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0z

Bu ¢alismanin amaci, problem genigletme etkinliklerinin dgrencilerin problem ¢dzme basarisina ve Ustbilis
becerisine etkisinin incelenmesidir. Bu dogrultuda arastirma, 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen
iizerine modellenmistir. Arastirma, 2015-2016 egitim 6gretim yilimn ikinci déneminde Rize ili Merkez
Ilgesi’nde bir ilkokulda, 31°i deney ve 30’u kontrol grubunda olmak iizere, toplam 61 &grenci ile dokuz hafta
boyunca yiiriitiilmiistiir. Arastirmada, deney grubunda yer alan 6grencilere problem genisletme etkinlikleri
uygulamas1 yapilirken, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin 6grenme siirecine herhangi bir miidahale
yapilmamustir. Arastirmada kullanilan veriler; problem ¢6zme basari testi ile listbiligsel bilgi ve beceri 6l¢egi
kullanilarak elde edilmistir. Arastirma sonucunda, deney grubundaki 6grencilerin uygulama siireci sonunda
hem problem ¢dzme basarisinda hem de {iistbiligsel bilgi ve beceri diizeylerinde artis oldugu goriilmiistiir.
Ayrica bu artisin deney grubunda, kontrol grubuna oranla daha yiiksek oldugu gézlenmistir. Bunun yaninda
hem kontrol hem deney test ve son-testte problem ¢ézme basari testi ile tstbilis bilgi ve beceri dlgeginin
yiiksek diizeyde korelasyona sahip oldugu goriilmiistiir. Elde edilen sonuglara gore, problem genisletme
etkinliklerinin hem problem ¢ézme basarisinda hem de iistbilis bilgi ve becerilerinde artis sagladigt
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: ilkokul matematik &gretimi, problem ¢ozme, problem genisletme, problem ¢ézme
basarisi, tistbilis.

Effect of Problem Extending Activities on Problem Solving and Metacognition

ABSTRACT

The aim of this study is to investigate the effect of problem extending activities on students' problem-solving
achievement and metacognition skills. Accordingly, the research was modeled on experimental design with
pre-test and post-test control groups. The research was carried out for nine weeks in a primary school in the
central district of Rize province with a total of 61 students in 31 experimental and 30 control groups in the
second semester of 2015-2016 academic year. In the study, while the problem extending activities were
applied to the students in the experimental group, no intervention was made to the learning process of the
students in the control group. The data used in the research; problem solving achievement test and
metacognitive knowledge and skills inventory. As a result of the research, it was seen that both the problem-
solving achievement and metacognitive knowledge and skill levels increased in the experimental group at the
end of the application process. In addition, this increase was higher in the experimental group compared to
the control group. In addition, it was observed that there was a high correlation between metacognitive
knowledge and skills inventory and problem-solving achievement test in both control and experimental test
and post-test. According to the results, it was determined that problem-extending activities increased both
problem-solving achievement and metacognitive knowledge and skills.

Keywords: Elementary school mathematics teaching, problem solving, problem extending, problem solving
achievement, metacognition.

Giris
Problem, insan zihnini karigtiran, ona karst meydan okuyan ve inanci 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
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tammmlamaktadir. Tanumlara gore problem, hem matematik kitaplarinda yer alan hesap islemleri
yapmak kadar basit olabilir hem de bir grup matematikg¢inin ¢6ziime ulasmak i¢in uzun zaman beraber
calismasi gerektigi kadar da karmasik ve gii¢ olabilir (Karatas, 2008). Piaget'in (1976) de acikladig:
gibi, bireyin bilissel dengesi yeni bir durumla karsilaginca ve herhangi bir nesneye zihninde mevcut
bilgileri ile anlam veremedigi zaman bozulur. Bu duruma biligsel ikilem veya karmasa da denilebilir.
Cogu zaman yeni durumla, bireyin var olan bilgileri ortiismiiyorsa zihinsel denge bozulur ya da birey
dogal olarak karmasay1 ¢c6zme durumunda kalir. Bdylelikle bu durum birey i¢in bir problem halini alir
(Baki ve Bell, 1997).

Cocuklarin giinliik hayatlarinda karsilastiklar1 problemleri ¢dzmelerinde, diger disiplinlerde
basarili olabilmeleri ve iist diizey diisiinme becerilerin gelistirmelerinde matematik énemli bir aragtir
(Temur ve Kiling, 2016). Matematik 6gretimi ve Ogrenimi lizerine ¢ogu yetkili kurum (National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000; National Mathematics Advisory Panel [NMAP],
2008) problem ¢dzmeyi matematik egitiminin odak noktast yapmayi savunmaktadir. Matematik
alanindaki artmakta olan arastirmalar ve egilimler, matematik arastirmalar1 ve uygulamasi iizerinde 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 ulasmay1 miimkiin hale
getirecek bir eylem segmektir (Smith ve Kosslyn, 2014). Matematik o6gretmenin en onemli
amaglarindan birisi, 6grencilerimizin iyi bir problem ¢o6ziicii olmalarin1 desteklemektir. Matematik
dersi ogrencilere problem ¢dzme becerisini kazandirmak isterken temel amag, onlart ileride
karsilasabilecekleri giinliik hayat problemlerinin ¢dziimiine hazirlamaktir (Ozsoy ve Ataman, 2009).
Ayrica problem ¢ozmek sadece matematik 6grenmenin bir amaci degil, ayn1 zamanda onun temel
aracidir.

Problem ¢6zme konusunda yapilan arastirmalar Ogrencilerin arzu edilen basar1 diizeyine
ulasamadiklarm gostermektedir (Ozsoy, 2005; Polya, 1988; Schoenfeld, 1985; Tertemiz ve Cakmak,
2003). Bununla birlikte Trends in International Mathematics and Science Study [TIMSS] 2015 6n
raporuna gore, 4. sinif diizeyinde, Tiirkiye 483 puan ile matematik bagar1 ortalamasi olarak 49 iilke
arasinda 36. sirada yer almistir. Ayrica dordiincli sinif matematik sonuglart Tiirkiye’nin TIMSS
puaninin 2011 sonucuna gore 14 puan arttigini gostermektedir (Polat, Gonen, Parlak, Yildirim ve
Ozgiirliik, 2016). Bunun yaninda Programme for International Student Assessment [PISA] 2015
raporuna gore matematik okuryazarligi alaninda katilan tiim iilkelerin ortalamasi 461 iken, Tiirkiye
ortalamast 420°dir (Tas, Arici, Ozarkan, ve Ozgiirliik, 2016). PISA smavlarindaki matematik
okuryazarligi alanindaki ortalama puanlar smav yillarina gore incelendiginde Tiirkiye’deki
ogrencilerin PISA 2015 performansinin PISA 2009 ve PISA 2012’ye gore daha diisiik seviyede
oldugu goriilmektedir. PISA ve TIMSS 2015 sonuglarina gére matematikte en fazla temel islem/basit
problem ¢ozebilen ve bu diizeyin altinda olan 6grencilerimizin oran1 %76 ve daha kotiisii matematikte
“gerceklestirdikleri akil yiiriitmelerini anlatabilenler” ise %]1‘dir. insanoglunun en énemli ve farkli
becerisi olan problem ¢6zme ve akil yiiriitme kisminda bu kadar zayif olmamiz her alanda gelismemizi
engelleyen en énemli eksikliklerimizden biridir (Karabey, 2017).

Haylock ve Cockburn’a (2014) gore herhangi birinin matematikte problem ¢6zmeyi
basaramamasinin genel nedeni, diislincelerini bir yerde kisitlamasidir. Tim olasi sonuglari
diisiinmezler, probleme nasil yaklasacaklara dair genellikle tek bir fikirleri vardir, takildiklarinda
baska yaklagimlar1 diisiinmeyi basaramazlar. Gelismis problem ¢6zme becerileri i¢in, alisilmisin
disinda bir yaklasima ihtiya¢ oldugu aciktir. Bu ihtiyagtan hareketle bu aragtirmanin temel amaci
problem ¢ozme ve st diizey diislinme becerilerinin gelistirilmesine katki saglayacak yaklagimlari
denemektir. Bir problem ¢oziiliip kontrol edildikten sonra, hemen ardindan buna benzer yeni bir
probleme ge¢mek yerine halihazirda ¢dziilen problemin genisletilmesinin ¢ok daha faydali olacag:
disiiniilmiistiir. Problemin genisletilmesine yonelik bu etkinlikler, problem ¢6zme basarisinda en
onemli faktorlerden birisi olan tecriilbe gelisimine, strateji birikimine ve bu birikimin sonraki
durumlara transfer edilmesini saglayacaktir. Bu yontemin problem ¢6zme ve iist diizey biligsel
beceriler bakimindan 6nemli katkilar getirecegi 6ngoriilebilir.
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Problem ¢dzme becerisi, belki de insanoglunun neslinin varligimi devam ettirebilmesi i¢in
gerekli en temel yetenektir. Insanin toplum hayatinda ne zaman ne tiir zorluklarla karsilasacag1 veya
nasil ihtiyaclarimin olusacagi bilinemez. Bunun i¢in cagdas egitim kendi kendine zorluklarin
iistesinden gelebilen kisiler yetistirmeyi hedeflemektedir. Bundan dolayr problem ¢o6zme ve
dolayistyla problem ¢d6zme 6gretimi ¢ok onemlidir. Matematik problemi kisinin kolaylikla ¢6ziime
ulagmasi icin gerekli stratejiye sahip olmadig1, ¢cozmek icin ¢aba gostermesi gerektigi ve ¢6ziim bulma
istegi uyandiran ya da ihtiyaci hissettiren bir gorevdir (Lester, 1983).

