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Karma model ile tasarlanan bu arastirmanin temel amaci, Gergek¢i Matematik Egitimi

yaklasiminin 4. sinif 6grencilerinin dort islem problem ¢6zme ve kurma konusundaki bagarilarina etkisinin
aragtirilmasidir. Bu arastirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 egitim &gretim yilmin gliz doneminde
Aksaray ve Kirsehir 11 Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagh devlet okullarinda 8grenim géren 35°i deney, 35°i
kontrol grubunda olmak iizere toplam 70 ilkokul 4. stmif 6grencisi olusturmaktadir. Amaclh 6rneklem yolu
ile katilmcilarin secildigi bu arastirmada kullanilan yontemin etkililigi tespit edilmeye calisildigindan
evreni temsil eden bir 6rneklem se¢imine gereksinim duyulmamigtir. S6z konusu aragtirmada, gergekei

matematik egitiminin 4. simif dgrencilerinin dort isleme (toplama, ¢ikarma, carpma, bolme) dair problem



¢ozme ve kurma konusuna yonelik basarilarin1 6lgmek amaciyla bir basari testi hazirlanmigtir. 5. siif
ogrencileri tim kazanimlara hakim oldugu i¢in basar1 testinde bulunan maddeler 5. sinifta 6grenim goren
192 ogrenciye uygulanarak pilot uygulama gerceklestirilmistir. Uzman goriisleri ve pilot uygulama
sonucunda c¢oktan se¢meli ve acik uglu sorulardan olusan .87 giivenirlige sahip “Dort Isleme Y&nelik
Akademik Basar1 Testi” son halini almistir. 20 maddeden olusan bu testin 12’si ac¢ik ug¢lu 8’i ise ¢oktan
se¢melidir. Hazirlanan testin analizi i¢in derecelendirilmis puanlama anahtari hazirlanmistir. Hazirlanan
basar testi deney ve kontrol gruplarina uygulanmistir. Sonrasinda, farkli 6gretmenler tarafindan ¢alisma
stiresince 15 ders saati deney grubu 6grencilerine Gergekei Matematik Egitimi yaklasimina dayali 6gretim
yontemi ile, kontrol grubu 6grencilerine ise geleneksel 6gretim yontemi dort islem problemleri anlatilmigtir.
Ardindan ger¢ekei matematik egitimi yaklagimi gercevesinde hazirlanan test tekrar uygulanmisg, deney ve
kontrol grubunda yer alan 6grencilerin 6n test puani ile son test puani arasindaki farkliliga eslestirilmis
orneklem t-testi ile; deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin 6n test puanlari arasindaki farkliliga
bagimsiz orneklem t-testi ile; deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin son test basari puanlari
arasinda istatistiksel acidan anlamli bir farkliligin olup olmadigi ise kovaryans analizi (ANCOVA) ile
arastirilmistir. Ayrica, katilimcilarin agik uglu sorulara verdikleri cevaplar ise igerik analizi ile incelenmis
ve betimlenmistir. Elde edilen sonuglara gore, Ger¢ekgi Matematik Egitimi yaklagimina dayali 6gretim
yonteminin 4. sinif 6grencilerinde dort isleme yonelik problem ¢6zme becerilerini gelistirmede geleneksel
Ogretim yontemine oranla istatiksel olarak daha etkili oldugunu goriilmiistiir. Ayrica nitel verilere gore
Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri, problem kurma becerileri, veriyi dogru kullanma becerileri,
kendilerini ifade etme becerileri, soru kokiinii anlama becerileri ve dort isleme yonelik becerilerinin
GME’den sonra pozitif yonde gelistigi tespit edilmistir.

Bu arastirmanin diger bir amaci ise ilkokul dordiincii sinif diizeyinde 6grenim goren dgrencilerin
dort islem problem ¢6zme ve kurma konusundaki basarilarinin gercekei matematik egitimi ¢ercevesinde
incelenmesidir. Bu amag dogrultusunda, 257 ilkokul dordiincii sinif 6grencisine arastirmacilar tarafindan
gelistirilen basari testi uygulanmistir. Bu baglamda 6grencilerin dort isleme yonelik basarilarinin cinsiyete
gore incelenmesinde nedensel karsilastirma modeli kullanilirken, dort islem basarilari arasindaki iligki ise
korelasyon model ile sekillenmistir. Elde edilen sonuglara gore dgrencilerin toplama isleminde yiiksek;
¢ikarma ve c¢arpma islemlerinde orta, bolme isleminde diisiik; Olgegin genelinde ise orta diizeyde
basarilarinin oldugu goriilmiistiir. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilere oranla toplama, ¢ikarma, ¢carpma ve
6lcegin genelinde daha basarili oldugu belirlenmistir. Ayrica, 6grencilerin bu dort isleme yonelik basarilar
arasinda istatistiksel agidan pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Diger taraftan, problem ¢ézme
acisindan cinsiyete gore istatistiksel agidan anlamli bir farklilik gériillmemis ve her iki cinsiyet grubunun
problem ¢6zme diizeylerinin orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Problem kurma agisindan ise kiz
ogrencilerin erkek dgrencilere oranla daha basarili oldugu ve kiz 6grencilerin problem kurma diizeylerinin

yliksek, erkek 6grencilerin ise orta diizey oldugu goriilmiistiir. Ayrica, 6grencilerin dort isleme yonelik



problem kurma ve problem ¢6zme basarilar1 arasinda yiiksek diizeyde anlamli bir iligkinin oldugu ve
ogrencilerin problem ¢6zme basarilarinin %42’sinin problem kurma basarilar1 tarafindan yordandigi

gOrilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Basar1 Testi, Dért islem Problemleri, Gergek¢i Matematik Egitimi.
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The main purpose of this research, which is designed with a mixed model, is to investigate the
effect of Realistic Mathematics Education approach on the success of 4th grade students in four operations
problem solving and establishment. The working group of this research is a total of 70 elementary school
4th grade students, including 35 experiments and 35 in the control group, who are studying in public schools
under Aksaray and Kirsehir Provincial Directorate of National Education in the fall of the 2019-2020
academic year.Since the effectiveness of the method used in this study, in which the participants were
selected through a purposeful sampling, was not required to select a sample representing the universe.In

this research, an achievement test was prepared in order to measure the achievements of 4th grade students

vi



of Realistic Mathematics Education on the problem solving and establishment of four operations (addition,
subtraction, multiplication, division). Since 5th grade students dominate all achievements, the items in the
achievement test were applied to 192 students studying in 5th grade and a pilot practice was carried out. As
a result of expert opinions and pilot practice, the “Four Process Academic Achievement Test” with 87
reliability consisting of multiple choice and open-ended questions has been finalized. Twelve of this test,
which consists of 20 items, should choose 8 with an open end. A graded scoring key was prepared for the
analysis of the prepared test. The prepared success test was applied to the experimental and control groups.
Afterwards, 15 teaching hours by different teachers, teaching method based on realistic mathematics
education approach to the experimental group students, and the traditional teaching method to the control
group students, four process problems were explained.

Then, the test prepared within the framework of Realistic Mathematics Education approach was
applied again, the difference between the pre-test score and the post-test score of the students in the
experiment and control groups with the paired sampling t-test; the difference between the pre-test scores of
the students in the experiment and control groups with independent sampling t-test; and whether there is a
statistically significant difference between the post-test success scores of the students in the experiment and
control groups was investigated with the covariance analysis (ANCOVA). In addition, the answers given
by the participants to open-ended questions were analyzed and described by content analysis. According to
the results obtained, it showed that the teaching method based on realistic mathematics education approach
is statistically more effective in improving the problem solving skills for four operations in 4th grade
students compared to the traditional teaching method.In addition, according to the qualitative data we
analyzed, it was determined that students' problem solving skills, problem-posing skills, the skills to use
data correctly, self-expression skills, understanding the root of the question, and skills for four procedures
developed positively after realistic mathematics education.Another aim of this research is to examine the
levels of success of students studying at the fourth grade of primary school in four operations within the
framework of realistic mathematics education.For this purpose, the achievement test developed by the
researchers was applied to 257 primary school fourth grade students.In this research designed with
guantitative research approach, while the causal comparison model was used to examine the success levels
of the students for four procedures according to gender, the relationship between the four process success

levels was shaped by the correlation model.

According to the results obtained, students are high in the addition process; medium in subtraction
and multiplication, low in division; it was observed that they had moderate success throughout the scale. It
has been determined that female students are more successful in addition, subtraction, multiplication and
scale than male students. In addition, a statistically positive relationship was found between the students'
success levels for these four procedures. On the other hand, there was no statistically significant difference

in terms of problem solving by gender and it was determined that the problem solving levels of both sex

vii



groups were at a medium level. In terms of problem posing, it was observed that female students were more
successful than male students, and female students had higher problem-posing levels and male students
were moderate. In addition, it was observed that there was a high level of meaningful relationship between
students 'problem-solving and problem-solving success levels, and 42% of students' problem-solving

success levels were predicted by the problem-solving success level.

Keywords: Achievement Test, Four Process Problems, Realistic Mathematics Education
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Calismamin her agsamasinda, degerli bilgilerini ve 6nerilerini benimle paylasan, kendisine
ne zaman ulagsmak istesem bana degerli zamanini ayirip sabir ve ilgiyle yol gdsteren, herhangi bir
sorun yasadigimda yanina ¢ekinmeden gidebildigim, her aradigimda kendisine ulasabildigim,
giiler yliziinii ve samimiyetini benden esirgemeyen hatta bir kere bile beni incitmeyen degerli
danigsman hocalarim, Dr. Ogretim Uyesi Osman CiL ve Dr. Ogretim Uyesi Okan KUZU’ya en

icten dileklerimle siikranlarimi sunarim.

Hayatimin her asamasinda yanimda olan, tiim yiikiimii paylasan, destegini, ilgisini ve
sevgisini asla esirgemeyen, verdigi cesaretle her zaman basaracagima beni inandiran, varligindan
giic aldigim canim yoldagim Fatih USKUN’a; emeklerini asla esirgemeyerek beni biiyiiten,
aldigim her kararda beni destekleyen, haklarini asla 6deyemeyecegim ve her zaman yanimda olan
annem Songiil AYTEKIN ve babam Sefer AYTEKINe; her istedigimde yardimmma kosan ve
calismam boyunca desteklerini esirgemeyen bu diinyadaki en degerli varliklarim olan kardeslerim

Esra ve Biisra AYTEKIN e sonsuz tesekkiirlerimi ve sevgilerimi sunarim.

