim.

Zafer HASIMOGLU
Miidiir a.
Sube Miidiiri
Ek:
figi (a) yaz: (25 sayfa)
ilgi (b) olur (1 sayfa)
Eminettin Mah. Valilik Binas: Kat:3 Bilgiigin: Zafer HASIMOGLU - Sube Mud.
Elektronik Ag: rize.meb.goy.tr Sc_;d]ar m;\zl; 3\31»41514‘1
: imS3 b.go.tr el:
o ka2 Faks:(0464) 2130441

Bu evrak gavenli elektronik imza ile imzal http//evraksorgu.meb.gov.tr adresinden 3€d9-dcb3-3810-b910-7183 kodu ile teyit edilebilir.
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EK- 2: Problem Cézme Madde Giicliik ve Ayiricihk Indeksi

Madde Madde
Giicliik Indeksi Ayiricihk Indeksi

1 0.93 Kolay 0.14 Koti

2 0.71 Kolay 0.57 Giiglii
3 0.86 Kolay 0.29 Orta

4 0.57 Kolay 0.86 Gigli
5 0.64 Kolay 0.71 Giiglii
6 0.71 Kolay 0.57 Gigli
7 0.64 Kolay 0.71 Gigli
8 0.71 Kolay 0.57 Gigli
9 0.79 Kolay 0.43 Giigli
10 0.79 Kolay 0.43 Gigli
11 0.79 Kolay 0.43 Giiclii
12 0.36 Zor 0.71 Gigli
13 0.14 Zor 0.29 Orta

14 0.71 Kolay 0.57 Giiglii
15 0.64 Kolay 0.43 Gigli
16 0.64 Kolay 0.71 Gigli
17 0.71 Kolay 0.57 Giiclii
18 0.57 Kolay 0.86 Gigli
19 0.71 Kolay 0.57 Gigli
20 0.79 Kolay 0.43 Gl
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EK- 3: Problem Genisletme Uygulama Ornekleri

Problem 2) Omer’in 48 TL’si vardi. Bayramda Omer’e, amcasi 24 TL,
dedesi 36 TL ve halasi da 52 TL verdi. Omer parasini
kendisi ve kiiciik kardesi arasinda esit olarak

paylastigina gore, her birine ka¢ TL diigmiistiir? KQ\[R

Verilen: (Problemde verilenler neler? Ne isteniyor? Problemin ¢Ozimiinde yardimci
Qlabilecek en 6nemli bilgi hangisi?)

OnirnL, 9787 .
ol

istenen: (Problemin ¢6ziimiinde yardimei olabilecek sekil veya tablo olusturabilir
miyim? Problemi ¢6zmek igin ne yapabilirim?)

QMzr‘ :
BRE m,,,,m}w O i &

(}ozum (Qozumu aciklayarak yapmaliyim. )

LS AQO%—OT& buune 0T R W

5’&‘

bt OD D
A /(rg,L )
16 O B

Kontrol' (Buldugum sonucun dogru oldugundan nasil emin olabilirim?)

A 'ch b MCQWU.@QKSM&?L: :&l((; 2 )780 g ﬁ%‘m{%\ il
2 E

MR T
ST R ol oo 5

—_—

@WW @wp\fﬂumﬂ P\,fqﬁ/;u/w ’FPQFM 2 )QW%/M Mfﬁw
Birisie T OTR Wbkt
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Problemi Genigletme:
1 )ﬂilam On)gr e 54 TL yerine 7# TL verseydi? Kisi basi kag TL duserdi?
a ANRO
& | p 2 @xk T
i Boa L R = f?{o\ YOT4

Ae L : '

2.) Amcasi Omer’e hic para vermeseydi, kisi basina diisen parada nasil bir degisiklik
olurdu? Aciklayiniz.

e G T
R L

O 16
e s
00

3.) Omer'in kendisi ve kiigiik kardesi disinda 2 kardesi daha olsaydi, kisi basina kag

TL diserdi? 6@ e, I g K ;
%% O\%QWMWLOWM il
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Problem 10) Bir kaplumbaga, 120 metre yolun 3/5’ {inii
gitti. Buna gore, yuvasina ulagsmasi igin kag metre yolu
kaldi?

Verilen: (Problemde verilenleri anlayacagim sekilde géstermeliyim. Sekil, resim, tablo
cizebilirim.)