George Polya (1981) matematiksel problem ¢ézmenin dort adimini1 gostermistir. Bu adimlar
bircok ders kitabinda ve kaynak kitabinda yer yer almaya devam etmektedir. Bu adimlarin bilinmesi
problem ¢dzme becerilerini gelistirebilir; ¢iinkii ne istendiginin bilinmesi, hangi yontemin segilecegi
gibi tercihler, ¢ozen kisinin se¢imine baglidir. Bu dort asama: Problemi anlama, Coziim i¢in plan
hazirlama, Plan1 uygulama ve Coziimii degerlendirme seklindedir.

Problemi anlama: Kisaca problemin ne ile ilgili oldugunu anlamaktir. Ogrenci bu asamada
problemi kendine gore anlamlandirmaya c¢alisir. Problemle ne anladiklarimi &grenciler kendi
ifadeleriyle, kendi kelime, sekil ve sembolleri ile yeniden aciklarlar. Ogrenciler problem ¢ézme
etkinligini grup calismasi olarak gerceklestiriyorlar ise onlar bu asamada problemi bagkasinin
anlayacag1 sekilde yeniden ifade edip, yazip, ¢izip veya anlatmalidirlar. Problemi ifade eden tablo,
grafik, sekil olusturmaya calisir. Problemdeki verileri diizenler ve eksik veya fazla bilgileri
belirlemeye calisir. Coziim i¢in kullanacag: bilgileri diizenler.

Cozlim icin plan hazirlama asamasi: Bu asamada 6grenci problemi nasil ¢ozecegini diisiiniir
ve problemde verilenleri ve istenenleri belirlemeye ¢aligir, siireci planlar. Bu belirlemeden sonra
verilenleri kullanarak nasil ¢oziime gidilebilecegini arastirir. Bu siiregte sekil, tablo, grafik ve
denklemlerden yararlanir. Ayrica planlama yetenegi, iyi problem ¢dziicii ve kotii problem ¢oziicii
arasindaki faklardan biridir. Bu yetenek beceriye, 6n bilgilere ve problem ¢6zme stratejilerinden
haberdar olmasina dayali olan becerilerdir. Iyi problem ¢oziiciiler ileriye yonelik planlama yaparlar ve
problem ¢ozme sirasini ve 6nceligini daha etkili bir sekilde koordine ederler (Bruning vd., 2014).

Plan1 uygulama asamasi: Problem ¢6ziimii i¢in kullanilacaklar arasinda tablolar var ise onlar
olusturulur. Grafikler kullanilacaksa verilerden ve formiillerden yaralanarak grafikler c¢izilir.
Bunlardan yararlanilarak ¢6ziim i¢in deneysel gozlemler, dogrulamalar veya genellemeler yapilmaya
calisilir veya formiiller kullanilir. Kurulan denklemler ¢oziilerek problemin ¢6ziimiine ulagilmaya
calisilir. Kisacasi problem c¢oziimiinde tablolarin, grafiklerin, segilen formiillerin ve stratejilerin
denklemlerin ¢6ziime katki saglayip saglamadigina bakalir.

Degerlendirme asamasi: Bu agsama Ogrenciler tarafindan, belki de en 6nemli fakat en ¢ok
ithmal edilen asamadir. Bu asamada 6grenci problem ¢6ziimii boyunca yaptiklar: {izerinde diisiiniir.
Geriye donerek ¢oziim i¢in hazirlanan planini ve ¢6ziim yolunu degerlendirir. C6zliim yolu sonuca
ulagtirmigsa baska ¢6ziim yollarinin olup olmadigina veya problemin kosullar1 degistiginde ayni
¢ozlim yolunun kullanilip kullanilamayacagina bakar. Eger hazirlanan plan veya ¢6ziim yolu sonuca
ulastirmamigsa 6grenci basa doner problemi dogru anlayip anlamadigina bakar ve planinda gerekli
diizenlemeleri yaparak yeniden ¢6ziime ulasmaya calisir (Polya, 1981). Herhangi bir kimse “¢oziimleri
degerlendirmek onemsizdir” diye diislinebilir, ¢iinkii normalde degerlendirme problem c¢oziildiikten
sonra yapilir. Fakat isin asli boyle degildir. Problem ¢6zme siirecini ve {irliniinii degerlendirmekte
basarisiz olan kisiler bu becerileri gelistirmek i¢in miikemmel bir firsat1 kagirirlar (Bruning vd., 2014).
Ayrica Polya’ya (1981) gore problemin ¢dziimiinii kontrol etme asamasinda su adimlar izlenmeli ve
sorulara yer verilmelidir:

¢ Elde edilen ¢6ziimii inceleyin. Coziimii kontrol edebilir misiniz?

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

Problem genisletme, alan yazinda bu baglikla ayr1 bir kavram olarak ele alinmamakla ve
ayrintili bigimde tanimlanmamakla birlikte, baz1 ¢alismalarda (Contreras, 2007; Schoenfeld, 2014,
Turhan, 2011; Van de Walle, Karp, Lovin ve Bay-Williams, 2010) ‘problem ¢dzme ve problem
kurma’ bashklar1 altinda degisik sekillerde Onerildigi goriilmektedir. Problem genisletme
calismalarinda, problem c¢oziildiikkten sonra yeni bir probleme gegilmeden, sistemli ve diizenli bir
sekilde ¢oziilen probleme farkli sorular eklenip, ana problem genisletilerek probleme ve problem
cozmeye farkli ve daha etkili bir boyut kazandirilabilir. Bu yolla ¢oziilen problemdeki yontem, strateji
ve birikim, karsilasilabilecek yeni durumlara transfer edilebilir ve boylece problem ¢6zme becerisinin
gelisimine daha yiliksek diizeyde bir katki saglanabilir. Bununla birlikte Contreras’in (2007)
calismasinda, temel problemin matematiksel bir 6zelliginin, 6zgiin bir matematiksel 6zellige ait 6zel
bir durumla degistirilerek 6zel problemler olusturulabileceginden bahsedilmistir. Temel probleme ait
matematiksel bir 6zellik ile benzer bir 6zellik yer degistirilerek genisletilmis problemler iiretilebilir.
Van de Walle ve arkadaglar1 (2007) problem ¢ézmede ‘Degerli genisletmelere zemin olusturunuz’
seklinde ifade kullanmaktadir. Burada problemi sinif diizeyinden once bitiren 6grencilere, “... olsa ne
olurdu?” ya da “Bu fikir sence bu durum igin de uygulanabilir mi” gibi sorularla &grencilerin
diistinmelerini onlar1 motive ederek devam ettirmelerini saglamak onerilmektedir (Van de Walle vd.,
2010). Bu aragtirmada ise ¢esitli aragtirmacilar tarafindan (Contreras, 2007; Schoenfeld, 2014; Van de
Walle vd., 2010) 6nerilen yaklasimlar sistematik hale getirilerek “problem genisletme” adiyla problem
¢dzme siirecinin ve problem ¢ézme ¢aligmalarinin bir pargasi olarak tanimlanmasi uygun goriilmiistiir.

Problem genisletme etkinlikleri, problem ¢6zme basarist saglamada en 6nemli 6gelerden birisi
olan tecriibe gelisimine, strateji birikimine ve bu birikimin sonraki problem durumlarma transfer
edilmesini saglamaya Onemli katkilar getirecektir. Ayrica problem genisletme ¢aligmalari,
matematiksel problem kurma becerilerinin gelisiminde de faydali olacaktir (Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2015). Problem genisletme iizerine drnekler literatiirde ve matematik kitaplarinda halihazirda
yoktur. Problem genisletme Ornekleri Tlizerine c¢alismalar yapilarak matematik Ggretiminde
kullanilmalar1 saglanabilir.

Polya (1988), problemin ¢6ziim ve degerlendirme asamasindan sonra 6grencilerdeki yaratici
ve elestirel diisiincenin gelisimine katki saglamak i¢in ek aktivitelerin yapilabilecegini belirtmistir.
Ornegin; dgrencilerden problemi farkli yollardan ¢dzmeleri, eldeki probleme benzer yeni problem
iretmeleri, problemin ¢6ziimiinde kullandiklar1 yontem ve stratejileri 6nceden problem ¢oézerken
kullanmig olduklar1 yontem ve stratejilerle mukayese edebileceklerini belirtmistir.