Calismalarim boyunca benden yardimini ve emegini esirgemeyen, bana siirekli destek olan
canim arkadaslarim Aysegiil ALTIN ve Melike Nur CAYIR’a sonsuz tesekkiirlerimi ve minnetimi
sunuyorum. Tez ¢alismamin uygulanmasi asamasinda ve bu tezin ortaya ¢ikmasinda emegi gegen
kiymetli 6grencilerime ve gosterdigi anlayis i¢in uygulama yaptigim smifin 6gretmeni Metin

GUCLU’ye sonsuz tesekkiirlerimi sunarim.

Son olarak, bu diinyada en giizel duygular1 bana tattiran, ¢aligmalarim boyunca onunla
harcamam gereken oyun vakitlerinden feragat ederek caligmama firsat verdigi igin ve ayrica
gosterdigi sabir ve anlayis igin her seyim olan canim oglum Uras USKUN’a sonsuz sevgi ve

tesekkiirlerimi sunarim.

Gecelerimi giindiiziime katarak ve hayatimdaki ¢ogu seyden feragat ederek hazirladigim

bu tez Uras’1ima armaganimdir.
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BOLUM I
1.GIRIS

Yiiksek lisans tez calismasinin bu boliimiinde; problemin durumu, amaci, 6nemi,

problem onerisi, varsayimlar, ¢alismanin sinirlamalar1 ve tanimlar1 anlatilmaktadir.

1.1. ARASTIRMANIN AMACI
Bu aragtirmanin temel amaci; ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin dort islem problem
¢ozme ve problem kurma becerilerine yonelik Gergekgi Matematik Egitimi (GME)

yaklasiminin 6grenci basarisina etkisini arastirmaktir.

1.2. ARASTIRMANIN ONEMIi

Tiim diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de matematik 6gretimi ve 6grenimi bilyiik 6nem
arz etmektedir. Bu alanda yapilan c¢alismalara bakildiginda, matematik dersi her kademede
ogrenciler igin zor ve karmasik bir ders olarak goriilmiistiir. Bu 6nyargilarda hem matematik
dersine kars1 tutumu hem de akademik basariy1r olumsuz yonde etkilemektedir. White (1997)
matematik kaygisinin 6grenildigini ve dogustan gelmedigini, eger kisi matematik kaygisi
tasiyorsa duygularin hemen harekete gegtigini panik, anlama ve hatirlamanin daha zor bir hal
aldigin1 ¢alismasinda dile getirmistir. 2023 Egitim Vizyonu'na gore de diinyada egitim
performansi agisindan basarili olan tiim {ilkeler ge¢mislerine bagli kalan ve kavramsal
cercevelerinin merkezinde birey olan felsefi yaklasimlarla basariyr yakalamislardir. Egitim
mekanik degil, insani bir sistem oldugu i¢in basartyr degisim, doniisiim ve saglam felsefi
yaklagimlar getirmistir. Bu ylizden 6nce insan konusulmali ve 6gretmen her cocugun farkli
oldugunu ve farkli 6gretim yontemleriyle 6grendigini kabul ederek hareket etmelidir. Miifredat,
ogrenme ortamini1 ve materyaller bu farkliliklara uygun olarak diizenlenmeli ve ¢ocuklarin
hazirbulunusluklarina goére hazirlanmali ayrica degerlendirme siireci korkuya ve baskiya yol

acmayacak sekilde ele alinmalidir.

2023 Egitim Vizyonu’na gore egitim ders saatleriyle siirlandirilmamalidir ¢ilinki
egitim yasam boyu devam eden bir siirectir ve ¢cocuk gelisimi biitiinciil olarak ele alinmalidir.
Okulun hayatin bir pargast olmasini saglamanin yolu ise egitim siirecinin ders saatlerinde
oldugu kadar ders saatleri disinda da gergeklestirilmesinden gegmektedir. Cocuk i¢in okul,
hayat sahnesinin kritik bir 6gesidir. Anlamli ve kalic1 6grenme i¢in giinliik hayat problemleri
ile Ogretime baslayan uygulamalar, 6grencilerin kavramlar1 yapilandirmalarinda etkilidir.
Somuttan soyuta dogru Ogretim modelleri, kavramlar arasindaki iliskileri daha da

gelistirecektir. GME ise bilginin anlamlandirilmasi, somutlastirilmas1 ve aktif 6grenme
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imkanlar1 sunmasi agisindan ve ger¢ek hayat problemlerine dayandigi gerekgesiyle oldukca
degerlidir. Bu dogrultuda literatiirdeki ¢aligmalar incelendiginde GME ¢ergevesinde dort islem
gibi matematigin temelini olusturan konular1 igermedigi, problem kurma ve problem ¢ézme
becerilerini birlikte olarak ele almadig1 dikkatleri gekmistir. Bu baglamda, bu ¢calismada ilkokul
dordiincti sinif diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin problem ¢ézme ve kurma konusundaki

dort islem (toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme) basarilart GME ¢ergevesinde incelenmistir.

1.3.ARASTIRMANIN PROBLEMI

Egitim, bireyde istendik yonde yasantisal davranis degisikligi olarak tanimlanmakta ve
bu tanimla istendik davranis degisikliginin bireyin kendi yasantisi yani deneyimleri ile olmasi
gerekliligi vurgulanmaktadir (Ertirk, 1972). Zaman igerisinde egitimde meydana gelen
beklentiler yeni gelismelerin ortaya ¢ikmasina neden olmus ve bir¢ok disiplinin etkilenmesine
ve yeniliklerin ortaya cikmasma neden olmustur (Kaya, 2018). Bu yenilikler dahilinde
tilkemizdeki matematik dersi ogretim programlarindaki gelismeler incelendiginde 6grenci
merkezli yaklagimlarin 6n plana ¢iktigi goriilmiistiir. Nitekim, Milli Egitim Bakanligi (MEB)
tarafindan 2018 yilinda yayimlanan 6gretim programi incelediginde de giiniimiizde egitim
anlayis1 ile Ogrencilerin bilgi diizeylerinin degerlendirilmesinden ¢ok, bilginin birey i¢in
anlaml1 ve yasantisal hale getirilmesi temeline dayandigi goriilmektedir (MEB, 2018c). Bir
baska deyisle bakanlik tarafindan matematiksel kavram, diisiince ve yapilarin somutlastirildigi,
ogrencinin 6grenme siirecine etkin bir sekilde katildig1 ve giinliikk yasantiya dayali somut
orneklerin yer aldigi 6grenme yaklagimlarinin uygulanmasi beklenmektedir (Altunay, 2018).
Ozellikle son yillarda matematik egitimi alaninda 6grenim siirelerini inceleyen ve sinif
ortaminda Ggrenmeyi gozlemlemeyi amaglayan c¢esitli arastirmalar yapilmistir. Bu
aragtirmalarin sonuglar1 6grencilerin kendi bilgilerini olugturmalart ve matematiksel diisiinme
becerilerinin gelismesi i¢in 6grencilerin bilgileri kendilerinin kesfedecekleri etkinliklerin
diizenlenmesi gerekliligini ortaya koymustur (Akkaya, 2010). Bu baglamda, 6grenci merkezli
bir yaklasim olan GME’nin alanyazinda 6nemli bir yere sahip oldugu sdylenebilir.

GME yaklagiminda, baslangi¢ noktasi ger¢ek yasam probleridir ve 6grenci bu problemi
cozme siirecinde ogretilmesi hedeflenen bilgiyi 6grenmektedir. GME’nin 6grencilerde gok
etme, arasgtirma yapma ve yorumlama yetenegine katki sagladigi, matematik 6gretiminde
kullanildig1 zaman 6grencilerin motivasyonunu, 6z denetimini arttirdig1 ve matematigi zevkli
hale getirerek 6grencilerin matematigi sevmesi i¢in etkili yollardan biri oldugu, matematige

karst olusan On yargilar kaldirdigi, problemler ve ornekler gergek hayattan alindigi igin
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matematigin ginliik hayata aktarilarak problemin hissedilmesini kolaylastirdigi, soyut
matematigi somutlastirarak matematige karsi olusmus 6n yargilar1 azalttigi, kalici 6grenme
saglayarak ve matematigin mantigini kavratarak ezberciligin oniine gectigi bir¢ok ¢alismada
vurgulanmistir(Uzel, 2007; Demir, 2017). GME yaklasimmin &grencinin ilgisini ¢ekecek
gergek bir hayat problemiyle konuya baslanmasi, 6gretimin her asamasinda bilginin
anlamlandirilmasina 6nem verilmesi, 6grencinin 6grenme siireci boyunca aktif katilim olmasi
ve ig birligi iginde 6grencilerin birbirleriyle etkilesimde bulunmasi, bu yaklagimin 6grencilerin
matematiksel basarisini artirmak i¢in kullanilabilecek verimli bir egitsel yaklasim olmasini
saglamistir. Bu amag¢ dogrultusunda, GME’nin 6grenci basarisina etkisini incelemenin 6nemi
alanyazinda siklikla vurgulanmistir (Kaylak, 2014).

Ulusal ve uluslararasi alanda yapilan TIMSS, PISA gibi basar1 degerlendirmeye yonelik
smav sonuglar1 egitim sisteminde reforma gidilmesini zorunlu kilmistir. Ogrenciye
kazandirilmas1 beklenen nitelikler ile egitime dair 6grenme ve 6gretme siireci, 6gretmenlerin
gorevleri ve sorumluluklarinda yenilige gidilmesi gerektigine vurgu yapmistir. Artik bilgiyi
ezberleme veya dogrudan aktarma yerine; bilgiye ulasma, bilgiyi diizenleme, paylasma,
yorumlama ve gerektiginde iiretme Onemli hale gelmis ve giinliik yasamda matematigi
kullanabilme, anlayabilme gereksinimi giderek daha fazla 6nem kazanmistir (MEB, 2009). Bu
nedenle hazirlanan karma arastirmada, GME yaklasimi dikkate alinarak 4. sinif 6grencilerinin
problem ¢6zme konusu ile ilgili basarilarin1 6lgmek amaciyla 6n test-son test kontrol gruplu

yari deneysel desen kullanilarak GME siirecinin 6grenci basarisina etkisi aragtirilmistir.
1.4.ARASTIRMANIN PROBLEM CUMLESI

Bu arastirmanin temel problemi “Ilkokul dérdiincii simf 6grencilerinin dort islem
problem ¢ozme ve kurma becerilerine yonelik GME yaklasiminin 6grenci basarisina etkisi”

olarak belirlenmistir.
1.5.ALT PROBLEMLER

1) Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test-son test basari puanlar1 arasinda anlaml
bir farklilik var midir?

2) Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test-son test fark puanlari arasinda anlamli bir
farklilik var midir?

3) Deney ve kontol grubu 6grencilerinin son test basari puanlari arasinda anlamli bir
farklilik var midir?

4) Deney grubu o6grencilerinin GME sonrasindaki problem ¢ézme ve problem kurma
yeterlikleri nasil degismistir?
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5) Ilkokul dérdiincii siif 6grencilerinin dort isleme ydnelik basarilari nasildir?