Jakre = 120 m Wﬁ‘ LN ¥

—
P,

e ————

Py ﬁ/'z'dm

Istenen (Prob/d’qde benden ne isteniyor? Prolemek /g/n ne yapablllnm'))

o carp -

&~

™A Yeparim. m s@r1y focdrtry)

Coziim: (Cozamii agiklayarak yapmaliyim. Buldugum degerlerin yanina ne olduklarini
belirtmeliyim.)

1015 2y };42

10 l 24 L—%— s bl
oL g i /% hedr
Co L ,féi'ﬁw o

Kontrol: (Buldugum sonucun dogru oldugundan nasil emin olabilirim?)

LYy
5

Pt
1+540D W
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PROBLEM GENISLETME

(Genisletme sorularinda, ana problemden yola ¢ikmaliyim!)

1.) Kaplumbaganin yolu 90 metre olsaydi, geriye ka¢c metre yolu kalirdi?

20 \5— \ 4 % : {'V_/'?\gl‘klama:..

W20 20
12 o 3
000 b S

= 1)

0 120

%0 m 904,
=70
OQOMW

3) Kaplgm_baga yolun, 2/5’sini gitseydi, geriye ka¢ metre yolu kalird1?

—_—

Bu soruda hangi islemi tekrar
yapman gerekmiyor? Agiklar
misin...
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Problem 14) Ali, evden igyerine gitmek igin, 35 km yolun 5/7 ‘sini
otobiisle gitti. Daha sonra otobiis bozuldu ve Ali yolun 6 km’sini de
yuriidii. Buna gore Ali’nin isyerine varmasi |§|n kag &=

metre daha yolu kalmigtir?

Verilen: (Problemde venlenlen anlayacagim sekilde gostermelly/m Sekll res1m tablo
cizebilirim.) . n =

B j,;
LS R { .
ok ")- M/I! (ubﬁ /%L’ J’Wg
[ | A !
W
T e Yoila K%mﬁ f/(}!f\

istengn: (Problemde benden ne isteniyor? Problemi ¢ézmek icin ne yapabilirim?)

2 e\ 1 f / ) |
LT3 RS A o @ “
: _ bolecegin  \puwa 5|
) fj—é_ 3 ?’4 2 / ’,1‘ \le’lr;‘,fc"\ % | {/Yq o7 ]\//Jj ‘J{/M/z
Jj‘"“"“' ey L@c
gerienn yanina ne olduklarini

éﬁ%@'ﬂ(%ﬁ;@n% 59 :

(;ozum ((}ozumu aciklayarak yapma i’
belirtmeliyim.)

5 R 4 LOOOM W&(RZ.MA
gﬁg?f + Jé—(?— | L i
BS Axlm dole bofniy

151:%:1:1 (Buldugum sonucun dogru oldugundan nasil emin olabilirim?)
M A,(‘ J&(@(@ ) al 447/ :S i
3 5 £ 2 /
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PROBLEM GENISLETME

(Genisletme sorularinda, ana problemden yola ctkmaliyim!)

1.) Ali’nin evi ile i§yeri arasi 42 km olsaydi, geriye ka¢ metre yolu kalirdi?

o\
L2
o

2.) Ali yolun 4/7°iinii otobiisle gitseydi, geriye/kag metre yolu kalirdi?

# b s Qbm=4 SCOop
A
‘ %‘ﬂ") //;ﬁ;xw

26 ....................................

+,
QN

3. Ali otobiis bozulduktan sonra, yolun 5253m’sini yiiriiseydi, geriye kag metre
yolu kahrdi?
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Problem 21) Kerem’in boyu 138cm, Havva’nin boyu 122cm ve
Zeynep’in boyu Havva’nin boyundan 130 mm daha uzundur. Buna
gore iigiiniin boylar1 toplami kac m kac cm’dir?

Verilen: (Problemde verilenleri anlayacagim sekilde géstermeliyim. Sekil, resim, tablo

" Warun: 128 cm |
Z'louc A 122 oum
(7

M;.?
5

istenen: (Problemde benden ne isteniyor? Problemi g6zmek igin ne yapabilirim?)

%mmj J%} 5
Tk ~ eyl g
: A=A
Qézﬁm: (Qc’jzu‘méi actklayarak yapmaliyim. Buldugum degerlerin yanina ne olduklarini

belirtmeliyim.) ’l; mm = ']’% on
120 4

Kontrol: (Buldugum sonucun dogru oldugundan nasil emin olabilirim?)
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PROBLEM GENISLETME

(Genisletme sorularinda, ana problemden yola ¢ikmaliyim!)