Contreras'a gore (2007) Verilen bir problemden yeni matematik problemleri {liretmede, ispat
etme, tersine ¢evirme, ayrintilara girme, genellestirme ve genisletme olmak iizere birbirini izleyen
matematiksel silirecler uygulanarak, bazi problemler degistirilip yeni problemler iiretilebilir. Bu
stirecleri uygulayarak, ispat problemleri, karsit problemler, 6zel problemler, genel problemler ve
genisletilmis problemler olmak iizere birbirini izleyen problemler iiretilebilir. Ana problemde, bilinen
bir 6zellik bilinmeyen bir dzellik ile degistirilerek ve tersine gevrilerek karsit problemler iiretilebilir.
Temel problemin matematiksel bir 6zelligini, 6zgiin bir matematiksel 6zellige ait 6zel bir durumla
degistirilerek 6zel problemler liretilebilir. Temel probleme ait matematiksel bir 6zellik ile benzer bir
ozellik yer degistirilerek genisletilmis problemler iiretilebilir (Turhan, 2011). Ogrenciler farkli
problem tiirlerini tanimaya ve hem problem tiirleri arasinda ayrim hem de matematiksel bilgi
birikimlerinin daha iyi bir genellemesine gotliren c¢esitli problemlere karsilagsmaya ihtiyag
duymaktadirlar (Bruning vd., 2014).

Problem genisletmenin, beyin temelli 6grenme kurami agisindan da ele aliabilecegi ve bu
kuramla iligkili olabilecegi de diisiiniilmektedir. Beyin temelli 6grenme kurami gore arastirmacilar,
Ogrenme ile beyin hiicreleri arasindaki iligkiyi inceleyip, 6grenme siireci sonucunda noronlarda yeni
akson iplikgiklerinin olustugunu belirtmektedirler. Insan beyninin islemler sirasinda zorlanmasi onun
gelisimini saglamaktadir. Buna gore, her 6grenme deneyimi ve galismasi yeni sinaptik baglarin
olusmasi demektir. Ogrenme, beyin temelli 6grenme yaklasiminda, fiziksel uyarilar sonucu beyinde
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gergeklesen biyokimyasal bir degisimdir. Bununla birlikte beyinde sinaptik baglantilarin birleserek
yeni nodral aglarm olusmasi, dentrit sayismin ¢ogalmasi ve yeni sinapslarin olusmasi olarak
aciklanmaktadir. Bu duruma sinaptik plastisite ya da sinaptik filizlenme denilmektedir (Canbulat,
2016). Problem genisletmenin yapist itibar1 ve problemler arasi strateji transferi igerdiginden, beyin
hiicreleri arasinda yeni baglantilar olusturarak, plastisite olusumuna katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Yapilan arastirmalar dogrultusunda ortaya atilan “sinirlerin esnekligi (neural
plasticity, plasticity, neuroplasticity)” kavrami ise 6grenme konusu i¢in biiyiik bir 6nem tagimaktadir.
Sinirlerin esnekligini (plastisite) tanmimlamak gerekirse; beynin, cevreye karsi olarak yap1 ve
kimyasindaki degisme yetenegi olarak tanimlanabilmektedir (Diamond, 1988). Sinirlerin esnekligi
diger bir ifade ile beyindeki sinir aglarinin yeni yasanti ve deneyimlere bagli olarak kendi i¢inde
yeniden organize olabilme yetenegidir. Elde edilen yeni bilgi ve beceriler 6gretim siireci veya zihinsel
deneyimler yoluyla, beyinde siirekli olarak islevsel bir degisime neden olmaktadir (Chudler vd., 2000).
Problem genisletmenin de rutinlesmis problem ¢6zme siirecinde buna benzer bir islevsellik ya da
degisim olusturdugu sdylenebilir. Diigiinme siireci ne kadar ¢ok uyaricilarla desteklenir ve gelistirilirse
sinapslarin ve néron baglantilarinin o kadar ¢ok zenginlesmesini saglar. Deneyimlerle baglantili olarak
bilgimiz biitlinliik saglar, anlam kazanir ve onu igsellestiririz (Duman, 2007).

Transfer (aktarim) konusu problem genisletmenin igerisinde yer alan bilesenlerden biri olarak
diisiiniilebilir. Problem genisletmede coziilen bir problem deki yOntem-stratejinin genisletilmis
probleme aktarimi yani transferi gergeklestirilir. Bu transferi gergeklestirmek icin ¢oziilen problemde,
problemin tam olarak kavranmasi gerekmektedir. Aktarim g¢ok kritiktir, ¢iinkii o olamadan 6grenme
sadece konu ve mekana (o yere) 6zgii olur. Ogrencilerin dgrendiklerini farkli icerik ve diizenlere
cevirmeleri beklenir (Schunk, 2009).

Problem genigletmenin, Einstellug etkisi denilen problem ¢ézmede asir1 genelleme sorununu
giderecegi de diisiiniilebilir. Bu etki psikoloji alaninda ilk olarak Luchins (1942) tarafindan
tanimlanmis “Einstellung etkisi” denilen, koklii ve iinlii bir olaydir. Bu olay, daha iyi, etkili ve daha
uygun yontemlerle yapilabilmesine ragmen, 6zellestirilmis bir sekilde verilen problemi ¢6zmeye karst
kisini egilimi anlamina gelir. Bu davranisi, bir kurali asir1 genelleme yapacak ve bu kurali uygun
olmayan sekilde kullanacak ¢ocuklarda (ve baz1 yetiskinlerde) goriiriiz. Ornegin;

A 17 birim, B 8 birim, C 5 birim su olan ii¢ siirahin ve bir haznen var. 14 birimlik suyu
haznenin i¢ine, dl¢erek nasil koyarsin?

Burada ¢oziim (A+C-B)’dir. Coziimiin ardindan cocuklara, iginde her zaman ¢oziimi iki
stirahinin kapasitesini toplayip ve digerini ¢ikarmak olan bu tiir bir dizi problem verilir. Ve en sonunda
su Ornek verilir:

A 32 birim, B 20 birim ve C 8 birim su olan {i¢ stirahi ve bir haznen var. 20 birimlik suyu
haznenin i¢ine nasil dlgerek koyarsin?

Istenen 20 birimi Slcebilmek icin B siirahisini kullanabilmelerine ragmen cocuklarin ve
yetiskinlerin ¢ogu probleme (A+C-B) ¢6ziimiinii verirler. Bu durum Einstellung etkisi olarak
tanimlanir (Luchins, 1942). Bu yaratici diisiinmenin diigmani olan, diigiinmede esnek olmamaya dogru
bir egilimi gosterir. Bu tiir esnek olamam egilimi gosteren ¢ocuklar kuralar1 uygularlar ama her zaman
daha iyi, daha sik, enteresan, daha etkili bir ¢oziim yolu olabilme ihtimaline karsi didaktiktirler
basmakalip cevaplara ve siradan islere daha az giivenirler, matematikte mantikl riskler almaya daha
isteklidirler (Haylock ve Cockburn, 2014). Problem genisletme, bilinen matematiksel problemlerden
farkli oldugu icin bu sekildeki bir asir1 genelleme sorununa yol agmayacagi diisiiniilebilir, ¢iinkii
genisletilmis problem her ne kadar ana problemin bir pargasi olsa da kullanilan veriler ve yontem
acisindan farklilik gosterir.

Problem genisletmenin dogasinda var olan, ¢oziilen problemdeki deneyimin yeni probleme
aktarilmast Ausubel’in (1968) anlamli 6grenme kuramiyla da iliskili oldugu diisiiniilebilir. Bu

kuramda; bilinenden bilinmeyene, basitten karmasiga seklinde bir hiyerarsi mevcuttur. Ausubel’e gore
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Ogrencinin Onceki Ogrenme yasantilarinda elde ettigi bilgi ve deneyimler, &gretim siirecinin
planlanmasi1 ve uygulanmasi sirasinda dikkate alimmali, yeni bilgi ve deneyimler daha 6ncekilerin
iizerine insa edilerek 6gretim gerceklestirilmelidir. Ogrencinin dnceden bildikleri, 6grenmeyi etkileyen
en 6nemli faktdrdiir. Ogrencinin var olan bu bilgileri ortaya cikarilip, onlara uygun sekilde 6gretim
planlanmalidir. Biligsel yapida var olan bilgilerle, yeni 6grenilecek kavram ve bilgiler arasinda bir
iligki varsa Ogrenme anlamlidir denilebilir. Anlamli 6grenme; kavramlar, olaylar ve nesneler
arasindaki iligkinin bir sonucudur. Ogrenci aradaki bu iliskinin farkinda degilse, &grendiklerini
zihnindeki eski bilgileriyle bag kuramiyorsa ve biitlinlestiremiyorsa anlamli 6grenme gergeklesemez.
Ogrenci tarafindan daha &nceden &grenilenlerin dogru ve tam olarak dgrenilmis olmasi, anlamli
O0grenmenin bir diger geregidir. Bu nedenle eksik ve yanlis bilgiler iizerine anlamli, yeni bilgiler
kurulamaz. Ogrencinin daha onceden o6grendigi bilgiler yanlis ise bu bilgiler yeni bilgilerle
biitiinlesemeyecektir. Dolayistyla Ogrencinin zihninde anlamay: 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 ¢oziiliir. Bu basamaklarda
problem genisletme acgisindan en kritik olan basamak kavrama basamagidir. Ana problemi
kavrayamayan bir Ogrencinin diger basamaklarda basarili olmasi diisliniilemez. Bunun yaninda
planlama asamasi da onemlidir. Ciinkii bu basamakta olusacak ¢oziim stratejisi genisletmede de
kullanilabilmektedir. Asagidaki 6rnekte bu durum agik¢a goriilebilir.