6) Ilkokul dordiincii siif dgrencilerinin dort isleme yonelik basarilari cinsiyete gore
farklilagmakta midir?

7) 1lkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin dort isleme yonelik basarilar arasinda anlamli bir
iligki var midir?

8) Ilkokul dérdiincii smif dgrencilerinin dort isleme yonelik problem kurma basarilari
problem ¢6zme basarilarin1 yordamakta midir?

1.6. VARSAYIMLAR

Bu aragtirma; deney ve kontrol gruplarin derslerine giren smif &gretmenlerinin,
matematik dersi diginda arastirmacidan bagimsiz olarak ve haberi olmadan konu ile ilgili bilgi
vermedigi varsayilmistir. Deney ve kontrol grubundaki 6grenciler, 6lgme amaciyla verilen
sorular1 yanitlarken gercek giiclerini ortaya koymuslardir. Arastirmayr etkileyebilecek

degiskenlerin, deney ve kontrol gruplarini ayni sekilde etkiledigi varsayilmistir.
1.7. ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI

Bu aragtirma, 2019-2020 egitim-6gretim yili ile; Aksaray ve Kirsehir ili 4. smif
ogrencileri ile; ilkokul 4. sinif matematik programinda belirtilen “toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve
bolme problemleri” kazanimlarinin igerigi ile; yontem agisindan, 6n test- son test deney ve

kontrol gruplu aragtirma deseni ile; veri toplama araglari ile sinirlidir.

1.8. TANIMLAR

Gergekei Matematik Egitimi: Matematik yapma gereksiniminden ortaya ¢ikan gergek hayat
problemleri ile baslayan bu problemleri matematiklestirme ve yoOnlendirilmis kesfetmeyi

kullanarak ¢oziilmesini saglayan bir 6gretim yaklagimidir (Freudental, 1968).

Matematik: Matematik sayi, sekil, uzay, biiyiikliik ve bunlarin arasindaki iligkilerin bilimidir
ayni1 zamanda bilgiyi isleme, tiretme, tahminlerde bulunma ve bu dili kullanarak problem ¢6zme

stirecini de i¢erirmektedir (MEB, 2009).

Problem Cozme: Biligsel, davranigsal ve duyussal etkinlikleri kapsayan 6grencilerin belli bir
hedefe ulagsma siirecinde ortaya ¢ikan zorluklara ¢oziim bulma siirecini igeren karmasik bir

stirectir (Akay, 2006).

Problem Kurma: Verilen problemin tekrar formiile edilmesi veya yeni problemler olugturma

stirecidir (Duncker, 1945)
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Geleneksel Yaklasim: Ogretim siirecinde daha ¢ok anlatim, soru-cevap gibi klasik yontemlerin

ve yazi tahtasi, ders kitabi1 gibi klasik ders arag-gereclerinin kullanildig1 6gretim ortami (Akdag
ve Ok, 2008).

Davramis¢1 Yaklasim: Davraniscilik, bilimsel ve nesnel aragtirma yontemlerini vurgulayan
psikolojik bir yaklagimdir. Bu yaklasima gore sadece gozlemlenebilen ve gevre ile etkilesim

sonucunda 6grenilen “uyaran-tepki” davraniglart incelenir (Watson, 1913).

Biligsel Yaklasim: Bireyin algilama, hatirlama ve diisiinme gibi biligsel siireglerine agirlik
veren bir bakis agisidir. Dogrudan gozlenemeyen zihinsel siire¢lere dayali olan 6grenmedir

(Fontana, 1981).

Bulus Yoluyla Ogrenme Yaklasin: Bruner tarafindan gelistirilen, gretmenin rehberliginde,

ogrencilerin bilgileri kesfetmelerini saglayan bir yaklagimdir (Senemoglu, 1997).

Sunus Yoluyla Ogrenme Yaklasimi: Bilgilerin dgrencilere hazir olarak sunularak 6gretilmesi
esastir. Sunus yoluyla 6gretme siirecinde bilgi ¢ok dikkatli bir sekilde diizenlenerek 6zenle
hazirlanmaktadir ve 6grenci tarafindan alinmaya hazir olarak verilmesi gerekmektedir (Baykul,
2002).

Aragtirma Inceleme Yoluyla Ogrenme Yaklasimi: Ogrencilerin bir problemi ¢ézmek
amaciyla arastirma inceleme etkinliklerinde bulunmasi gerektiren bu strateji, 6zellikle

uygulama ve daha iistii hedef davraniglarin kazandirilmasinda etkilidir (Yilmaz ve Siinbiil,
2000).

Proje Tabanh Ogrenme Yaklasimi: Zorlayici soru ya da problemlere dayanan; dgrenciye
tasarim yapma, problem c¢Ozme, sorusturma, karar verme gibi faaliyetler sunan ayrica
ogrencinin kendi kendine ¢alisabilme, kendine gergekgi iiriin ya da sunumlarda yon ¢izebilme

firsat1 veren 6grenme 6gretme siirecidir (Jones, Ramussen ve Moffitt, 1997).

Probleme Dayah Ogrenme Yaklasimi: Yeni bilgiyi elde etmek igin problem ¢dzme ilkelerine

dayal1 olarak siirdiiriilen bir modeldir (Doganay, 2008)

Isbirligine Dayali Ogrenme Yaklasimu: Bir problemi ¢dzmek ya da bir grevi yerine getirmek
lizere, ortak bir amag ugrunda ve kiigiik gruplar halinde 6grencilerin birlikte ¢alisarak herhangi

bir konuyu 6grenmelerine imkan veren bir 6grenme yaklasimidir (Senemoglu, 2009).

Aktif Ogrenme Yaklasimi: Ogrencilerin 6grenme siirecine dogrudan ve aktif olarak

katilmalaridir (Felder ve Brent, 1997).
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Coklu Zeka Kuram: Howard Gardner tarafindan kurularak geleneksel zeka anlayisinin
savundugu zekanin IQ testleriyle 6l¢iilebilecegi goriisiine karst ¢gikarak insan zekasinin tek bir
faktorle agiklanamayacak kadar ¢ok sayida yetenege sahip oldugunu savunmustur (Gardner,
1999)

Yapilandirmac1  (Olusturmaci) Yaklasim: Insanlarin  bilgiyi aktif bir sekilde
yapilandirdiklarida daha iyi 6grendikleri ve yeni bilgiyi var olan bilgilerle iliskilendirmeleridir

(Smerdon, Burkam ve Lee, 1999).
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BOLUM II
KURAMSAL CERCEVE VE iLGILI LITERATUR

2.1. MATEMATIGIN TANIMI

Matematigin tarih sahnesine ilk ¢ikist glindelik ihtiyaclari karsilamak i¢in gelistirilmis
basit sayma ve O6l¢me islemleri bigiminde olmustur. Aritmetik ve geometrinin temelleri
kuramsal olarak kasitli bir soyutlama yapilmadan; tarim, ticaret, astronomi Ve mimari
calismalarda karsilasilan sorunlarin ¢dziimiine dayanmaktadir (Bayam, 2014). Matematik, yer
ve zaman sinirlarini agan iistiin yetenekli bir avug insanin olagan dis1 ¢abalart ile dev adimlar

atarak bugiinkii diizeyine ulagsmistir (Mankiewicz, 2002; Tez, 2008).

Oriintiilerin ve diizenlerin bilimi olan matematik; sayi, biiyiiklik, uzay ve sekiller
arasindaki iliskilerin de bilimidir. Matematik dili evrenseldir. Bunun sebebi, semboller ve
sekiller lizerine kurulmus olmasindan ge¢mektedir. Matematik bu dili kullanarak problem
¢ozmeyi, ayni1 zamanda bilgiyi islemeyi (dlizenleme, analiz etme, yorumlama ve paylasma),
tiretmeyi, tahminlerde bulunmay1 icerir (MEB, 2009). Matematik gergekgi bir dil olmasinin
yaninda uzay, nicelik birimidir ve basli basina bir sanattir (Davis ve Hersh, 2002). Matematik
yeni arayis ve buluslara acik canli bir ¢alisma alani oldugundan deneme-yanilma yaklasimina

yer vererek kesin dogrular ve donuk bir konu icermez (Yildirim, 2010).

Altun (2006), matematigi en sade sekliyle “yasamin bir soyutlanmis bi¢imi” olarak
tanimlamistir ve matematik 6gretimini daima onemsemistir. Bilimsel ve teknik alanlardaki
geligsmeler, matematigin 6grenilmesine katki saglarken aksi durumlar ise 6grenilmemesine
sebep olmaktadir. Matematigi 6nemli kilan bazi hususlar bulunmaktadir. Bunlarm ilki insanin
yasama istegidir ¢linkii insanin temel gayesi yasamaktir ve yasamay1 garanti ettikten sonra da
kaliteli yasamaktir (Skemp, 1986). Yasamay1 garanti etmenin yolu ¢evresel olaylarla basa
cikmaktan, yasam kalitesini yiikseltmenin yolu da cevresel olaylara, dogal kuvvetlere yon
vermek, onlardan yararlanarak faydalanilabilir icatlar yapmaktan gegmektedir. Matematiksel
modeller lizerinde ¢alismak bir¢ok yeni icat i¢in model olabilecek diisiincelerin olusmasina yol
agmaktadir. Ikincisi; yalnizca matematikle aciklanabilen dogal varliklarin ve olaylarin
kararlihgidir. Ornegin; 15181n gelis acisina esit bir agiyla yansimasi, canli yapilanmasinda
gozlenen altin oranin sonsuz basit kesrin degerine (1.618...) denk gelmesi, egik atilan
cisimlerini parabolik yollar izlemesi ve gdk cisimlerinin eliptik yoriingeler ¢izmesi gibi. Son
olarak ti¢iinctist; ilk iki nedenle baglantili olmakla birlikte en 6nemlilerindendir. Matematikle,

ozellikle problem ¢o6zmeyle ugrasmak insani diisinmeye, muhakeme etmeye, tartismaya
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yonlendirir ve bu sayede toplumun, bireyin ihtiyaglarini karsilayarak giiven verir. Cagimizda
ozellikle geleceklerini kendi iradeleriyle olusturmak isteyen demokratik toplumlarinin
bireyleri, artan talepler dogrultusunda bilgi ve kiiltirden paylarin1 almak i¢in matematik

ogrenme yolunda ge¢misteki bireylere goére daha istekli ve 1srarlidirlar.