1.) Kerem’in boyu 149 cm olsaydi, sonug nasil degisirdi? Aciklayiniz.

1 ‘ Bu soruda hangi iglemi tekrar
K) ‘22 1 ; ' yapman gerekmiyor? Agiklar

& &

2.) Havva’nin boyu 138 cm, ve Zeynep de Havva’dan 160 m Maydl,
liciiniin boylari toplami kac m kac cm olurdu?

g AT

122 1

%W CDQW\*)M + /7 :

3.) Ugiiniin boylan da 4’er cm daha uzun olsaydi, sonug ne olurdu?

ABs, 122 3g .4 142
-+ 3 + 4 h S 108 7?767 1
YemTZs,.. 12 om 90 ). et e cimeuammnes)

um

%@Qu S RO R

fz/f
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Problem 24) Ug kardesten Muhammed’nin 4 TL’si vardir. Cemil’in
parasi Muhammed’nin parasinin 3 kati kadardir. Kiiciik kardes
Hatice’nin ise, iki abisinin paralarinin toplamindan 500 Kr eksik
parasi vardir. Buna gore Hatice’nin kag Kurus’u vardir?

Verilen: (Problemde venlenl ri anlayacag/m sekilde g6stermeliyim. Sekil, resim, tablo
cizebilim.)

Solovine) ;3 177,

Coziim: (Coziimii agiklayarak yapmaliyim. Buldugum degerlerin yanina ne olduki: rlnl

belirtmeliyim.) 4 UjO
N 3 ? /\)\—):"I‘-—\ \jj 1¢ {
émw,@; sk i %ﬁ
®)

G oTiRY Wit 55,

Pl

Kontrol: (Buldugum sonucun dogru oldugundan nasil emin olabilirim?)
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PROBLEM GENi$LETME
( Genisletme sorularinda, ana problemden yola cikmaliyim!)

1.) Muhammed’in 2 TL’si olsaydi, Hatice’nin kag Kr parasi olurdu?

/) i Py
/ ] L=30p 4,
urw 0 & OO %
5
B ik i

Aciklama:L// %
W00 ! G

& i i
: /4:2.,/; .i.o«u‘(:@e‘.u’: ol

/l, ...

2.) Cemil’in parasi, Muhammed’in parasinin 5 kati olsaydi, Hatice’nin parasi kag
kurus olurdu?

0 e
P e o S
oy ; ;

/ LG
L0 -
Al

PRS- STV TN
Mn }F/yr’;u Ve PP

3.) Hatice’nin parasi, iki abisinin paralarinin toplamindan 1700 Kr eksik
olabilir miydi? Neden?

1 1'}00%\;/@\0&
e
w37
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EK- 4: Problem Cozme Basar1 Testi

PROBLEM GCOZME BASARI TESTI

Degerli Ogrenci,

Bu testin amaci, senin problem ¢bézme basarini dlgmektir. Testte toplam 15 soru
bulunmaktadir. Her bir sorunun cevabini cevap kagidindaki ilgili yere isaretle. Soru
kitapcgigindaki bos yerleri miisvedde olarak kullanabilirsin. Sinav siiresi 40 dakikadir.
Basarilar dilerim. ..

Basarilar dilerim.

Seyfi ALAN

Adt:
Soyadi:
No:
Sinif/Sube:
Okul:
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PROBLEMLER

1. Bes kardesin en kugugu Zeynep 15 yasindadir. Her kardesin arasinda 2 yas fark
olduguna gore, tUm kardeslerin yagslari toplami kagtir?

A) 95 B) 75 C) 90 D) 100

2. Babam, 285TL'ye bir kaban, kabanin fiyatinin 163 TL eksigine ise bir pantolon
aldi. Babam aldidi bu kiyafetlere toplam kag¢ TL 6dedi?

A) 305 B) 400 C) 407 D) 450

3. Tark 9, 3, 4, 7, 5, 6 rakamlarini birer kez kullanarak alti basamakl dogal sayilar
yaziyor. Tarik'in yazabilecegi en klglk alti basamakh tek dodal sayidan 100 eksilirse
sonug kag olur?

A) 345679 B)345579 C) 356794 D) 456 793

4. Okulumuzda gecen yil 2537 6grenci vardi. Bu yil 6grencilerin 122’si bagka okullara
gitti. Okulumuza ise 57 yeni 6grenci geldi. Su anda okulumuzda ka¢ 6grenci vardir?