Problem 18) Okula bagislanan 240 kitabin 6/8’s1 4-D sinifina dagitildi, 34 tanesi de
kiitiiphaneye verildigine gore, geriye kag kitap kalmigtir?

Yukaridaki problem genisletme uygulama ornegindeki ana problemde, Ggrenci problemi
okuyup kavradiktan sonra ¢6ziim i¢in stratejiler gelistirecektir. Burada ¢6ziim yollarindan biri, kitap
sayisinin 6/8’s1 bulunduktan sonra bunlara kiitiiphaneye verilen 34 kitap daha eklenip, tim kitap
sayisindan c¢ikarma olabilir. Genisletme sorulart:

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

Genisletmeye gegildiginde ana problemle genisletme arasinda sadece bastaki kitap sayisinin

degistigi goriilmektedir. Ogrenci burada yeni veriyle ana problemdeki ¢oziim stratejisini kullanarak
¢Ozebilecektir.

2) Kitaplarin, 3/8 ‘i 4-D smifina dagitilsa, 86’s1 da kiitliphaneye verilseydi geriye ka¢ kitap
kalirdi?

Genisletmenin bu boliimiinde 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 asamasinda bazi &grenciler 1.
problem genisletme etkinliginin lizerine devam etmek gibi bir hata yaptiklar1 gézlemlenmistir. Devam
eden siiregle beraber her genisletmenin birbirinden bagimsiz ¢oziilecegi kavranmaistir.

3) 4-D sinifina kitaplar dagitildiktan sonra, 96 kitap kiitiiphaneye verebilir miyiz? Neden?

Problem genisletmenin son sorusunda ise Ogrenciye genisletilmis bir problemle beraber
listbiligsel bir soru “neden?” yoneltilmektedir. Ogrenciden burada, ana problem ¢dziimiiniin ilk
basamagini hatirlamasi ve ardindan ikinci kisimdaki yeni degerin uygun olup olmadigini diisiinerek
fark etmesi beklenmektedir. Bu kisma distbilisteki “neyi nasil yaptigimin farkinda olmak™ olarak
bakilabilir (Ozsoy ve Ataman, 2009).
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Ustbilis

Ustbilis, insanlarin kendi diisiinme siirecleriyle ilgili bilgileridir (Bruning vd., 2014). Ozsoy ve
Ataman'a (2009) gore, kisinin kendi zihinsel faaliyetlerini gozleyebilmesi, izleyebilmesi ve kendi
ogrenmesini denetlemesi gibi yetenekler, iistbilis becerilerini olusturmaktadir. Ustbilis kavrami ilk
defa Flavell tarafindan 1970°1i yillarda kullanilmustir (Flavell, 1979). Ustbilis, kisinin kendi diisiinme
stireclerinin farkinda olmasi ve bu diisiinme siireclerini kontrol edebilmesi anlamina gelir (Akin, Abaci
ve Cetin, 2007; Desoete ve Ozsoy, 2009). Ustbilis; planlama ve stratejiler segme, 6grenme siirecinin
farkinda olunmasi ve bu siireci izlemesi, kisinin kendi hatalarini diizeltebilmesi ve kullandig
stratejilerin ise yarayip yaramadigmi kontrol edebilmesidir (Hacker ve Dunlosky, 2003). Ayrica
gerektiginde 6grenme yoOntemini ve stratejilerini degistirebilme gibi yeteneklere sahip olmay1 da
beraberinde getirir (Larkin, 2010). Ogrenmenin etkili olmast icin kisinin bunu bilingli olarak yapmasi
gereklidir (Morin, 2003). Nitekim egitim alaninda yapilan arastirmalar da bu diisiinceyi
desteklemektedir (Erdogan ve Sengiil, 2017). Yapilan c¢alismalar dogrultusunda, 6grencilere iistbilis
stratejilerini kazandirmaya doniik bir 6gretim yapilmasinin, matematik dgretiminde genel anlamda
Ogrencilerin basarisinin artacagina, matematige karsi olumlu tutum gelistirecegine ve bilgilerin
kaliciligina katki saglayacag: diisliniilmektedir. Matematik 6gretiminin etkili bigcimde yapilmasinda,
ogrencilere matematiksel beceriler kazandirilmasinda, 6gretimin kalici, eglenceli ve faydali olmasinda
stbilis stratejilerinin bilyiikk katki saglayacagi diigiiniilmektedir. Problem genisletme de biligsel
kuramin ‘analiz’ basamagini olusturdugundan, iistbilissel bir beceridir denilebilir (Ozsoy ve Ataman,
2009). Ayrica, TUstbiligsel yetenegin Ogrencilerin problem ¢6zme konusundaki basarilart ve
yeterlilikleri iizerinde dogrudan etkisi vardir (Bingdlbali, Ozmantar ve Alacaci, 2009).

Ogrencilerin ¢dzdiikleri bir problemle ilgili yeni baglantilar olusturmalari, probleme farkli
veriler eklemeleri gibi genisletmeler dgrencilerin diisiinme becerileri ve iiretkenliklerini etkileyecegi
diisiiniilmektedir. Bir problemi ¢dzen 6grenciye, ‘Problemde .... olsa ne olurdu?’ gibi varsayimli
sorularla problemi genisleterek, var olan bilgi ve strateji birikimini genisletilmis probleme aktararak,
Ogrenciyi farkli diistinme yollarina yénlendirmenin faydali olacagi 6nerilmektedir (Van de Walle vd.,
2010).

Bu arastirmada, problem genisletme etkinliklerinin problem ¢dzme becerilerini ve diger
yandan kendi bilissel siireglerinin farkinda olmasi anlamina gelen {stbiligsel yeteneklerini
gelistirebilecegi Ongdriilmiistiir. Bununla birlikte Ogrencilerin diisiinme ve yeni yollar kesfetme
becerilerinin de artacag 6ngériilmektedir. Ote yandan, ilgili literatiir taramasinda, Tiirkce ve yabanci
kaynaklarda, problem genisletme (problem extending) bashgi altinda, daha 6nce yapilmis bir
calismaya rastlanmamistir. Fakat bazi arastirmalarda ‘problemi degistirme’ ve ‘problemi genigletme’
seklinde, problem ¢d6zme ve kurma konulari i¢inde, degisik bicimlerde yer aldigi goriilmektedir.
Arastirmanin problem ¢dzmeye farkli bir boyut kazandiracagi, katki saglayacagi ve 6zellikle Polya'nin
(1981) problem ¢dzme siirecinin son asamasi olarak tanimlanan kontrol basamagina yeni bir bakis
agis1 kazandirabilecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirmanin problemi: “Problem Genisletme Etkinliklerinin Problem ¢dzme ve Ustbilise

Etkisi var midir?” olarak diizenlenmistir. Yapilan arastirmanin problemine cevap bulabilmek igin
asagidaki alt problemler sinanmustir.

Alt Problemler:

e Problem Genisletme etkinliklerinin uygulandigi deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu

Ogrencilerinin Problem Cozme Basar1 Testinden aldiklar1 puanlar agisindan aralarinda anlaml

bir farklilik var midir?

* Problem genisletme etkinliklerinin uygulandigi deney grubu O6grencileri ile kontrol grubu

ogrencilerinin Ustbilissel Bilgi ve Beceri Testinden aldiklari puanlar arasinda anlamli bir

farklilik var midir?
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Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu calismanin amaci: Problem genisletme etkinliklerinin problem c¢6zme ve iistbilis
becerilerine etkisini incelemektir. Problem genisletme calismalariyla gergeklestirilecek matematik
Ogretiminin, Ogrencilerin problem ¢ozme basarilarina ve {stbilis 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,
Ogrencinin genisletilmis problemde, probleme bircok degisik agidan bakarak ne yaptigini ve nasil
yaptigim daha iyi kavrayacagi diisiiniilmektedir. Ustbilis 6grencinin ne bildiginin ve ne yaptigmin
farkinda olmasi olarak aciklanmaktadir. Bundan dolayr problem genisletme uygulamalarindaki
olusmasi beklenen stratejik tecriibe birikimin ve zihinsel farkindaligin, 6grencilerin iistbilis becerileri
iizerinde olumlu etkiler gosterecegi varsayilmaktadir.