Matematik, basli basina bagintilardan olusan bir sistemdir. Sistem ise ardisik
soyutlamalar ve genelleme siirecleri icermektedir. Soyut kavramlarin kazanilmasi zor oldugu
icin 6grencilere matematigin zor geldigi bilinmektedir (Alakog, 2002). Kuskusuz matematik
egitim ve 6gretimi sadece iilkemizde degil, tiim diinya toplumlari igerisinde 6nemli zorluklari
barindiran bir etkinlik olarak kabul edilmektedir. Umay (1996) matematik ve matematiksel
diistinmenin gilinlikk yasamda 6nemli bir yeri olmasina ragmen diinyada “zor” olarak gortildiigi
ve 0greniminde ¢ogunlukla giicliikler yasanan bir ders oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica,
gerekli olan matematik egitiminin amacina ulasabilmesi i¢in 6grencilerin diizeylerine uygun

olup tamamen bir sekilde sunulmamasi gerekmektedir.

2018 matematik 6grenme programina gore de matematik 6gretimi 6grenciyi merkeze
alan ve kavramsal anlamay1 onemseyen bir bakis agisina sahip olmali, ayn1 zamanda yeni
kavramlarin 6gretiminde ve yapilacak olan degerlendirmelerde miimkiin oldugu 6l¢iide somut
materyaller kullanilmalidir. Ogrencilere matematigin hayatin bir parcast oldugu
unutturulmamali, bunun i¢in her firsat matematiksel diislinmenin gelisimi icin
degerlendirilmelidir (MEB, 2018c). Baykul’unda (2001) dedigi gibi matematik, insan
tarafindan zihinsel olarak yaratilan soyut bir sistem oldugundan 6grencilere zor gelmektedir.
Ancak bu zorluk, matematiksel kavramlarin 6gretim sirasinda somutlastirilarak ve somut
araclar kullanilarak giderilebilmekte; en azindan azaltilabilmektedir. Cakir’a (2013) gore
giinliik yasamda matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksinimi giderek daha fazla nem
kazanmigtir. Ulusal ve uluslararasi sinavlara gore iilkemizde matematik 6gretim programinda
sirekli olarak degisiklikler yapilmis olmasina ragmen programin 6n gordiigii basariya
ulagilamadigr goriilmektedir. Hem TIMSS hem de PISA ortalama puanlar ve siralama
sonuglarina baktigimizda, 2003 yilinda matematik ve fen bilimlerinde Tiirkiye, yer aldigi
seviyelerden iist seviyelere yiikselememistir. Cin, Finlandiya, Kore, Hollanda, Japonya gibi
basar1 siralamalarinda ilk siralarda yer alan iilkelerin aksine dgrencilerimizin akranlarina gore
belirlenen bazi hedeflere ulasmada yetersiz kaldig1 goriilmektedir. Ogrencilerimizin, dzellikle
giinliik yasamda karsilasilan problemlerin ¢oziimiinde yetersiz kaldiklar1 bunun sonucunda
kaygi diizeylerinin yiikselerek matematik basarisini olumsuz yonde etkiledigi gézlenmektedir

(Yicel, Karadag ve Turan, 2013).
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2.2. MATEMATIKTE OGRENME VE OGRETME SURECI

Insanlara gore matematik insanin igine korku salan sinavlardan ve okulu bitirir bitirmez
kurtulacagi bir kabustan ibaret oldugu diisiiniilmektedir. Yildizlar (2001) tarafindan insanlarin
anlayabilecegi seyleri sevecegi, anlayamadiklarina karsi ise olumsuz bir tutum sergileyecegi
belirtilmistir. Insanlar matematigi tam olarak anlayamadiklarindan dolay1 da matematige kars1
olumsuz tutum sergilemektedirler. Ancak bu olumsuz tutum matematigin hayatimizin her
alaninda oldugu gercegini degistirmemektedir. Tepedelenlioglu’nun (2010) da dedigi gibi
“Matematik, yasamin nesnel kosullar1 onun varhgini gerektirdiginde diinyaya geldi. ilk
matematikgi, belki de siiriisiindeki hayvanlar1 saymaya ¢alisan bir cobandi.” Ya da Livio’nun
(2015) dedigi gibi matematik, gergek diinyanin gercek bir parcasi. Matematik dersine hayatin
her noktasinda ihtiya¢c duydugumuz giiniimiizde, 6grencilerimizin matematige karsi on
yargilarii yikmali ve matematigi hayatlarina aktarmalarinda rehber olmaliyiz. Matematik
egitiminin amaci, On yargilar Olusturarak matematigi gilinlik hayattan kopuk sekilde
aktarmaktan ziyade Altun’un (2002) da dedigi gibi matematik, bireylerin giinliik hayatlarinda
karsilarina ¢ikabilecek problemleri ¢6zme siirecine yardimei olarak akil yiiriitme yoluyla her
tirlii problemlerde elestirel ve yansitici diisiinebilen ve bunlar1 gergeklestirirken de kullanilacak
matematiksel kavramlarin ve islemlerin arasindaki bagi kurabilen bireyler olarak
yetistirmelerini saglayacak bilgi ve becerileri kazanmalarina yardimei olmaktir.

Ulusal ve uluslararasi sinavlarda iilkelerin ortalama puanlarinin 459 oldugu 2018°de
Tiirkiye matematik okuryazarligi ortalama puaninin ise 454 oldugunu ve istenilen diizeyde
olmadigimi goriiyoruz (PISA, 2018). 2018 PISA smavindaki Tiirkiye’nin bu diisiik puani da
cocuklarimiza matematik 6gretmekte zorluklar yasadigimizi belki de matematigin amacini
cocuklara etkili bir sekilde anlatamadigimiz1 gdsteriyor. Ogrencilerin edindigi bilgiler soyut
kaliyor ve matematiksel bilgi ile ger¢ek yasam arasinda iliski kurmakta zorlaniyorlar.
Cilingir’de (2015) matematigin soyut yapisinin, 6grencilerin bu derse karsi tutumlarini olumsuz
yonde etkiledigini ve matematigi gercek yasamun bir pargasi olarak gormekten ziyade
matematigin temel islem becerilerine dayali verilen basamaklar1 gerceklestirme siireci olarak
gordiiklerini ifade etmistir. Ilerleyen zamanlarda gercek yasama transfer edilemeyen
matematik, matematige karsi bir 6n yargiya doniisiip toplumun genelinde matematikten korkan

ve matematigi sevmeyen bir kesim meydana getirebilmektedir.

Ogrencilerin matematige yonelik 6n yargilarmi yikmak igin matematik 6gretiminde
farkli yontemlerin kullanilmasina, dgrencilerin matematikteki basarilarini arttirarak daha tist

seviyede bilise sahip, daha yaratic1 bireyler olarak yetistirilmesine destek olabiliriz (Cansiz,
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2015). Uluslararasi arastirmalarda da ortaya ¢ikan diisiik 6grenci performansina dair kaygilar,
iilkeleri egitim programlarini gozden gecirmeye sevk etmistir. Son yillarda ¢ogu tilke
matematik 6gretim programlarinin odagina daha giiclii bir sekilde yeterlik ve becerileri koymus,
matematigin giinliik hayatta uygulanmasina daha biiyiik bir vurgu yapilmasini saglamak i¢in
programlarinda degisiklikler yapmislardir (Eurydice, 2011). MEB Ilkdgretim Programlari’na
baktigimizda da 6grencilere kazandirilmak istenen davraniglar arasinda elestirel diisiinme,
yaratici diisiinme, bilimsel aragtirma, girisimcilik ve iletisim bulunmaktadir (MEB, 2018c).
Olkun ve Toluk Ugar’a (2014) goére matematik egitimindeki yeni anlayis, matematigi yaparak
ve yasayarak Ogrenme temeline dayanmaktadir. MEB’in  0ngérdiigii  kriterleri
gergeklestirebilecek ozelliklere sahip olan egitsel yaklasimlara bakildiginda GME’nin
ogrenciler tizerinde kazandirdig1 davraniglarin program ile ortiistiigii gorilmektedir. Bu nedenle
GME, su anda ilkégretimde kullanilabilecek ve 6grencileri aktif kilacak 6gretim yaklasimi

olarak kullanilabilecek en uygun yaklagimlardan biridir.
2.3. ULUSLARARASI BASARI
2.3.1. TIMSS

Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmast TIMSS (Trends in
InternationalMathematicsandScienceStudy), Uluslararasi Egitim Basarilarin1 Degerlendirme
Kurulusu IEA’nin (International Associationforthe Evaluation of EducationalAchievement)
dort yilda bir diizenlenen, 4 ve 8. sinif seviyesinde bulunan 6grencilerin matematik ve fen bilgisi
alanlarinda beceri ve bilgi diizeylerini 6l¢en bir tarama aragtirmasidir. Uluslararasi bir arastirma
caligmast olan TIMSS, Boston College-TIMSS ve PIRLS Uluslararas1 Calisma Merkezi
tarafindan yiiriitiilmektedir. Ulkemizde ise Milli Egitim Bakanligi Ol¢gme, Degerlendirme ve
Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii biinyesinde yiiriitiillmektedir. TIMSS ilk olarak 1995
yilinda gergeklestirilmis olup her dort yilda bir yapilmaktadir. 2011 yilinda bu arastirmaya
diinya capmnda 60’tan fazla iilke katilmistir. Ulkemiz TIMSS projesine ilk olarak 8. smif
diizeyinde 1999 ve 2007 yillarinda katilmis, 4 ve 8. sinif diizeyinde ise 2011 yilinda katilmistir.
2011 yili i¢inde iilkemizde gergeklestirilen TIMSS uygulamasinda, 67 ilden 4. siniflarda 7.838

ve 8. smiflarda 7.286 6grenci yer almigtir.

2011 yilinda 4. sinif diizeyinde Tiirkiye’nin matematik basaris1 469 puandir ve 52 iilke
arasinda 35. sirada yer almaktadir. Singapur (606), Kore (605) ve Hong Kong (602) matematik
alaninda en yiiksek basar1 puanina sahip ti¢ tilkedir. TIMSS matematik basarist ortalamalarina

baktigimizda kizlarda 490, erkeklerde ise 491°dir. Tiirkiye’de ise matematik ortalama puanlari
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kizlarda 470, erkeklerde ise 469’dur. Tiirkiye’nin ortalama puanlar1 her iki cinsiyette de
uluslararasi ortalamalara gore yaklasik 20 puan geridedir. 2011 ve 2015 TIMSS verilerine gore
Tiirkiye’nin katilimer {ilkeler arasindaki siralamasi incelendiginde, iilke siralamasinin hemen
hemen aymi kaldigi, 4. smif diizeyinde 50 iilke arasinda 36. sirada; 8. sinif diizeyinde ise
yaklasik 40 iilke arasinda 24. sirada oldugu goriilmektedir (MEB, 2016).