A) 2472  B)2462  C)2372 D) 2362

5. Okulumuzda 524 kiz, kiz 6grencilerden 53 fazla erkek 6grenci vardir. Okul
gezimize 537 6grenci katildi. Geziye katilmayan 6grenci sayisi kagtir?

A) 554 B) 564 C) 574 D) 584

6. Bir ingaat icin alinan 5567 tuglanin 4235’i kullanildi. Kalan tuglalarin 324’a kirildi.
Geriye kag tane saglam tugla kaldi?

A)1008  B) 1018 C)1108 D) 1118
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7. Ayse kumbarasini agti. Kumbarasindan 108 TL ¢ikti. Kirtasiyeden 6 tane kitap
aldi. Bir kitaba yaklasik olarak 12 TL 6dedi. Ayse’nin kag lirasi kaldi?

A) 56 B) 46 C) 36 D) 26

8. Ali'nin evi ile okulu arasindaki uzakhk 600 metredir. Ali bir haftada ( Cumartesi,
Pazar harig) okul ile ev arasinda kag metre yol almaktadir?

A)6000  B)4200  C)3600 D) 2100

9. Ablam 16 yasindadir. Babam ise ablamdan 32 yas buyuktur. Buna gore babamin
yasl, ablamin yasinin kag katidir?

A) 2 B) 3 C) 4 D)5

10. Kardegim kumbarasina her gun 30 Kurus atiyor. Ka¢ gun sonra kardesimin
kumbarasinda 960 Kurug’u birikmis olur?

A) 36 B) 22 C) 28 D) 32

11. Bir giftlikte 30 inek, ineklerden 12 fazla tavuk vardir. Buna gore, bu ciftlikteki
hayvanlarin ayak sayilari toplami kagtir?

A) 344 B) 204 C)544 D) 400

12. Bir fabrikada Uretilen 3819 kg cay 19 kg’lik posetlere konulmustur. Bu is igin kag
tane poset kullanilmistir?

A) 101 B) 105 C) 306 D) 201

13. Glnde 2 L sut tiketen Ahmet’in ailesi sitln litresine 50 Kurus 6duyor. Buna goére
Ahmet’in ailesinin sute, 4 haftada 6dedigi para kag TL'dir?

A)8 B) 32 C) 28 D) 48
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14. Bir okulda 10 sinif, her sinifta 22 sira, her sirada da 2 égrenci oturduguna goére
okul mevcudu kag kisidir?

A) 120 B) 440 C) 640 D) 880

15. Bir guvalda 48 kg misir vardir. Pazara 3 guval misir gotiren Hamza amca,
misirlarin 104 kg'ini satti. Hamza amcanin satamadigi misirlar ka¢ kg'dir?

A) 10 B) 30 C) 20 D) 40

Test Bitti.
Katkindan dolayi tesekkur ederim.

Seyfi ALAN
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Ek 5: Ustbilissel Bilgi Ve Beceri Olgegi

USTBILISSEL BILGI VE BECERI OLGEGI

ACIKLAMA
Degerli 6grenci,

Bu test, senin Ustbiligsel Bilgi ve Becerilerini 6igmek amaciyla hazirlanmistir.
Testte degisik sorular bulunmaktadir.
Tam sorulari cevaplaman i¢in sana 40 dakika sure verilmigtir.

Her soruyu dikkatlice okuduktan sonra cevaplamalisin.

Basarilar dilerim...

Adr:
Soyadi:
No:
Sinif/Sube:
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USTBILISSEL BILGi VE BECERi OLGEGI
(M.S.A. ‘98R)

Asagida, alti adet kisa problem verilmistir.

HICBIR COZUM YAPMADAN problemlere bak.

*72’nin ;’si dir.

*100 GB’lik bir internet tarifesi 10 TL’ye satiliyorsa, internetin 1 GB’1 ka¢
Kurusg’tur?

* 752’nin Ug¢ katinin iki eksigi "dir.

* 40 kisilik bir sinifta iki aday sinif bagkanligi i¢in yanisiyor. 8 oy fazlasiyla bagkan

secilen Metin, ka¢ oy almigtir?
* 396 ile 408 arasinda tane ¢ift say vardir.

* 356 ile 360 arasindaki sayilarin toplami “dir.

Asagida, verilen problemler hakkindaki diisiincelerin sorulmaktadir.

PROBLEMLERI COZMEDEN, sana en uygun cevabi isaretle.