Aragtirmaya konu olan problemin 6nemi; MEB (2015) matematik programinda ‘“Problem
genisletme etkinlikleri, problem ¢6zme basarisinda en Onemli faktdrlerden birisi olan tecriibe
gelisimine, 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 y6nelik bir tanim ya da problem
genisgletmeye yonelik 6rnekler detayli bigimde bulunmamaktadir. Literatiirde bulunan bu boslugu
doldurmaya yardimci olmak, bu konuda arastirma yapacaklara ve problem genisletme etkinligi
diizenleyecekler i¢in ornek olmak bu aragtirmanin 6nemini olarak gorilebilir. Bununla birlikte,
Ogrencilerin problemi anlama, problemde istenenleri belirleme ve ¢dzme sirasinda genellikle
zorlandiklar1 goriilmektedir. Bu arastirmada, 6gretim ilkelerindeki ‘basitten karmasiga’ ve ‘bilinenden
bilinmeyene’ ilkesinden hareketle, dgrencilerin ¢ozdiigii bir problem iizerinde degisiklikler yapilip,
problem genisletilerek Ogrencilerin problem ¢ozme etkinliklerinde daha basarili olacaklari
varsayllmaktadir (Demirel, 2010). Mevcut problem ¢dzme siireglerinde, problem c¢oziildiikten sonra
yeni bir probleme gecilir. Bu durumda olusan bilgi ve strateji birikimi unutulmaktadir. Problem
genisletme yonteminde, ¢oziillen problemdeki bilgi ve strateji birikimi yeni bigimlerde
kullanilacagindan, bu sayede zayif durumdaki o&grencilerinde strateji gelisimi saglanacagi
diigtiniilmektedir. Bununla birlikte ‘Problem Genisletme’ bashigi altinda daha 6nce bir arastirma
olmadigindan bundan sonraki arastirmalar i¢inde drnek teskil edecegi umulmaktadir.

Problem genisletmede, ¢oziilen bir problem farkli sorularla genisletilerek, 6grencilerin var
olan bilgi ve strateji birikimini yeni duruma daha kolay aktarmasi saglanir. Bu yontemde problem
¢Ozme siirecinde 6grencinin ne yaptiginin daha ¢ok farkinda oldugu diisiiniilmektedir. Bundan dolay1
problem genisletme yapisi itibariyle st diizey zihinsel davraniglar gerektiren bir beceridir.
Aragtirmanin deney grubunda yiiriitilen dokuz haftalik uygulama siireci, Problem genisletme
becerilerinin tam olarak gelismesi icin yeterli olmayabilir. Ancak arastirma siireci planlanirken,
problem ¢dzme iizerine daha 6nce yapilan ¢aligsmalardaki uygulama zamanlari da incelenmistir. Bunun
sonucunda uygulama i¢in ayrilan silirenin sonunda &grencilerin {istbiligsel bilgi ve beceriler
bakimindan 6Slgiilebilecek diizeyde degisim gosterebilecekleri diigliniilmiis ve bdyle bir degisim igin
uygulanan 6gretim etkinliklerinin ve dokuz haftalik 6gretim siiresinin yeterli oldugu varsayilmistir.
Ayrica Problem (Cozme Basar1 Testindeki coktan seg¢meli sorularin problem ¢dzme basarisin
Olcebilecegi varsayilmaktadir. Diger yandan bu arastirma;

e 31 deney ve 30 kontrol olmak tizere 2 grupla,

e 2015-2016 egitim 6gretim yil1 ikinci yariyilinda miifredattaki 4. Smif 4 islem problemleri
ve genisletmeleriyle,

e 15 soruluk, ¢oktan se¢meli, problem ¢6zme basari testleriyle,

o Ustbilissel bilgi ve beceri dlgeginin olusturulmasinda esas alinan iistbilis becerileri; tahmin,
planlama, izleme ve kontrol ile sinirhdir.
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, yar1 deneysel bir arastirmadir. Bu dogrultuda arastirma, 6n test-son test kontrol
gruplu, yar1 deneysel desen tizerine modellenmistir (Tablo 1).

Tablo 1

Arastirma Modeli

Gruplar On Test Uygulama Son Test

Deney Problem C6zme Basgari Uygulama Problem C6zme Bagari

Grubu Testi (On test) (Problem Genisletme Testi (Son test)
Ustbiligsel Bilgi ve Beceri etkinlikleri yoluyla Ustbilissel Bilgi ve
Olgegi (On test) problem ¢dziimii Beceri Olgegi (Son test)

uygulamasi)

Kontrol Problem C6zme Basari Var olan normal siireg. Problem C6zme Basgart

Grubu Testi (On test) Testi (Son test)
Ustbiligsel Bilgi ve Beceri Ustbilissel Bilgi ve
Olgegi (On test) Beceri Olgegi (Son test)

Evren ve Orneklem

Arastirma, 2015-2016 ogretim yilmin ikinci yariyilinda Rize ili Merkez ilgesindeki bir
ilkokulda, deney grubunda 31 kontrol grubunda 30 O6grenci olmak iizere 61 Ogrenci {iizerinde
yirilitiilmistiir. Aragtirma icin ilgili makamlardan gerekli izinler resmi yazigma yoluyla alinmustir.
Gruplarin birbirlerine denkliklerine, arastirmaci tarafindan gelistirilmis olan Problem Cozme Basari
Testi ile bakilip, buna gore 1 deney, 1 kontrol grubu olusturulmustur. Secilen deney grubunda problem
genisletme c¢alismalariyla, problem ¢dzme etkinlikleri yapilmistir. Deney grubu %48’1 kiz, %52’si ise
erkek olmak tizere toplam 31 6grenciden olusmustur. Kontrol grubunda ise %57’si kiz, %431 erkek
olmak iizere toplam 30 6grenci bulunmaktadir. Deney ve kontrol gruplar1 belirlenirken 6grencilerin
icinde bulunduklar1 siniflarin grup olarak alinmasmin sebebi, bu siniflarin Milli Egitim Bakanlig
sistemi i¢inde onceden olusturulmus ve yapilandirilmig olmasidir. Mevcut siif diizenleri bozulmadan,
sistem icindeki imkanlar dahilinde gruplarin denkligini aragtirmak amaciyla gruplar bazi nitelikleri
bakimindan karsilastirilmistir. Bu amacla 6nce okul yoneticileri ve simif 6gretmenleri ile goriistilmiis
ve bu yetkililer tarafindan, genel basarilar1 bakimindan iki sinif arasinda bir fark olmadigi s6zlii olarak
belirtilmistir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada &grencilere, Problem Cozme Basar1 Testi ile Ustbilis Bilgi ve Becerileri Olcegi
uygulanmistir. Bu 6lgek ve testler 6grencilere arastirmadan once On-test, aragtirmadan sonra da son-
test olarak uygulanmistir.

Problem Cozme Basar: Testi

Arastirmanin bagimli degiskeni olan problem ¢dzme basarisini lgmek amaciyla hazirlanan
Problem Cézme Basar1 Testi arastirmaci tarafindan 2015-2016 yilinda MEB’in 4. Sinif matematik
ders kitab1 baz alinarak gelistirilmistir. Testi cevaplayan Ogrenciler arasindaki matematiksel bilgi
farkliliklarinin etkisini en aza indirebilmek icin bu testte sadece dort islem (toplama, ¢ikarma, ¢arpma,
bolme) yardimiyla ¢oziilebilecek sorulara yer verilmistir. Problem Cézme Basari Testi hazirlama
asamasinda, arastirmaci tarafindan 6rnek 20 soru hazirlanmistir. Daha sonra bu sorular 25 &grenci
tizerinde uygulanmis ve sorularin madde giigliik ve ayiricilik indeksine bakilarak i¢inden en uygun
olan 15 soru secilerek gruplara uygulanmistir. Ayrica 2015-2016 yilinda uygulanan ilkokul 4. sif
matematik programina uygun olmasina dikkat edilmistir.
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Tablo 2
Problem Cozme Bagsart Testi Analiz Sonuclar
N Soru Sayisi Testin Ortalama Testin Ortalama KR-20
Giigliigii Ayiriciligl
25 20 0.67 0.54 0.87

Tablo 2’de belirtildigi gibi 20 maddeden olusan Problem Cézme Basari Testi’nin KR-20
giivenirligi .87; ortalama ayriciligr .54 ve ortalama giigliigii .67 olarak hesaplanmistir. Bu degerler
dogrultusunda testin uygun bir veri toplama araci olduguna karar verilmistir.