485 483
480

475

470 469

465

460
2011 2015

Sekil 2.3.1.1.TIMMS 4. sinif yillara gére matematik basari ortalamalar

2.3.2. PISA

Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA), Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma
Orgiitii (OECD) tarafindan gelistirilen ve uluslararas1 dlgekte uygulanan bir degerlendirme
caligmasidir. PISA her ii¢ y1llik periyotlarda 15 yas grubu 6grencilerin okul bilgi ve becerilerini
giinlik yasama transfer edebilme becerilerini Olgmektedir. PISA uygulamalar1 okuma
becerileri, matematik ve fen okuryazarliklarini 6lgmektedir. Tiirkiye, PISA uygulamalarina ilk
olarak 2003 yilinda katilmigtir. PISA’ya 79 iilke ve yarim milyondan fazla 6grenci katilimig ve
simdiye kadar ki en yiiksek katilim 2018 yilinda gergeklesmistir. Tiirkiye’de de 2015 yilindan
bu yana PISA uygulamalari bilgisayar tabanli gergeklestirilmektedir.

Cin, Finlandiya, Kore, Hollanda, Japonya gibi iilkeler hem TIMSS hem de PISA da ilk
siralarda yer almaktadir. PISA matematik alanindaki sonuglar 325 ile 591 arasinda
bulunmaktadir. Tiirkiye’nin matematik okuryazarligi 2015°te 420 olarak hesaplanirken 2018
yilinda 454 olarak hesaplanmistir. PISA 2018’de matematik puanlari artsa da hala diinya
ortalamalarinda bulunmaktadir. Ozellikle OECD iilkeleri arasindaki Tiirkiye’nin siralamasi da
yeterli bulunmamaktadir. Tiirkiye, matematik okuryazarlig1 alanindaki performansi ile 79 iilke

arasinda 42. sirada, 37 OECD filkesi arasinda ise 33. sirada bulunmaktadir (Yiicel vd.,2013).
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2.4. PROBLEM COZME

Problem ¢6zme, problem ¢oziicii i¢in agik bir ¢oziim yontemi bulunmadiginda, belirli
bir durumu, bir sonu¢ durumuna doniistiirmeye yonelik biligsel siirectir (Keane, Michael,
Eysenckve Mark, 2010). Problem ¢6zme, matematik dersinin énemli amaglari arasinda yer
almistir (Baykul, 2009). Miifredatta problem ¢6zme tizerinde bu kadar 6nemle vurgulanmasinin
nedenlerini inceledigimizde; problem ¢dzmenin genel biligsel beceriler gelistirdigi, yaraticilig
tesvik ettigi, Ogrencileri matematik O6grenmeye motive ettigi ve matematiksel uygulama
siirecinin bir pargasi oldugu i¢indir (Pehkonen, 1997). Ogrenmenin temelini olusturan problem
¢Oozme, bireyin problemi hissedisinden ona ¢oziim bulana kadar gecirdigi bir diisiince stireci
olarak tanimlanir (Flynn, 1989). Problem ¢6zme, bilgiyi kullanarak, 6zgiinliik, yaraticilik ya da

hayal giiclinii de ekleyerek ¢oziime ulagsma siireci olarak da agiklanabilir (Aksu, 1989)

Rosen, Morse ve Reynolds (2011) problem ¢dzme asamalarini; problemin segilmesi ve
tanimlanmasi, problem icin gercekei ve ulasilabilir hedefler belirlemek, alternatif ¢oziimler
tiretmek, problemin artilarini ve eksilerini degerlendirmek, problemin ¢oziimii ig¢in segenek
tercininde bulunmak, eylemsel bir plan gelistirmek, Sonuglari degerlendirmek olarak
tanimlamistir. Charles, Lester ve O’Daffer (1988) problem ¢dzmenin amaglarini; 6grencilerin
diistinme becerisini, problem ¢dzme stratejilerini segme ve kullanma becerilerini, problem
¢ozme hakkinda inang¢ ve tutumlarini, iliskili bilgilerini kullanma becerilerini, problem ¢d6zme

sirasinda kendi disiincesini ifade etme ve degerlendirme becerisini, isbirlik¢i 6grenme
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ortamlarinda problem ¢dzme becerilerini, farkli problem tiirlerine dogru cevap bulma becerisi

gelistirme olarak yedi baslikta 6zetlemislerdir.

Van De Walle’ye (1989) gore 6grenciler problemin dogru cevabini bulduklart zaman
problem ¢6zme becerilerini kazandiklar1 anlamina gelmeyebilir ¢linkii dogru sonuca ulagsalar
da yanlis yoldan ulagmis olabilirler ya da ¢6ziim i¢in harika stratejiler olusturmus ve basit islem
hatalar1 sebebiyle yanlis sonuca ulagmis olabilirler. Bu ylizden sinif icinde 6grencilerin problem
¢ozebilme becerilerini degerlendirme siireci karmagiktir ve ¢aba gerektirmektedir. Problem
¢ozme siireci, biitlin asamalarda dikkat gerektirmektedir ve problem ¢dzme sadece sonuca

ulagma olarak goriilmemeli tiim stire¢ degerlendirilmelidir. (Cakmak, 2001).

Problem ¢6zmeyi degerlendirmek icin kullanilan yOntemlere; gdzlem, soru sorma,
kisisel verileri degerlendirme, ¢coktan se¢meli, bosluk doldurmali testler ve dereceli puanlama
anahtarlar1 6rnek verilebilir (Van de Wella, 2004). Problem ¢oziim siirecinde, ilgili literatiirde
belirtilen problem ¢6zme asamalarinin hepsi yapilmadigi halde sonu¢ dogru olabildigi gibi,
stirecteki her islem yapildig1 halde sonug dogru olmayabilir. Diger bir deyisle, islem hatas1 gibi
nedenlerle problemin dogru sonucunu bulamamais bir 6grencinin problemin ¢éziimii hakkinda
higbir fikri olmadig1 sdylenemez (Ozmen Hizarcioglu, 2013). Bu baglamda her dgrencinin
kendi farkini ortaya koyabilecegi farkli degerlendirme ara¢ ve yontemleri kullanilmalidir. Bu
amacla degerlendirmede ¢oktan se¢meli, dogruyanlis, eslestirmeli testler, yazili yoklamalar gibi
klasik 6l¢me araglarinin yaninda, siireci degerlendirmek i¢in; performans degerlendirmesi, tiriin
dosyasi, Ogrencilerin duyusgsal gelisimlerini izleme, derse yonelik tutum ve kendilerine
giivenleri hakkinda bilgi edinmek i¢in dlgekler (gdzlem, goriisme vb.) kullanilmalidir (Divrik,
2019).

2.5. PROBLEM KURMA

Problem kurma yeni bir problem iiretme ya da verilen problemi yeniden olusturma
stirecidir ve bu siirecte bir takim zihinsel etkinlikleri yerine getirmeyi gerekli kilmaktadir (Ticha
ve Hospesova, 2009). Silver’a (1994) gore problem kurma siirecinde &grencilerden belirli
kosullar altinda problem olusturmalari istenebilecegi gibi var olan sartlar iizerinden de mevcut
sartlar1 degistirerek yeni problemler olusturmalar: istenebilmektedir. Pirie’ye (2002) gore
problem kurma etkinlikleri her zaman matematik yapmaktan daha ¢ok seyi ifade etmektedir.
Cankoy ve Darbaz (2010), problem ¢6zme etkinlikleri problem kurma temeline dayandigi
zaman ilkogretim Ogrencilerinde 6zellikle kendi olusturduklart problemlerin ¢oziimlerinde

eksik ya da fazla bilgileri daha kolay belirleyebildiklerini, kurduklari problemin mantigini daha
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kolay irdeleyebildiklerini, problemin mantigini irdeleyebildikleri i¢in akil yiiriitme becerilerini
gelistirebildiklerini ve problemi anlama basarilarini {ist diizeye ¢ikarabildiklerini belirtmistir.
2018 ilkdgretim matematik dersi ogretim programinda, ilkogretim diizeyinin tamaminda
problem kurma calismalarina yer verilmektedir. Tiirkiye’de problem kurma caligsmalart ilk
olarak 2005 yilinda matematik dersi 6gretim programinda yer almaktadir. MEB’in yayinladigi
bu programda 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini gelistirmenin yani sira giinliik yasam
durumlart  kullanilarak  problem kurma becerilerinin de gelistirilmesi  gerektigi
vurgulanmaktadir. Program incelendiginde, problem kurma c¢alismalarinin her siif diizeyinde

sayilar ve 6lgme 6grenme alanlarina yer verildigi goriilmektedir (MEB, 2009).

Silver ve Cai (1996), problem ¢6zme {izerine yiiriittiikleri bir ¢alismada 6grencileri en
yliksek puan alan ve en diisiik puan alan Ogrenciler olarak iki gruba ayirmislardir. Problem
¢ozme performansi yiiksek olan 6grencilerin, diisiik olan 6grencilere kiyasla daha karmasik
matematiksel problemler kurabildiklerini belirlemislerdir. Ellerton da (1986) ayni sekilde
matematik yetenegi yliksek olan 6grencilerin diisiik olan 6grencilere gore daha karmasik
hesaplamalar i¢eren problemler kurabildiklerini belirlemistir. Stoyanova (1998) 6grencilerin
problem kurma etkinliklerini; problem ¢6zme becerilerini gelistirebilmek igin, Onemli
matematiksel kavramlari anlamalarin1 genisletebilmek icin, giinliik yasamlarinda matematigi
akilli kullanabilmeleri i¢in ve matematiksel performanslarini en iist diizeye ¢ikarabilmek i¢in
bir arag olarak kullanabilecegini dile getirmektedir. Silver (1994) problem kurma etkinliginin,
problem ¢6zme etkinliginin farkli bir agamasi oldugunu ve problem kurmanin problem ¢dzme
icin 6nemli bir bilesen oldugunu dile getirmistir (Christou, Mousoulides, Pittalis, Pitta-Pantazi
ve Sriraman, 2005). Kilig’a (2017) gore problem kurma, problem ¢6zmenin bilesenlerinden
biridir ve matematiksel bilgiyi yapilandirmaya katki saglayan Onemli matematiksel
etkinliklerdendir. Ayn1 zamanda &grencilerin matematiksel bilgi birikimlerini ve kavram

yanilgilarini ortaya ¢ikarmada etkili bir yaklagimdir.