Her soruda sadece bir secenek Isaretleyebilirsin.

72’nin g 'si "dir. Bu problem hakkinda ne diguniyorsun? V15

|| Kesinlikle dogru ¢dzecedime eminim.
[ Bu problemi dogru ¢ézerim.

[ Dogru ¢dzebiliim ama hata olabilir.

[ ] Sanirm dogru ¢ézemem.

[ Dogru ¢cdzemem.

[ | Kesinlikle gdzemeyecegimi diisiiniiyorum.
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100 GB’lik bir internet tarifesi 10 TL’ye satiliyorsa, internetin 1 GB’1 ka¢g Kurus’tur? vis

Bu problem hakkinda ne diisunuyorsun?

[ ] Kesinlikle dogru ¢ézecegdime eminim.
|| Bu problemi dogru ¢bzerim.

[ Dogru ¢dzebilirim ama hata olabilir.
[ ] Sanirm dogru ¢ézemem.

| Dogru cdzemem.

[ ] Kesinlikle cozemeyecegimi diisiiniiyorum.

752’nin ug¢ katinin iki eksigi "dir. V17

Bu problem hakkinda ne dusintyorsun?

|| Kesinlikle dogru ¢dzecegime eminim.
[ Bu problemi dogru ¢ézerim.

[ Dogru ¢dzebilirim ama hata olabilir.
[ Sanirim dogru ¢ézemem.

[ ] Dogru ¢ézemem.

[ ] Kesinlikle gdzemeyecegimi diistiniiyorum.

40 kisilik bir sinifta iki aday sinif bagkanligi igin yarisiyor. 8 oy fazlasiyla bagkan
segilen Metin, ka¢ oy almistir?

Bu problem hakkinda ne dusinUyorsun? V18

|| Kesinlikle dogru ¢dzecedime eminim.
[ Bu problemi dogru ¢ézerim.

|| Dogru gdzebilirim ama hata olabilir.
[ ] Sanirm dogru ¢ézemem.

[ | Dogru g6zemem.
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[ | Kesinlikle gdzemeyecegimi diisiiniiyorum.

396 ile 408 arasinda tane cift say1 vardir.

Bu problem hakkinda ne dusinlyorsun?

V19

[ ] Kesinlikle dogru ¢ézecegdime eminim.
|| Bu problemi dogru ¢bzerim.

[ ] Dogru ¢dzebilirim ama hata olabilir.
[ Sanirim dogru ¢ézemem.

[ ] Dogru ¢cdzemem.

[ | Kesinlikle gézemeyecegimi diisiiniiyorum.

356 ile 360 arasindaki sayilarin toplami ‘dir.

Bu problem hakkinda ne disundyorsun?

V20

[ ] Kesinlikle dogru ¢ézecegdime eminim.
[ Bu problemi dogru ¢ézerim.

[ Dogru ¢dzebiliim ama hata olabilir.

[ ] Sanirm dogru ¢ézemem.

[ Dogru ¢cdzemem.

[ | Kesinlikle gdzemeyecegimi diisiiniiyorum.

e Sence en zor problem hangisi?
Problemin karsisina “E.Z.” (En Zor) yazarak belirt. (sadece bir secenek isaretle)

e Sence en kolay problem hangisi?
Problemin karsisina “E.K.” (En Kolay) yazarak belirt. (sadece bir secenek isaretle)

*72nin s AiE (e, )

*100 GB’lik bir internet tarifesi 10 TL’ye satiliyorsa, internetin 1 GB’1 kag
Kurug’tur? (....................... )

Del9

De20
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* 752’nin g katinin iki eksigi dir. (co )

* 40 kisilik bir sinifta iki aday sinif baskanhgi icin yarisiyor. 8 oy fazlasiyla baskan

secilen Metin, kag oy almistir? (....................... )
* 396 ile 408 arasinda tane gift sayrvardir. (....................... )
* 356 ile 360 arasindaki sayilarin toplami dir. (v )
“En zor” olarak sectigin problemin neden “en zor” oldugunu dlisiiniyorsun? Co29

(En fazla iki secenedi isaretleyebilirsin)

|| Sayilar ¢ok biyiik oldugu igin

L] iglem tirii nedeniyle (islem tiiriindi belirt: .................... )
| Yeterince agiklama verilmedigi igin