Ustbiligsel Bilgi ve Beceri Ol¢cegi

Bu arastirmada &grencilerin iistbilis diizeylerinin 6lgiilmesi igin, Ustbilissel Bilgi ve Beceri
Olgegi (Ozsoy ve Ataman, 2009) kullanilmustir. Ustbilissel bilgi ve beceri dlgegi temelde, iistbilissel
bilgi (yordam bilgisi, bildirimsel bilgi ve durum bilgisi) ve iistbilissel kontrol (tahmin, planlama,
izleme, degerlendirme) becerilerini dlgmeye dayanmaktadir. Toplam 58 maddeden olusan Slgekteki
maddelerin 30’u {stbiligsel bilgiyi, 28’1 de {istbiligsel kontrolii yoklamayi amaglamaktadir. Bir
6grencinin minimum sifir, maksimum 122 puan alabildigi bu dl¢ekte ayni1 zamanda iistbiligsel bilgi ve
iistbiligsel kontroliin alt boliimlerini olusturan; tahmin/degerlendirme, planlama, izleme, bildirimsel
bilgi, durum bilgisi ve yordam bilgisi puanlari da elde edilebilmektedir. Olgegin giivenirlik degerleri;
bildirimsel bilgi i¢in a=.71; yordam bilgisi i¢in 0=.70; durum bilgisi i¢in a=.79; tahmin i¢in 0=.73;
planlama igin o= .78; izleme i¢in a= .80 ve degerlendirme icin o= .76 olarak bulunmustur. Olgegin
test-tekrar test giivenirligi ise r=.85 (p<.05) olarak elde edilmistir (Ozsoy ve Ataman, 2009).

Arastirma Siirecinde Yapilan Uygulamalar
Deney Grubundan Yiiriitiilen Calismalar

Uygulama siirecinde deney grubundaki ogrencilere problem genisletmenin 6grenciler
tarafindan kavranmasi i¢in 40 dakikalik hazirlik dersi yapilmistir. Hazirlik dersinde 6grencilere 6rnek
tizerinde siirecin nasil uygulanacagi, problem ¢dzme basamaklari anlatilmistir. Deney grubunda
yiiriitiilen tiim ¢alismalar, hazirlanan sorular, uzmanlarin, uygulayicinin gériisleri ve 6grencilerden
gelen doniitlere gore arastirmact tarafindan gelistirilmistir. Problem genisletme etkinlikleri, benzer bir
Ornegi olmadigindan tamami arastirmaci tarafindan uzman goriislerine bagvurularak hazirlanmistir.
Uygulama bilgilendirme ve tanitimla birlikte, 9 hafta (19 ders saati) stirmiistiir. Uygulamanin yapildigi
18 ders saati boyunca 26 adet problem genisletme etkinligi uygulanmistir. Haftada 2 ders olarak
uygulanan problem genisletme ¢alismalari, bazen hafta da 2 ¢alisma bazen de haftada 3 ¢alisma olarak
uygulanmugtir. Etkinlikler genellikle 1 ana problem ve hemen ardindan 3 problem genisletme seklinde
diizenlenmistir. Baz1 etkinliklerde genisletme sayisi 2 olarak diizenlenmistir. Ana problemin ¢dzimii
Polya’nin problem ¢6zme bagmaklarina gore (kavrama, plan yapma, uygulama-¢6ziim, degerlendirme)
olarak diizenlenmistir. Problem genigletme kisminda ise bu adimlara ayrica yer verilmemis,
genisletme ana problemin bir par¢asi oldugundan gerek duyulmamastir.

Deney grubundaki uygulamalar aragtirmaci diginda bir sinif 6gretmeni tarafindan yiiriitiilmiis
ve dersler arastirmaci tarafindan gozlenmistir. Uygulamalarda ana problemin &grenciler tarafindan
¢Oziilmesi istenmis, ardindan problem genisletmeye gecismistir. Simif seviyesinin iizerinde olan
Ogrencilere ana problemin ¢oziimiiniin ve kontroliiniin ardindan problem genisletmelerini de
yapmalarina izin verilmistir. Diger 6grenciler i¢in de ¢dziim igin yeterli siire verildikten sonra ana
problem tahtada ¢6ziilmiis ardin problem genisletme kismina ge¢meleri saglanmigtir. Uygulamanin ilk
haftalarinda, problem genisletme sorulanmn 2. ya da 3. sorularinda baz1 6grencilerin her genisletme
sorusunda ana problemden hareket edecegini unutarak, genisletmeyi 1. problem genisletme sorusu
iizerine devam ettirdikleri goriilmiistiir. Bu sorun 2. ve 3. haftadan sonra, her problemle genisletmenin
birbirinden bagimsiz ¢oziilmesi gerektiginin anlatilmasi ve uygulamanin kavranmasiyla hemen hemen
ortadan kalkmugtir.
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Kontrol Grubunda Yiiriitiilen Calismalar

Kontrol grubunda, kontrol grubu 6gretmenine problem genisletme hakkinda herhangi bir bilgi
verilmemis, gruba Problem Cézme Basar1 Ontesti ve Ustbiligsel Bilgi ve Beceri Testi uygulanmistir.
Kontrol grubunda mevcut matematik programima gore derslere devam edilmistir. Deney grubuna
uygulanan 9 haftalik uygulamadan sonra kontrol grubuna da Problem Co6zme Basari Testi ile
Ustbiligsel Bilgi ve Beceri Testi son test olarak aym hafta uygulanmistir. Ardindan elde edilen
sonugclar istatistik tablolarina doniistiiriilerek analiz edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin normal dagilim kontrolii Kolmogorov-Smirnov testi ile yapilmistir. Grup
varyanslarinin  homojenlik kontrolii Levene testi ile yapilmistir. Varsayimlart yerine getiren
degiskenlerin karsilagtirilmasinda ii¢ faktorlii faktorlerden birinin seviyeleri tekrarlanan Olglimlii
varyans analizi kullanilmigtir. Tekrarlanan dlglimler zaman faktoriiniin seviyelerinde dikkate alinmistir
(on-test, son-test). Farkli ortalamalar Tukey g¢oklu karsilastirma testi ile belirlenmis sonuclar1 harfli
gosterim seklinde ifade edilmistir. Varsayimlari yerine getirmeyen degiskenlerin karsilastirilmasinda
bagimsiz iki grup i¢in Mann-Whitney U-testi, bagimli iki grup igin Wilcoxon Sirali isaret testi
kullanilmistir. Degiskenlerin ortalamatstandart hata, standart sapma, medyan ve en diisiik-en yiiksek
deger gibi tanitici istatistik degerleri hesaplanmistir. Degiskenler arasindaki iligkilerin belirlenmesi
amaciyla korelasyon analizi yapilmig ve Spearman korelasyon katsayilari hesaplanmigtir. Verilerin
analizinde ve sonuglarin yorumlanmasinda %5 6nem diizeyi dikkate alinmistir.

Ayrica aragtirmanin analizlerinden hareketle sonuglarin etki bilyiikliigii hesaplanmistir. iki
grubun ortalamalar1 arasindaki farkin hesaplandig istatistiksel yontemlerde (tek grup t-test, iligkili
orneklemler icgin t-testi, iliskisiz Orneklemler i¢in t-test, vb.) i¢in gerekli olan etki biyikliigii
hesaplanmasinda Cohen’s d formiilii (Cohen, 1988) yaygin sekilde tercih edilmektedir. Hesaplamalar
sonucunda elde edilen d degeri su sekilde yorumlanir: d<0.20 kiigiik etki biiytkligii; 0.20<d<0.80
orta; d>0.80 ise bilyiik etki bityiikligii (Cohen, 1988). Ayrica Cohen’s d degeri ayni zamanda ¢aligilan
orneklem biytikligiiniin kestirilmesi igin de kullanilmaktadir. Cohen’s d formiilii ile elde edilen
hesaplamalardaki kiigiik etki biiyiikliikleri, daha biiyiik 6rneklem kullanmanin gerekliligini gosterir
(Ozsoy ve Ozsoy, 2013).

Bulgular

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen veriler istatistiksel tekniklerle analiz edilmis, elde
edilen bulgular alt problemler dikkate alinarak sunulmus ve yorumlanmaistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin Problem Cézme Basar1 Testi puanlar1 bakimindan 6n-test ve
son-test puanlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigi, t-testi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3
Problem Cozme Bagar: Testi sonuglarina ait tamtici istatistik degerleri ve karsilastirma sonuglar
Grup Test N i S Eon—Xsn Sd t p Cohen’s d
On 31 10839 3769
Deney Son 1419 30 -354 .001* 284
31 12258 3.821
Test
On