English (1997a) problem kurma aktivitelerinin yapildigi ortamlarin 6grencilerin
sorgulama yaptig1 ve 6grenmenin daha tatmin edici olarak gergeklestigi ortamlar oldugunu
ifade etmistir. Bu baglamda, problem kurmanin; 6grencilerin farkli ve esnek diisiinmelerine
olanak sagladigini 6grenme konusunda 6grenciye de sorumluluk verdigini, kavram yanilgilart
ve yanlis anlamalar konusunda 6grenci ve 6gretmeni harekete gecirdigini, problem ¢ézme
performansini gelistirirken temel kavramlarin pekigmesine yardimer oldugunu, matematigin
dogas1 yanlis algilamalar1 ortadan kaldirdigini ve matematik konusundaki olumsuz tutumlari

ortadan kaldirdigini ifade etmistir.
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Problem kurma etkinliklerinin degerlendirilmesi iki farkli sekilde yapilmaktadir.
Birincisi, kurulan problemler araciligiyla Ogrencilerin problem ¢dzme becerileri, kavram
bilgileri ve yeterliliklerinin degerlendirilmesidir. Ikincisi ise, kurulan problemlerin ve problem
kurma siireclerinin degerlendirilmesidir. Problem kurma g¢alismalarinin degerlendirilmesinde
ogretmenler bu konuda dikkatli davranmali ve dersin amacina, 6grenciden beklenen

davraniglara ve problem kurma gorevinin 6zelliklerine dikkat etmelidirler (Silver ve Cai, 2005).
2.6. EGITSEL YAKLASIMLAR

Fidan (2012); egitimi, bireyin davranislarini belli amaglar dogrultusunda degistirme
olarak tanimlar. Bagaran (1983); egitimin konusu olan toplumun sinirlar1 belli bir dogal ¢evrede
ortak amaglar i¢in bir araya gelmis, karsilikli olusturulan kurallara bagls, is birligi ve dayanigma
icinde olan insanlardan olustugunu belirtir. Bu tanimlardan yola ¢ikarak egitim, onceden
belirlenmis hedefler dogrultusunda, planl olarak bireyin yasantisina dayali ve gozlemlenebilir
degisimler meydana getirme siirecidir. Yani, bilgi ancak bireyin kendi aktif ¢abasi sonucunda,
bireyin zihninde olusur ve bireysel farkliliklar ile bilginin 6znel olarak olusturulmasi 6nemlidir.
Bu yiizden egitim tek diize olamaz ve egitimi daha etkili ve kalic1 kilabilmek i¢in farkli yontem

ve teknikler iizerinde ¢esitli arastirmalar yapilmaktadir.

Erdem’e (2016) gore egitim; ilkel yasamdan bilim ve teknoloji ¢agina gecebilme
aracidir ve insanlik tarihi kadar eskidir. Egitim zaman icerisinde bulundugu toplumun diizeyine,
ozelliklerine, ihtiyaglarina uygun olarak 6grenme ve 6gretme yontemleri gelistirmis ve amaca
hizmet etmesi igin usta cirak iliskisiyle baslayan 6grenme, zamanla programlara dayanan
sistematik bir hale donlismistiir. Kiigiik ¢apli ihtiyaglardan dogan egitim zamanla evrensel
boyutlara ulagmistir. Kinikli’ya (2005) gore ise egitim; toplumlari ve bireyleri sekillendirme,
gelistirme, degistirme, bicimlendirme ve yonlendirmede en etkili siiregtir. En yalin haliyle
egitim, bireyin davraniglarinda kendi yasantisindan dogan kasith degisiklikler olusturma

surecidir.

Kurt’a (2000) gore egitim, toplumsal ve bireysel 6zellikleri biitiin agilardan gelistirme
ve topluma ayak uydurma gayretlerinin biitliniidiir. Ayn1 zamanda egitim; bireylerin tutum,
davranis ve bilis agisindan gerekli tiim degisiklikleri ger¢eklestirme siirecidir. Buna bagli olarak
toplumsal ve kurumsal yapilarla sosyo-ekonomik yapinin uyum igerisinde gelistirilmesidir. En
genis tabiriyle egitim; yasam boyunca gereksinim duyulan tiim konularda gerekli bilgi, deger

ve ideolojiyi gelistirme siirecidir. Oztiirk (2014) “Bilgelik ve bilgilik olarak ayrilabilecek olan
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iki farkli duruma da bilgi sayesinde ulasilir; farki yaratan ise bilgiyi edinme, isleme, yorumlama

bi¢imidir.”” diyerek bilgiyi edinme yollarinin 6nemini etkin bir sekilde vurgulamistir.

Ogretmenlerin 6grenme ve Ogretme siirecinde belirlenen bilgi, beceri, tutum ve
degerleri 6grencilere kazandirabilmesi i¢in sartlara uygun strateji, yontem ve teknikleri secip
etkili bir sekilde uygulamas1 gerekir. Ogrencilere yeni davranislar kazandirilmasinin nasil
gergeklesecegi, yontem sorununu ortaya ¢ikarmaktadir. Demirel (2006), 6grenme ve d6gretme
stirecinin etkili olmasinda uygun yontemlerin secilmesinin dogru orantili oldugu ve bu yiizden
ogretmenlerin kullandiklar1 yontemler konusunda segici olmalari gerektigini ayn1 zamanda da

cok farkli yontemleri bilerek kullanmalar1 gerektigini vurgulamistir.
2.6.1. Davranisc1 Yaklasim

[k kuruculugu ve savunuculugu J.B. Watson tarafindan yapilan davranis¢i yaklasimin
felsefi altyapisim John Locke, Fizyolojik altyapisini Ivan Petrovi¢ Pavlov ve Psikolojik
altyapisini ise E.L. Thorndike, B.F. Skinner, Hull ve L.L. Bernard olusturmustur (Aydin vd.,
2002). Davranis¢1 kuramcilara gore davranis degisikligine neden olan {i¢ 6nemli 6grenme
stireci: klasik kosullanma, edimsel kosullanma ve gozlem yoluyla 6grenmedir (Erden ve
Akman, 2004). Klasik kosullanma (sartlanma) yoluyla 6grenme, ilk kez Rus bilim adami
Pavlov tarafindan ortaya atilmistir. Fizyolog olan Pavlov, kopekler tizerinde yiirtittiigii sindirim
sistemi ile ilgili arastirmalar sirasinda yiyecek kopegin agzina girdiginde salya salgilamasi
gerekirken, yiyecegi hatta yiyecegi getiren kisiyi gordiigiinde de salya salgiladigini fark etmesi

bu konuyu laboratuvar ortaminda arastirmasina neden olmustur (Erden ve Akman, 2004).

Davranis¢iligin 6nemli isimlerinden olan Edward Thorndike’in yirminci yiizyilin ilk
ceyreginde ortaya attig1 egzersiz kanunu ve etki kanunu hala gecerliligini korumaktadir ve
tizerinde onemle durulmasi gereken kanunlardandir (Bacanli, 2000). Thorndike, Pavlov gibi
uyarici karsisinda olusan davranislarin gelecekteki davranislart etkiledigini dile getirmistir.
Thorndike’in etki yasasina gore bir davranisin olusma sikligi, doyuma ulastigi ortamda
artmaktadir. Aksi durumda, yani davranis doyum getirmiyorsa davranigin olusma sikligi
giderek azalmaktadir (Aydin vd., 2002). Thorndike’n egzersiz kanununda, bir davranisin tekrar
edilme siklig1 tizerinde durulmaktadir. Uyarici-tepki bagi egzersiz yapildike¢a giiglenir ve tekrar
edilme siklig1 arttikga sartlanma gii¢lenir. Thorndike; daha sonra egzersiz kanununda bazi
degisiklikler yapmus, geri bildirim elde edildiginde ve alternatif yollar denendiginde egzersizin
yararli oldugunu, dolayistyla tekrarin ilk basta goriindiigii kadar siirsiz yararli olmadigini

belirtmistir (Bacanli, 2004).
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Watson, farelere kiigiik bir oyun kutusunu bir yiyecek ddiiliiyle agmay1 6gretebilecegini
gormiistiir. Ayrica labirent 6gretmeyi de denemis fakat labirenti biraz basitlestirmek zorunda
kalmistir. Basit bir labirent yaparak sonuna bir yiyecek koymus ve labirentte bir kez yiyecege
ulasan farenin, diger seferlerde otomatik olarak yiyecege ulastigini fark etmistir. Ik seferinde
bir uyariciyla baslayan 6grenme daha sonra uyaricisiz da gergekleserek davranis bir aligkanliga
doniigmiistiir. Watson’un bu teorik kurami Thorndike’1n etki yasasindan farklidir. Ciinkii onun
calismasinda memnuniyet ve hosnutsuzluk gibi psikolojik kavramlara yer yoktur. O,
memnuniyet ve hosnutsuzluk gibi uyarici-tepki iliskisini g6z ardi ederek “etki yasasina” karsi
cikmistir. Watson i¢in 6nemli olan sey, uyarici-tepki ikileminin tekrarlanma sikligi olmustur.
Pekistirecler uyarict sayesinde davranisin yapilma sikligini arttirsa da direkt olarak 6grenmeye
sebep olmamaktadir. Bu ylizden Watson, bazi uyaricilarin ve tepkilerin hayvanlarda o hareket
olusuncaya kadar tekrar edilmesi gerektigi kuramini reddetmektedir. Ayrica Watson, davranigin
kalitimsal oldugu goriisiine karsi ¢ikmis ve cocuktan itibaren ¢evresel uyaricilarla tepkilerin
birleserek uyarici-tepki baglarinin birbiri lizerine sartlanma yoluyla insa edildigi goriistini

savunmustur (Aydin vd., 2002).

Skinner’e gore sadece tepkiler degil edimler de 6grenilebilir. Burada edim (emits)
kavrami, organizmanin ¢evresel uyaranlardan bagimsiz olarak adeta kendiliginden gelistirdigi
davranislart tanimlamaktadir. Aydin’a (2004) gore edimsel kosullanma; organizmaya, 6diil
kazandirma veya cezadan kurtarma yoluyla 6grenme gergeklestirmeyi amag¢ edinmis bir
davranig 6gretme ve 6grenme bigimidir. Thorndike ve Skinner gibi diistiniirler, bireyin davranig
degisikligi gerceklestirmesini edimsel kosullanma yoluyla agiklamislardir. Birey davranisinin
sonucunda hos bir sey ile karsilasirsa davranig tekrar tekrar yapilmaktadir; hos olmayan bir

seyle karsilasirsa davranig ortadan kalkmaktadir (Aydin vd., 2002).
2.6.2.Bilissel Yaklasim

Ataman (2004), “Bilis, insanin diinyay1 ve kendisini algilamada kullandig: islemler
biitiintidiir.” demistir. Bilissel kuramcilara gére 6grenme, bireyin cevresinde olup bitenlere
anlam yiiklemesidir. Biligsel yaklasim kuraminin temeli Gestalt Psikolojisi’'ne dayanmaktadir
ve bireyin davraniglarinin anlagilmasinin yine bireyin karsilagtigi durumlara verdigi tepkiyle
anlasilabilecegini savunmaktadir. Bacanli’ya (2004) gore davranisgt psikologlarin 6grenmenin
uyarici-tepki bagi ile agiklanabilecegi diisiincesini kabul etmeyen biligsel yaklasimcilar, bu
modelin en azindan uyarici-organizma-tepki yoluyla agiklanabilecegini ifade etmislerdir. Bir

baska deyisle, birey uyariciya karsi tepki gostermeyi Ogrenebilmektedir ancak bireyin
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zihnindeki siire¢ grenme iizerinde etkilidir. Ogrenme mekanik bir olay degil, insani bir olaydir
hatta insan 6grenme siirecinin merkezinde yer almaktadir. Biligsel kuramcilara gore 6grenme
bireyin ¢evresini ve diinyay1 anlama cabasidir. Davranis¢ilarin aksine bilisselciler; 6grenme
stirecinde dogrudan ol¢ililemeyen hafiza, algi, problem ¢6zme, kavram 6grenme, hayal, biling,

dikkat gibi zihinsel slireglerin de 6grenme-6gretme siirecinde etkili oldugunu diisiinmektedirler.