] Uzerinde ¢ok diisiinmek gerektigi icin

| Baska bir sebepten dolayl (Diger SEDED: ..........ceneeeeiieeeeiee e )
e En zor olarak belirttigin problemi ¢ézmen istense hangi iglemleri yapardin? Pr5
“En kolay” olarak sectigin problemin neden “en kolay” oldugunu disiiniiyorsun? Co30

(En fazla iki secenedi isaretleyebilirsin)

| Sayilar ¢ok kiiglk oldugu igin

] islem tir( nedeniyle (islem tiriind belirt: .......................oeee. )

| Sayilar ¢gok basit oldugu icin

|| Fazla disiinmeye gerek olmadidi icin. Cevap zaten ortada.

|| Baska bir sebepten dolayi (Diger SEDEep: .........c.viviiiiiiiiiiii )

e En kolay olarak belirttigin problemi ¢ozmen istense hangi iglemleri yapardin? Pré
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imdi problemi ¢c6z: 72’nin E’si 'dir. E15
Simdi p ¢ 3

Problemi buraya cozebilirsin.

Artik problemi ¢ézdin. Sence buldugun sonug¢ dogru mu?
L] Evet, tabii ki.
[ ] Yaklasik olarak dogru.
[ ] Sanirm dogru.
[ Dogru oldugunu sanmiyorum.
] Dogru degil

|| Kesinlikle hayr. Co31

Buna nasil karar verdin?

Problemi ¢oz: El6

100 GB’lik bir internet tarifesi 10 TL’ye satiliyorsa, internetin 1 GB’1 kag

Problemi buraya cozebilirsin.

Artik problemi ¢6zdun. Sence buldugun sonug¢ dogru mu?

|| Evet, tabii ki.
[ ] Yaklasik olarak dogru.
[ Sanirm dogru.

[ Dogru oldugunu sanmiyorum.
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] Dogru degil

[ ] Kesinlikle hayir. Co32

Buna nasil karar verdin?

Problemi ¢6z: 752’nin i¢ katinin iki eksigi "dir. E17

Problemi buraya cozebilirsin.

|| Evet, tabii ki.

[ ] Yaklasik olarak dogru.

[ Sanirm dogru.

[ ] Dogru oldugunu sanmiyorum.
[ Dogru degil

[ ] Kesinlikle hayir. Co33

Buna nasil karar verdin?

Problemi ¢oz: E18

40 kisilik bir sinifta iki aday sinif bagkanligi ig¢in yanisiyor. 8 oy fazlasiyla bagkan

secgilen Metin, ka¢ oy almigtir?

Problemi buraya cozebilirsin.
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Artik problemi ¢ézdin. Sence buldugun sonug¢ dogru mu?

L] Evet, tabii ki.

[ ] Yaklasik olarak dogru.

[ Sanirm dogru.

[ ] Dogru oldugunu sanmiyorum.
] Dogru degil

|| Kesinlikle hayr. Co34

Buna nasil karar verdin?

E19

Problemi ¢6z: 396 ile 408 arasinda tane cift say! vardir.

Problemi buraya cozebilirsin.

Artik problemi ¢ézdun. Sence buldugun sonug dogru mu?

| Evet, tabii ki.

[ ] Yaklasik olarak dogru.

[ Sanirm dogru.

[ ] Dogru oldugunu sanmiyorum.
L] Dogru degil

[ | Kesinlikle hayr. Co35
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Buna nasil karar verdin?

Problemi ¢6z: 356 ile 360 arasindaki sayilarin toplami “dir.

Problemi buraya cozebilirsin.

Artik problemi ¢ézdin. Sence buldugun sonug¢ dogru mu?

|| Evet, tabii Ki.

[ ] Yaklasik olarak dogru.

[ ] Sanirm dogru.

[ Dogru oldugunu sanmiyorum.
] Dogru degil

|| Kesinlikle hayr. Co36

Buna nasil karar verdin?

E20

Asagida sana problemleri nasil ¢ozduguin sorulmaktadir. Her sorunun altinda ti¢

¢O6ziim agsamasi verilmistir. Verilen bu agamalari sana en uygun bigimde sirala.

Farkli bir yol izlediysen, liitfen agsamalarin altinda ayrilan yere yaz.

ORNEK :

Nasil ¢cozdiin?

156’nIn 2 kati kagtir?
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Asagidaki adimlari, her bir segenegin yanindaki kutucuga 1,2 ya da 3 yazarak sirala.

3
156’y| 2 ile carptim.

Problemi dikkatlice okudum.

Ne istendigini anlamaya ¢alistim.

Diger: .......ooooiiiins

Nasil cozdiin?