Test 30 11.300 3.109
Kontrol -0.100 29 0.24 0.811

Son 30 11.200 3.624
Test

* p<.05
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Tablo 3 incelendiginde Problem Co6zme Basari Testi On-test ortalamalari, deney grubunda
¥=10.84 (S=3.77) iken, kontrol grubunda £¥=11.30 (S=3.11) olarak gerceklesmistir. Bu durum problem
¢ozme On-test puanlarinda kontrol grubunun daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.
Bununla birlikte son-test ortalamalarma bakildiginda deney grubu £=12.26 (S=3.82) kontrol grubu ise
X=11.20 (S=3.62) olarak gerceklesmistir. Ortalamalar incelendiginde deneysel uygulama sonrasinda
ortalama puanlarin deney grubu lehine artig gosterdigi goriilmektedir. Burada dikkat ¢ekici bir nokta
ise kontrol grubu puanlarindaki diisiistiir. Problem C6zme Basar1 Testi bakimindan yapilan es-yapma
t-testi sonucunda deney grubunda on-test ve son-test puan ortalamalar1 arasindaki farklilik istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur (p<.01). Deney grubunda son test ortalamasi on-testten yiiksektir. Kontrol
grubunda ise Problem Cézme Basari Testinin on-test ve son-test ortalamalar1 arasindaki farklilik
istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (p>.01). Bu problemin bulgularinda Cohen’s d degeri 0.284
olarak bulunmustur. Bu durum etki biiylikliigli agisindan orta derecede olarak goriilmektedir. Etki
biiyiikliigli degerinin kiigiik etki biiyiikliigli degerine yakin olmasi, arastirmanin ornekleminin sinir
seviyede olmasindan kaynaklandig diistiniilebilir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum
Problem genisletme etkinliklerinin uygulandigi deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu

ogrencilerinin Ustbilissel Bilgi ve Beceri Testinden aldiklar1 6n-test ve son-test puanlarinin
karsilastirmali analizi Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4
Ustbilis Bilgi ve Beceri Olcegi sonuglarina ait tamitici istatistik degerleri ve karsilastirma sonuglar
Grup Test N X Sy Ky —Xym S t p  Cohen’sd
on 31 6542 1350
Deney Son 12.65 30 7.87 0.000* -0.09
31 78.06 15.54
Test
On
Test 30 72.67 10.80

Kontrol 6.63 29 3.74 0.001*

Son
Test 30 79.30 8.36

* p<.01

Tablo 4 incelendiginde, Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi On-test ortalamalari, deney
grubunda ¥=65.42 (S=13.50) iken, kontrol grubunda *=72.67 (S=10.80) olarak gerceklesmistir. Bu
sonuclarda 6n-test puanlarinda kontrol grubunun daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.
Bunun yaninda son-test ortalamalaria bakildiginda deney grubu, £=78.06 (S=15.54) kontrol grubu ise
ortalama £=79.30 (5=8.36) olarak ger¢eklesmistir. Ortalamalar incelendiginde her iki grupta da 6n-test
ile son-test puanlarinda artis oldugu goriilmektedir. Deney grubundaki artis (fson-f6n) 12.65 puan
iken kontrol grubunda ise (¥son-f6n) 6.63 olarak gergeklesmistir. Ortalamalar arasindaki farklarin
anlamliligimi incelemek i¢in yapilan t-testi sonucunda deney (t= 7.87, p<.01) ve kontrol (t=3.74,
p<.01) gruplarinda 6n-test son-test ortalamalar arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur.
Bulgulara gore, etki biiyiikliigii olan Cohen’s d degeri -0.09 olarak goriilmektedir. Bu durum etki
biiylikliigli agisindan hem kiiciik hem de kontrol grubu lehine goriilmektedir. Bu durumun etki
biyiikligii degerinin Cohen’s d’nin 0.20’den kii¢iikk olmasi ve ayni zamanda bu degerin negatif
¢ikmasi, problem genisletmenin {istbilis lizerinde diisiik etki biiyiikligiine sahiptir denilebilir. Bu
durum, 6rneklemin oldukga kiiciik olmasindan kaynaklanabilir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler
Bu arastirmada, ilkokul dordiincii siif Ogrencilerine problem genisletme etkinliklerinin,
problem ¢6zme ve istbilis becerilerine etkisinin Olgiilmesi amaglanan bir Ogretim siireci

uygulanmstir.
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Aragtirmanin birinci alt problemi; “Problem Genisletme Etkinliklerinin uygulandigi deney
grubu 6grencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin Problem Cozme Basar1 Testinden aldiklar1 puanlar
acisindan aralarinda anlamli bir farklilik var midir?” seklinde diizenlenmistir. Arastirma sonuglari
degerlendirildiginde problem genisletme etkinliklerinin problem ¢6zme basarist bakimindan deney
grubu lehine anlamli bir artisa neden oldugu soylenebilir. Ancak bu artigin diisiik bir etki bityiikliigiine
sahip oldugu goriilmektedir. Daha genis bir ¢alisma grubu ile calisilmast durumunda etki durumu daha
saglikli bicimde gozlenebilir.

Polya (1988) problem ¢ozme adimlarinin yaninda ¢éziime ulasilip degerlendirme yapildiktan
sonra mevcut problemle ilgili ek calismalar yapilabileceginden bahsetmistir. Van de Walle ve
arkadaslar1 (2010) da benzer bir yaklasimi &nermekte; problemin ¢oziimiiniin ardindan temel
probleme, farkli sorular eklenmesini tavsiye etmekte ve genisletme yaklasimindan bahsetmektedir.
Literatiir incelendiginde bu Onerilerin tavsiye olarak kaldigi, bu konu iizerinde detayli calisma
yapilmadig1 goriilmektedir. Diger yandan Van de Walle ve arkadaslar1 genisletmenin 6zellikle sinif
seviyesinin iistiinde olan ve problemini diger 6grencilerden daha Once ¢dzen Ogrenciler i¢in daha
yararlt olacagini belirtmektedir. Bu arastirmanin uygulama safhasinda da sinif seviyesinin {iistiindeki
ogrenciler lizerinde problem genisletmenin daha etkili oldugu gozlemlenmistir. Buna karsin uygulama
sirasinda, ana problemi ¢ozmekte zorlanan veya ¢ozemeyen zayif 6grencilere, ana problemin ¢éziimii,
¢Oziim stratejisi kavratildiktan sonra genisletilmis probleme mevcut stratejiyi aktarabildikleri
gbzlemlenmistir. Deney grubunda On-test ve son-test arasindaki farkin bu sebepten kaynaklandig:
diisiiniilebilir. Bu aragtirmada bir alt problem olarak ele alinmamis olmasina ragmen arastirmanin
uygulama safhasinda problem genisletme etkinliklerinin 6grenciler iizerinde problem ¢ézmeye karsi
olumlu tutum gelistirdigi gozlenmistir. Problem genisletmenin, 6grencilerin problem ¢ézmeye karsi
tutumu ve zayif 6grenciler iizerindeki etkisini incelemek gelecek arastirmalarin konusu olabilir.

Problem ¢6zme, bir¢ok kurum ve arastirmaci tarafindan (MEB, 2015; NCTM, 2000; Polya,
1981; Van de Walle vd., 2010) matematik &gretiminin en onemli amaci ya da amaglar1 arasinda
gosterilmektedir. Problem ¢6zme iizerine bir¢ok arastirma yapilmistir. Bu calismada ise matematik
Ogretimin en 6nemli amaci olan problem ¢ézme becerisini gelistirmek igin “problem genisletme”
yaklagimi denenmistir. Bu yaklasimda ana problemi anlamadan, ¢6ziim stratejisi belirlenmeden ve tam
olarak ¢dziilmeden problem genisletmeye gecilemez. Problem genisletme ¢alismalarinda, problemde
verilenlere yonelik olarak “... olsa ne olurdu?” sorusuyla, ¢ogunlukla ayn1 strateji farkli verilerle yeni
durumlara uygulanir. Bu durum, uygulanan stratejinin pekistirilmesi olarak da goriilebilir.

Bir diger agidan bazi g¢aligmalarda (Akay, 2006; Mamona-Downs, 1993; Turhan, 2011)
Polya’nin problem ¢6zme basamaklarinin besincisi olarak “problem kurma” gosterilmektedir. Problem
genisletme, problem ¢6zme i¢inde, ana problemin bir parcasi/devami oldugundan, Polya’nin problem
¢ozme basamaklarinda yer almasi Onerilebilir. Problem ¢6ziimiinde degerlendirme basamagindan
sonra ya da bu basamak icinde problem genisletme calismalarina yer verilmesinin problem ¢ézme
becerisinin gelisiminde fayda sagladigi gériilmektedir. Problem kurma her ne kadar problem ¢6zme
icinde goriilse de yapi1 olarak problem c¢dzmeden farkli olarak diisliniilebilir. Problem genisletme,
temel problemin ¢oziimiinin ve degerlendirme basamaginin da uygulanmasinin ardindan ana
problemle isimizin daha bitmedigini bize gosterir. Ote yandan tartisilmasi gereken hususlardan birisi
de problem genigletme yaklagiminin Polya’nin problem ¢dzme basamaklarindan en ¢ok hangisi
izerinde etkili olacag1 sorusudur.