Biligsel gelisim kuramini ilk ortaya koyan Piaget olsa da Bruner ve Vygotsky’de bilissel
gelisime iliskin kuramlar ileri siirmiislerdir (Senemoglu, 2007). Bilissel gelisimle ilgili
kuramlar ¢ocuklarda biligsel gelisimin nasil meydana geldigini, diisiincelerin nasil degistigini
ve ¢ocuklarin biligsel gelisimlerini nelerin etkiledigini agiklamaya c¢alismislardir (Oakley,
2004). Jean Piaget, cocuklarin diisiince yapilarinin yetiskinlerden farkli olduguna dikkat eden
ve farkli yaslarda farkli diistinme yapilarinin bulundugunu ifade eden biligsel gelisim alaninda

belki de en ¢ok etki yaratan kuramcilardan biridir (Oakley, 2004).

Piaget’e gore biligsel gelisim; organizasyon (Orgiitleme), uyum (adaptasyon) ve
dengeleme olarak ii¢ temele prensibe dayanmaktadir. Organizasyon, bebegin birbirinden farkl
semalar1 birlestirdigi ve kaynastirdigi bir siirectir. Uyum (adaptasyon), en basit haliyle
organizmanin yapilarii cevresel gereklere uydurma egilimidir. Dengeleme ise bireyin
Oziimleme ve uyma yoluyla ¢evresine uyum saglayarak dinamik bir dengeye ulasma siireci
olarak ifade edilmektedir. Piaget icin 6nemli olan kavramlardan biri olan sema, aktivitelerin ya

da diisiincelerin bilissel olarak temsil edilmesidir (Bjorklund, 1994).
2.6.3.Bulus Yoluyla Ogrenme Yaklasimi

Bruner’e (1961) gore 6grenme ancak bulus yoluyla gergeklesmektedir ve birey egitim-
ogretim siirecine aktif olarak katildig: siirece 6grenme gergeklesmektedir. Bu sayede Bruner
ogrenmenin tanimina yeni bir boyut kazandirmaktadir. Bruner’e gore biitiin ¢gocuklarin iginde
ogrenme istegi bulunmaktadir fakat cocuklarin bu istegini ortaya ¢ikarmak; 6gretim ortaminda
bulunan merak uyandirici objelerle, ¢cocuklar1 basarmaya tesvik edecek ve cocuklarin bilgiyi
kesfetmesini saglayacak etkinliklerle miimkiin kilinmaktadir (Bruner, 1962; Ersoy vd., 1991).
Gerver ve Sgroi’ye (2003) gore bulus yoluyla 6grenme yaklagiminin gergeklesmesi, 6grenci

icin mutlaka yeni olan bir seyi kesfetmek gerekmektedir.

Bruner’e gore 6grenmenin gergeklesebilmesi igin hazir bilgiyi 6grenciye sunmak yerine
ogrencinin kendi kendine bilgiyi kesfedebilecegi egitim-6gretim ortamini olusturmak

gerekmektedir. Bruner, 6grencilerin birer bilim insan1 gibi diisiinmelerini saglamak gerektigini
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savunmaktadir ve bunu saglamanin yolunun da bulus yoluyla 6grenme yaklasimi oldugunu
savunmaktadir. Bruner, 6gretmenin de dgrenme-0gretme siirecinde Ogrencilere bilgiyi hazir
vermek yerine Ogrencileri deney yapmaya, 6grenme ilkelerini kesfetmeye yoOnlendirmeleri

gerektigini ileri siirmektedir (Senemoglu, 1997).
2.6.4.Sunus Yoluyla Ogrenme Yaklasim

Ogretmen merkezli bir yaklasim olan sunus yoluyla 6grenme stratejisinde dgretmenin
en onemli gorevi, bilgiyi saglayarak 6grencilere sunmaktir. Sunus yoluyla 6grenme stratejisi
ozellikle dersin giris boliimiinde tercih edilir ve ¢ok yaygin kullanilan bir stratejidir. Bilgiler
Ogrenciye hazir olarak dgretmen tarafindan iletilir. En biiyiik savunucusu David Ausubel’dir
(Dirik, 2014). Bu yaklasimda bilgilerin dgrencilere hazir olarak sunularak gretilmesi esastir.
Sunus yoluyla dgretme, bilgilerin ¢ok dikkatli bir sekilde diizenlenmesi, siralanmasi ve 6grenci

tarafindan alinmaya hazir hale getirilmesi siirecidir (Baykul, 2002).

Ausubel’e (1968) gore 6grenciye bilgi hazir olarak sunulmalidir ¢iinkii 6grenmedeki en
onemli nokta d6grencinin mevcut bilgi birikimidir. Ausubel; 6grenciye bilgiler biitiin sekilde,
diizenli ve anlamli sunuldugu siirece ayni zamanda da 6grencinin hazirbulunuslugu oldugu
stirece anlaml1 6grenmenin gergeklesebilecegini dile getirmektedir. Ancak dgrenci 6grenmeye

istekli ve kararli olmalidir.

Sunus yoluyla 6grenmenin gerceklestirilebilmesi i¢cin bazi 6nemli noktalar vardir.
Ornegin; bilgilerin ders siirecinde organize edici olarak kullamlmalari gerekmektedir yani
derste kullanilacak 6nemli kavramlarin, genellemelerin ve ilkelerin tanimlar1 6grencilere derse
giriste verilmelidir. Ders slirecinde cesitlilik arz eden birgok ornekler yer almalidir. Bilgi
sunulurken farkli resim, sema, grafikler de desteklenmelidir ki Ogrenciler bilgiyi
anlamlandirabilsin. Anlatilan konuda gecen kavram ve ilkeler arasinda benzerlikler ve
farkliliklar iizerinde dnemle ve zaman verilerek durulmalidir. Ogrenciye kazandirilacak bilgiler
anlaml sekilde organize edilmis bir biitiinliik gosterilmelidir. Ayni zamanda anlaml1 6grenme
sirasinda 6grencilerin konu ile ilgili kendi goriislerini rahatca sdyleme, takildiklar1 noktalar

cekinmeden sorma ve tartigsma olanaklarina sahip olmalar1 gerekmektedir (Ausubel, 1968).
2.6.5.Arastirma Inceleme Yoluyla Ogrenme Yaklasimi

Ogrencilerin bir problemi ¢dzmek amaciyla arastirma inceleme etkinliklerinde
bulunmasini gerektiren bu strateji, ozellikle uygulama ve daha {stii hedef davranislarin

kazandirilmasinda etkilidir (Yilmaz ve Siinbiil, 2000). John Dewey tarafindan sistemlestirilen
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problem ¢6zme yaklasimini temel almaktadir. Bu yaklasimda 6grenci; problemi tanimlar,
hipotezler olusturur, veri toplar, hipotezleri test eder ve ¢dziime ulasir. Ogrenci merkezli bir
yaklasimdir. Dewey, Ogretim siirecinde Ogrencinin aktif durumda olmasi 6grenmenin
saglanabilmesinin en dnemli sart1 oldugunu kabul etmektedir. Ogrenci siire¢ igerisinde zihinsel,
psikolojik ve fiziksel olarak aktif durumdadir. Bu yaklasimda 6grenci dinledigini sorgulayan,
tartisan, cevresini dikkatle gozleyen, olay ya da durumlar iizerinde diisiinen, irdeleyen,

arastiran, iliskiler kuran ve ¢oziimler iireten kisidir (Tay, 2009).

Bu strateji; problemin hissedilmesi ve belirlenmesi, problemin tanimlanmasi ve
siirlandirilmasi, hipotezlerin ortaya konulmasi, verilerin toplanmasi ve analizi, hipotezlerin
sinanmast, problemin ¢dziilmesi ve sonuca ulagma olarak alt1 asamada uygulanmaktadir (Usun,
2006). Bu stratejinin en énemli yonii, 6grencilere hayat boyu kullanabilecekleri bir beceriyi
kazandirmasidir. Problem ¢6zme, bilimsel yontemdir ve dgrencilerin bu yontemi kullanma
becerisini kazanmalar1 durumunda giinliik yasamda karsilastiklar1 bir¢ok sorunu agsmada zorluk

yasamalarinin oniine ge¢ilmis olur (Acikgoz, 2003).
2.6.6.Proje Tabanh Ogrenme Yaklasimi

Gergek yasamda karsilasilan sorunlara ¢6ziim iiretmede ya da mevcut ¢éziim yollarini
gelistirmek amaciyla yapilan zihinsel tasarlama ve somut iirlinler ortaya koyma yoluyla
ogrenme yaklasimidir. Proje tabanli 6grenme yaklasiminda temel vasita projelerdir. Proje ise
genel anlamda zihinsel olarak tasarlama, plan yapma, kurgulama, hayal kurma, diisiinceleri
faaliyetler igerisinde organize etme gibi anlamlara gelmektedir (Yurtluk, 2005). is okullari
akiminin 6nemli isimlerinden olan William Heard Klipatrik, proje tabanli 6grenmeye temel
olacak goriisleri ilk olarak 1918 yilinda “Proje Metodu” adli makalesinde dile getirmistir

(Aytag, 1976).