100 GB’lik bir internet tarifesi 10 TL’ye satiliyorsa, internetin 1 GB’1 kag
Kurug’tur?

Asagidaki adimlari her bir segenegin yanindaki kutucuga 1,2 ya da 3 yazarak sirala.

L] internet ticretini Kurus’a cevirdim.

Pl.11

Nasil ¢6zdiin?

L2, . .

72’nin 3 ’Si "dir.
Asagidaki adimlari her bir segenedin yanindaki kutucuga 1,2 ya da 3 yazarak sirala.
[ ] Ne istendigini anlamaya calistim.
[ ] Soruyu dikkatlice okudum.
[ ] 72'yi 3e béliip 2 ile carptim.
Diger: ..o
Pl.12
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[ ] Soruyu dikkatlice okudum.

[11000'i 100’e béldim.

Diger: oo

PI.13
Nasil ¢6zdiin?
752’nin u¢ katinin iki eksigi "dir.
Asagdidaki adimlari her bir segenegdin yanindaki kutucuga 1,2 ya da 3 yazarak sirala.
L] 752'yi 3'le carpip 2 gikardim.
[ ] Ne istendigini anlamaya galistim.
[ ] Soruyu dikkatlice okudum.
Diger: ..o
Pl.14

Nasil cozdiin?

40 kisilik bir sinifta iki aday sinif bagkanligi igin yarigiyor. 8 oy fazlasiyla bagkan
segilen Metin, kag oy almistir?

Asagidaki adimlari her bir segcenedin yanindaki kutucuga 1,2 ya da 3 yazarak sirala.

' J40-16=24
1 140-8=32,32:2=16

[ ] Soruyu dikkatlice okudum.

Diger: ..o
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PI.15
Nasil ¢c6zdiin?
396 ile 408 arasinda tane cift say vardir.
Asagidaki adimlari her bir segcenedin yanindaki kutucuga 1,2 ya da 3 yazarak sirala.
|| Cift sayilari belirledim.
[ ] 396 ile 408 arasindaki sayilari yazdim.
[ ] Soruyu dikkatlice okudum.
Diger: .oooovviii
PI.16

Nasil cozersin?

Bir ordegin 2 ayagi vardir. 2 6rdek ve 4 kopegin toplam ka¢ ayagi olur?

Problemi ¢6zmek igin izleyecedin asagidaki adimlari her bir segcenedin yanindaki kutucuga
1,2 ya da 3 yazarak sirala.
[ ] Soruyu dikkatlice okudum.

L] Bir kdpegin kag ayagi oldugunu diisiindiim.

|| Ayak sayilarini topladim.

Cevap: ........... ayak.

P17

Nasil cozersin?

Bir apartmandaki kapi numaralarini belirten sayilarin toplami 78’dir.

Bu apartmanda kag daire vardir?
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Problemi ¢bzmek igin izleyecedin asagidaki adimlari her bir segcenegin yanindaki kutucuga
1,2 ya da 3 yazarak sirala.

[ ] Soruyu dikkatlice okudum.
[ | Kap1 numaralarinin nasil siralandigini diistindiim.

[ ] Sayilari siralayip topladim.
Cevap: .......

PI1.18

Nasil cozersin?

Cetin 4 gunde 1 paket patates cipsi yiyorsa, 8 haftada paket cips yer?

Problemi ¢6zmek igin izleyecegin asagidaki adimlari her bir segenedin yanindaki kutucuga
1,2 ya da 3 yazarak sirala.

[ ] 8 haftada kag giin oldugunu buldum.
[ ] Soruyu dikkatlice okudum.

[ ] Giin sayisini 4’e béldiim.

Cevap: ......... paket.

P1.19

Nasil cozersin?

10 sayinin toplamlari 750 ise bu sayilarin ortalamasi kagtir?

Problemi ¢6zmek icin izleyecegin asagidaki adimlari her bir secenegin yanindaki kutucuga
1,2 ya da 3 yazarak sirala.
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[] Ortalamanin nasil bulundugunu hatirladim ve islemi yaptim.
[ ] Soruyu dikkatlice okudum.

L] Ne istendigini anlamaya galistim.

Cevap: ........

PI1.20

Nasil cozersin?

16 oyuncunun katildigi bir tenis turnuvasinda, bir kez yenilen oyuncu elenmektedir.
Sampiyonun belirlenmesi i¢in bu turnuvada ka¢ mag yapilmalidir?