Bir diger acidan, problem genisletmede 6grencinin belli bir bilgi birikimi ve strateji bilgisine
sahip olmasi gerekmektedir. King (1991) tarafindan problem ¢dzme iizerine yapilan arastirmada
goriildiigii tizere, strateji bilmenin problem ¢dzme becerisine olumlu katkis1 oldugu goriilmiistiir. Bu
aragtirmay1 destekler sekilde problem genisletmenin bir bakimdan problem ¢6zme stratejilerini daha
kalic1 hale getirdigi diisiiniilebilir. Strateji egitiminin problem ¢dzme basarisina etkisi, Yazgan ve
Bintag’in (2005) arastirmasinda da goriilmektedir. Problem genisletmede tecriibe gelisimi, strateji
birikimi ve kullanilan problem ¢ézme yontem bilgisi sonraki problem durumlarina transfer edilmesi
gerekmektedir.
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Arastirmanin ikinci alt problemi; “problem genisletme etkinliklerinin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile kontrol grubu dgrencilerinin Ustbilissel Bilgi ve Beceri Testinden aldiklar1 puanlar
arasinda anlamli bir farklilik var midir?” seklinde diizenlenmistir. Bu arastirma sonuglarina gore,
problem genisletme etkinlikleri sonunda iistbilis puanlar1 bakimindan deney grubu lehine anlamli fark
ortaya cikmistir. Ancak farkin etki biyikligi oldukca diisiik seviyededir. Problem genisletme,
problem ¢ézme icinde ele alindiginda, bu arastirmay1 destekler sekilde, iistbilis ile problem ¢dzme
basaris1 arasindaki olumlu iliski bircok arastirmada (Chan ve Mansoor, 2007; Cornoldi, 1997;
Erdogan, 2013; Karakelle, 2012; Ozsoy ve Ataman, 2009; Pehlivan, 2012) ortaya ¢ikmustir. Gerek
giinlik yasam becerileri gerekse de akademik basar1 bakimindan, &grencilere iistbiligsel bilgi ve
becerilerin kazandirilmasi 6nemlidir (Yabas ve Altun, 2009). TIMSS ve PISA gibi uluslararasi
sinavlarda Tiirk 6grencilerin matematikte gerceklestirdikleri akil yiirlitmelerini ifade edebilenlerin
oran1 %1°dir. Bu sonug, 6grencilerin ne dgrendigi kadar, neden ve ni¢in 6grendiklerini kavramalari;
bilingli bir sekilde oOgrenmelerinin, dolayisiyla {stbilis becerilerinin  kavratilmasinin - onemini
vurgulamaktadir.

Tim bu sonuclar birlikte yorumlandiginda, problem genisletme etkinliklerinin 6grencilerin
problem ¢O6zme basarisi ve istbiligsel bilgi ve becerileri lizerinde artis sagladigi goriilmiistiir. Bu
arastirmada elde edilen bulgulara gore, kontrol grubu lizerinde ayni etkiden s6z edilememektedir.
Matematikte yeni bir kavram olarak ele alinabilecek olan problem genisletmenin, aragtirmanin
problemine cevap olarak, problem ¢6zme ve iistbilis tizerinde etkili oldugu goriilmiistir.

Arastirmada elde edilen bu sonuglara dayali olarak su 6nerilerde bulunulabilir:

. Problem genisletme etkinliklerinin, problem c¢6zme basarisi ve iistbilis {izerinde
olumlu etkisi olmaktadir. Matematiksel problem ¢6zme ¢alismalarinda bu yaklasimin
benimsenmesi, problem ¢ézme becerilerinde ve istbilissel becerilerin gelisiminde
onemli katki saglayabilir.

. Ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (2015) problem genisletmeden
bahsedilmis ancak literatiirde bu konuda detayli g¢aligmalara rastlanmamistir. Bu
konuda ayrintili akademik c¢alismalara ve bu dogrultuda O6gretim etkinliklerinin
gelistirilmesine yonelik ¢aligmalara ihtiyag vardir.

. Bu arasgtirmanin etki biiyiikliikleri disiik seviyede gozlendiginden daha biiyiik ¢alisma
gruplarinda da aragtirmanin yinelenmesi onerilebilir.

J Problem genisletme etkinliklerinin nasil diizenlenecegi tartisilmali, sistematigi
olusturulmalidir.

Ayrica bu arastirma sonuglarinin, bir dizi arastirmaya daha yol agabilecegi sdylenebilir. Bunlar;

J Problem genisletme etkinlikleri hangi simif diizeyindeki 6grenciler agisindan daha
etkilidir?

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

. Problem genisletme etkinliklerinin 6grencilerin problem kurma becerileri tizerinde bir
etkisi var midir?

. Ustbilissel bilgi ve beceri 6gretiminin problem genisletme sorular1 ¢dziimii iizerinde
bir etkisi var midir?

. Problem genisletmenin, elestirel diisiinme ve akil yiiriitme tizerinde etkisi var midir?

Aciklamalar: Bu calisma, Seyfi ALAN’mn, Gokhan OZSOY’un damismanliginda, Ordu
Universites} Sosyal Bilimler Enstitiisii’'nde tamamladig1 “Problem Genigletme Etkinliklerinin Problem
(Cozme ve Ustbilise Etkisi” baglikl tezinden tiretilmistir.

Bu arastirma, Ordu Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinasyon Birimi tarafindan
desteklenmistir. Proje No: TP-1601
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Extended Abstract
Problem Statement

The main objective of this research is to try to develop approaches to problem solving and
higher thinking skills. After a problem has been solved and checked, it is thought that it would be
much more useful to expand the currently solved problem rather than a new problem. These activities
aiming at extending the problem will enable the transfer of experience, which is one of the most
important factors in the problem-solving, to the strategy accumulation and the transfer of this
accumulation to the following situations. It can be predicted that this method will contribute
significantly to problem solving and high-level cognitive skills. Although problem extending is not
considered as a separate concept with this title in the literature and it is not defined in detail; in
problem extending activities, different questions can be added to the problem and problem solving by
adding different questions to the problem which is solved systematically and without any change to a
new problem after the problem is solved.

In this study, it is envisaged that problem extending activities can improve students’
metacognitive skills, which means that they are aware of their own cognitive processes. However, it is
anticipated that the students will have the ability to think and discover new ways. However, in some
researches, it is observed that there are different forms of problem solving and setting up, such as
changing the problem and extending the problem. It is thought that the research will bring a different
dimension to problem solving, contribute to it and especially give a new perspective to the control
stage defined as the last stage of the problem-solving process of Polya.

Method

The research was carried out on 61 students in a primary school in the central district of Rize
province in the second half of the 2015-2016 school year and in the experimental group 30 students in
31 control groups. The equivalence of the groups to each other was examined with the Problem-
Solving Achievement Test (KR-20=.87) developed by the researchers and an experimental and a
control group were formed accordingly. In the selected experimental group, problem solving activities
have been made with problem extending studies. The experimental group consisted of 31 students,
48% female and 52% male. In the control group, there are 30 students, 57% female and 43% male.

Metacognitive Knowledge and Skills Inventory was used to measure the metacognition level
of the students. During the application process, a 40-minute preparation lesson were conducted for the
students in the experimental group to comprehend the problem extending. The application lasted 9
weeks (19 lessons) with information and introduction.

Findings and Discussions

When the post-test averages were examined, the experimental group was M=12.26 (sd=3.82)
and the control group was M=11.20 (sd=3.62). It was observed that the average scores increased after
the experiment in favour of the experimental group. Cohen’s d value was found to be 0.284 in this
problem. This situation is seen as moderate in terms of effect size. The effect size value is close to the
small effect size value and it can be thought that the sample of the study is at the limit level.

Metacognitive Knowledge and Skills Inventory pre-test means were M=65.42 (sd=13.50) in
the experimental group and M=72.67 (sd=10.80) in the control group. In these results, it was observed
that the control group had higher mean scores in the pre-test scores. In the end-test mean, the
experimental group was M=78.06 (sd=15.54) and the control group was M=79.30 (sd= 8.36). When
the mean scores were examined, it was seen that the pre-test and post-test scores increased in both
groups. The increase in the experimental group was 12.65 points and 6.63 in the control group. In
order to examine the significance of the differences between the means, the difference between the
pre-test post-test averages was found statistically significant in the experimental (t=7.87, p<.01) and
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control (t=3.74, p<.01) groups. According to the results, the effect size Cohen’s d value is seen as -
0.09. This situation is seen in favour of both small and control groups in terms of effect size. The
effect size value of this case is less than 0.20 and the negative value of this value is also negative
effect of the problem expansion on metacognition. This may be because the sample is quite small.

Conclusions and Recommendations

As a result, it can be said that problem extending activities cause a significant increase in
favour of the experimental group in terms of problem-solving achievement. However, this increase has
a low effect size. In the case of working with a wider working group, the situation can be observed in a
healthier manner.

After the problem is solved, many researchers have suggested working on the problem with
different questions. However, when the literature is examined, it is observed that there are no
comprehensive studies on the effect of studies to extend the problem. In the implementation phase of
this study, it was observed that the problem extension was more effective on the students above the
grade level. On the other hand, during the applications, it was observed that the weak students who
had difficulty in solving or not solving the main problem were able to transfer the existing strategy to
the extended problem after the solution of the main problem and the solution strategy. It can be
thought that the difference between pre-test and post-test in the experimental group is due to this
reason.

On the other hand, at the end of the research, it was observed that the problem expansion
activities applied had an effect on the development of metacognitive knowledge and skills. The
problem expansion activities aim to enable the students to look at the problem from different angles, to
guestion the problem fiction and to think about the different possibilities. The questions posed to the
students during these activities are the triggers of high-level thinking skills. In this regard, it is
expected that the activities implemented will improve the metacognitive skills.
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