Problemi ¢bzmek icin izleyecedin asagidaki adimlari her bir segcenegin yanindaki kutucuga
1,2 ya da 3 yazarak sirala.

[ ] islemi yaptim (8+4+2+1= 15).
[ ] Soruyu dikkatlice okudum.

|| Tenis maglarinda iki oyuncunun karsilastigini disiindim.

Cevap: ........

. 2, . .
72’nin 5’5| 'dir. Mo.9

Bu problemi yanlis ¢dzen bir 6grenci nerede yanlis yapmis olabilir?

(En fazla iki segenegi isaretleyebilirsin)

[ ] Soruyu dikkatli okumamistir

|| Garpim tablosunu bilmiyordur




114

[ ] B6lmede hata yapmistir

L] Diger. Liitfen yazin: ............................

Problem ¢ozerken en 6nemli sey nedir?

(En fazla iki segcenegdi isaretleyebilirsin)

| Problemde ne istendigini iyi anlayabilmek
| Carpim tablosunu iyi bilmek

| Sayilari diizgiin yazabilmek

[ ] Basamaklara dikkat etmek

Mo.10

Senden alt sinifta bulunan bir arkadasina problem ¢6zme
konusunda nasil yardimci olursun?

(En fazla iki segcenedi isaretleyebilirsin)
" | Problemi anlamasinin énemini anlatirim
| Bol aligstirma yapmasini isterim
| Yazisina dikkat etmesi gerektigini anlatirim

|| Diger. Liitfen yazin: ............................

Mo.11

Mo.12-Mo.20

“396 ile 408 arasinda tane cift sayi vardir.”

Bu problemde dgrencilerin yapabilecekleri hatalar nelerden kaynaklanabilir?

EVET

BAZEN

HAYIR

1 “Cift say1”’nin anlamini bilmemekten
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2 Hizli yazamamaktan

3 Dikkatsizlikten

4 Sirada dizglin oturmamaktan

5 1’den 408’e kadar butin sayilari alt alta
yazmaktan

6 Yazdigi sayilari unutmaktan

7 Tukenmez kalem kullanmaktan

8 “Arasinda” kelimesini yanlis anlamaktan

o} 408’den 396'y1 ¢cikarmaktan.

72nin 'si__’dir. Cos7
Buna benzer ama daha zor bir problem yaz:
19 yasindaki Ali 25 yil sonra yasinda olur. Co38
Buna benzer ama daha zor bir problem yaz:

.2, . .
72’nin 3 'si "dir. Co39
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Buna benzer ama daha kolay bir problem yaz:

19 yasindaki Ali 25 yil sonra yasinda olur. Co40
Buna benzer ama daha kolay bir problem yaz:
o Toplama yaparken sayilarin yerini degistirmek sonucu degistirmez. Pr7
Ornek: 24+5 = 5+24
] evet [ | bazen L] hayir
e Cikarma yaparken sayilarin yerini degistirmek sonucu degistirmez. Prg
Ornek: 24-5 = 5-24
[ | evet [ bazen | hayir
e Carpma isleminde sayilarin yerini degistirmek sonucu degistirmez. Pr9

Ornek: 24x5 = 5x24

[ | evet [ bazen | hayir

Bdlme isleminde sayilarin yerini degistirmek sonucu degistirmez.
Ornek: 24:5=5:24

[ | evet [ bazen | hayir

Pr10

e Dogru mu yanhs mi?

54 +0 =54 [ ldogru [l emindegiim  [lyanls

54-0=54 [ldogru L[] emindegiim  [lyanls

Pril1

Pr12
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54 x 0 = 54 [Jdogru [l emindegilim  L[]yanhs Pri3
54:0=0 [Jdogru [l emindegiim  L[]yanhs Pri4
e Dogru mu yanhs mi?
54 x 10 = (50 x10) + (4x10) [ldogru [l emindegiim  [lyanlis Pris
10 x54 = 54 x 10 [ ldogru [ emindegilim [ ]yanls Pri6
8x4 = 8+8+8+8 [ldogru [l emindegiim  [lyanlis Pr17
32:8 = 32-8-8-8-8 [ldogru [l emindegiim  [lyanlis Pri8
50+50 = 50x2 [ ldogru [l emindegilim  [lyanhs Pr19
250+75 = 250+50+25 [ ldogru [l emindegilim  [lyanhs Pr20
Test Bitti.

Katkilarindan dolayi tesekkir ederim.

Seyfi ALAN
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