Ogretmenler icin hazirlanan proje tabanli 6grenme kilavuzlarindaki tanimlara
baktiimizda projelerin zorlayici soru ya da problemlere dayanan; Ogrencinin problem
¢cOzmesini, karar vermesini, tasarim yapmasini veya sorgulamasini gerektiren faaliyetler
icermesi gerektigine ve Ogrenciye verilmis zaman dilimlerinde kendi kendine ¢aligsabilme,
kendine gergekgi lirtin ya da sunumlar olusturabilme firsat1 vermesi gerektigini belirtmektedir.
Proje tabanli Ogrenmenin amaci, Ogrenmeyi projeler kullanarak gergeklestirmekten

ge¢mektedir (Jones, Rasmussen ve Mofitt, 1997; Thomas, Mergendoller ve Michaelson, 1999).
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Proje tabanli 6grenme, okul ve egitim sisteminin merkezine dgrenciyi yerlestiren ve
egitimin hedeflerini 6grencilerin bireysel gelismeleri ile ihtiyaglar1 dogrultusunda yapilandiran
bir yaklasimdir. Diger bir deyisle, proje tabanli 6grenme yaklasimi 6grencilerin genellikle
belirli bir zaman diliminde 'bir seyi' 6grenmekten ¢ok, 'bir seyi' yapmaya odaklandiklar
calismalar1 vurgulamaktadir. Oncelikli amac1 ise, dgrenciye kendi dgrenme stilini kesfetme

becerisini kazandirmak ve boylece 6grenmeyi 6gretmektir (Kogoglu, 2003; Vaiz, 2003).
2.6.7.Probleme Dayali Ogrenme Yaklagim

Ogrencilerin zihinsel 6zellikleri ile 6grenebilme yeterlilikleri arasinda 6nemli bir iliski
bulunmaktadir. Bu sayede biligsel gelisim diizeyleri yliksek olan Ogrenciler, yeni bilgileri
yapilandirmada daha etkin olurlar. Ogrenilecek bilgiler, dgrencinin; irdeleme, sorgulama,
anlamlandirma ve benimseme davraniglarini1 gésterebilecekleri problemler bi¢iminde sunulursa
bilgiyi yapilandirma ve 6grenme miktarlarinda énemli artislar saglanabilir (Religeuth ve Curtis,
1987; Sanders ve Wiseman, 1994). Cagdas egitimin en O6nemli degerlerinden biri olan

“6grenmeyi 6grenme” problem ¢dzme becerisi ile siki bir iliski igerisindedir (Arends, 1991).

Probleme dayali 6grenme, cagdas egitimin temel amacini gerceklestirmek iizere
gelistirilmis bir 6grenme-6gretme yaklasimi niteligindedir. Ciinkii probleme dayali 6grenme
yaklagimi, yasam esnasinda her zaman icin karsilasilabilen gercek problemler iizerine
kurulmustur. Genel anlamda problem, bireyi zihinsel ya da fiziksel olarak rahatsiz eden her

tiirlii durumu ifade eder (Karasar, 1999).
2.6.8.Isbirligine Dayah Ogrenme Yaklasimi

Vygotsky tarafindan gelistirilmis bir 6§renme yaklasimi olan igbirlikli 6grenme, bir
problemi ¢6zmek ya da bir gorevi yerine getirmek iizere ortak bir amag¢ ugrunda ve kiicilik
gruplar halinde 6grencilerin birlikte calisarak herhangi bir konuyu 6grenmelerine imkéan veren
bir 6grenme yaklasimidir. Bu yontemde 6grencilerin etkin katilimlar ile karsilikli bilgi ve
deneyimlerini paylagmalar1 esas alinmaktadir. Ogrenciler yalmzca kendilerinin degil grup
arkadagslarinin da 6grenmelerinden sorumludur. Bu nedenle, birbirlerinin 6grenmelerine katki
saglamak durumundadirlar (Senemoglu, 2009). Isbirlikli 6grenme; oOgrencilerin bireysel
yeteneklerini gelistiren, 0grenciler arasi etkilesim ve grup performansi lizerinde olumlu etkileri
bulunan, ogretim etkinliklerini daha canli ve renkli ge¢mesine, Ogrencilerin daha 1yi

yetismelerine imkén veren bir yéntemdir (Ozer, 1999).
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Ogrenmeyi en iist diizeye ¢ikarmak igin ¢esitli yeteneklere sahip olan 6grencilerden
kiigiik gruplar seklinde calisip ortak bir amaca ulagmalarin1 saglayan yonteme isbirlikli
ogrenme denir (Jhonson ve Jhonson, 1999). Ogrencilerin kiigiik gruplara ayrilip calisarak ve
birbirlerinin 6grenmelerinden hem sorumlu hem de birbirlerinin 6grenmelerine yardimei olarak
ogrenmeyi gerceklestirme siirecidir. Ayni zamanda isbirlikli 6grenme yontemi ile grup iiyeleri
arasinda kaliteli etkilesim meydana gelmekte ve bunun sonucu olarak siniflarda olumlu
atmosfer olusmakta, 6grencinin okulu, dersi, 6gretmeni ve arkadaglarina karst olumlu tutumlar

gelistirmektedir (Agikgoz, 2003).
2.6.9.Aktif Ogrenme Yaklasim

Kuramsal temelleri yapilandirmaciliga ve biligselcilige dayanan 6grenme yaklagim ve
uygulamalarindan biri aktif 6grenmedir. Gerek yapilandirmacilik gerekse biligselcilik, 6gretme
stirecinden daha ¢ok 6grenme siireciyle; iirlinden daha c¢ok siirecle ilgili 6neriler sunmaktadir.
Aktif 6grenme yaklasimi ve uygulamalarinda Dewey, Piaget, Vygotsky, Bruner ve Ausubel’in
diistincelerinin 6nemli etkileri bulunmaktadir (A¢ikgoz, 2008). Aktif 6grenme, etkilesimsel
mevcut durumu daha pozitif olarak kullanip yaparak ve yasayarak O0grenmeyi kapsayan
olgularin tiimiidiir. En sade tanimi ile aktif 6grenme, bilginin geleneksel metotlar disinda

farkindalik olusturacak bir sekilde sunulmasidir (Meyers ve Jones, 1993).

Gordon ve Lawton (2005) aktif 6grenmeyi; 0grenciyi bir 6gretmen ya da ders kitabindan
bilgi almaktan daha fazlasim1 yapmaya, bilgiyi hafizaya almaya ve ¢ogaltmaya tesvik eden
O0grenme olarak tanimlamaktadirlar. Lohithakshan (2002) ise minimum 6gretmen miidahalesi

ile 6grenci aktivitesine dayali olarak gergeklestirilen 6grenme olarak ifade etmektedir.

Aktif Ogrenmenin amaglari; Ogrenci, Ogretmen, Ogrenmenin dogast gibi farkli
degiskenler agisindan ele alinip incelenebilir. Aktif 6grenme, 6grencilere bilimsel diisiinmeyi,
bilgi kaynaklarina ulasmayi, problem ¢6zme becerilerini, olay ve durumlar arasindaki
nedensellik iliskilerini, kendilerini yenileme bilgi ve becerilerini, toplumsal biling ve
duyarliligy, iletisim becerilerini, diislince bilgi ve teknoloji {liretmeyi, yOnetici ve girisimci
bireyler olmay1, sosyal becerilere sahip bireyler olmay1 6gretmeyi amaglamaktadir (Ercan,

2004).
2.6.10.Coklu Zeka Kuramm

Howard Gardner tarafindan ortaya konulan g¢oklu zeka kurami, insan zekasinin

geleneksel zeka anlayisinin savundugu IQ testleriyle dlgiilebilecegi goriisiine karsi ¢ikmakta
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hatta insan zekasmin tek bir faktorle aciklanamayacak kadar c¢ok sayida yetenege sahip
oldugunu belirtmektedir. Gardner; Harvard Universitesi’'nde “Project Zero” adli proje
kapsaminda normal ve dstiin yetenekli cocuklarla ilgili arastirmalar yapmis, biligsel
yeteneklerin gelisimini incelemistir. Gardner, bu ¢alismasinda herhangi bir kaza sonucu bireyin
beyninde olusan bir hasarin onun herhangi bir alana ait yetenegini yitirmesine sebep olduguna
buna karsin diger yetenegin islevini korudugunu goézlemlemistir. Bu gozlem sonucunda
Gardner, insan zekasinin tek faktorlii olmadigi ve birden fazla zeka potansiyeline sahip oldugu
cikarimina ulagmistir. S6z konusu ¢ikarim sonucunda Gardner, zekay1 “bir ya da birden fazla
kiiltiirel ¢erceve i¢inde degerlendirilen bir sorun ¢dzme veya iiriin yaratma becerisi”’ olarak
tamimlamaktadir (Gardner, 2017). Gardner insanlardaki farkli yetenek ve becerileri “zeka
alanlar1” olarak adlandirmis boylece zekaya genis bir bakis agis1 kazandirmistir. Gardner’in
ileri stirdiigli dokuz zeka alani ise sunlardir: sozel-dilsel zeka, mantiksal-matematiksel zeka,
gorsel-uzamsal zeka, miiziksel-ritmik zeka, bedensel-kinestetik zeka, sosyal-kisilerarasi zeka,

icsel-0ze doniik zeka, dogact zeka ve varolussal zekadir.

Insanoglu bu dokuz zekiya ve belki cok daha fazlasina sahiptir. Insanlarin zeka
profilleri birbirinden farklidir. Bu nedenle ¢oklu zekd kuramiyla 6grencilerin ¢oklu zeka
alanlariin belirlenmesi, daha ¢ok 6grenciye ulasabilme ve 6grencilerin zeka alanlari temelinde
bir 6grenme ortami1 olusturma firsati sunacaktir. Cilinkii insanlarin en motive olduklari alan, en
yetenekli olduklar1 alanda Ogrendikleri faaliyetlerdir ve bu tiir faaliyetler sirasinda hayal

kiriklig1 yagama ihtimalleri diisiiktiir bu yiizden siireci daha hizli tamamlarlar (Gardner, 2006).

Gardner (1999) bir soyleside, 6gretmenlerin ve kaynaklarin akillandigr olgiide
ogrencilerin akillanacagini dile getirmistir. Matematik ya da tarih 6gretmeninin yalnizca tek bir
yontemden gectigini diisiinen Ogretmen, basarisizli§i basindan kabul etmis demektir.
Ogretmenin, egitim ve dgretim siirecinde birgok yéntem kullanmanin dogruluguna inandig
siirece basarili olmasi1 kaginilmazdir. Bu baglamda ¢oklu zeka kurami; okullarda arzulanan
yeteneklerin gelistirilmesi, bir kavrama, konuya veya derse ¢ok ¢esitli sekilde yaklagilmasi ve

egitimin bireysellestirilmesi i¢in kullanilabilir.
2.6.11.Yapilandirmaci (Olusturmaci) Yaklasim

Yapilandirmaci yaklagsim basta Amerika Birlesik Devletleri olmak iizere Yeni Zelanda,
Kanada, Israil, Avustralya, Isvicre ve son olarak da Tiirkiye’de egitim programlarmin temelini
olusturmusturmaktadir. Yirminci yilizyilda 6n plana ¢ikan yapilandirmaciligin aslinda yeni bir

kavram olmadigi felsefi temellerinin Socrates, Aristoteles, J. Locke, Berkeley, Immanuel Kant,
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F.W. Nietzsche, Vico, J. Dewey, Thomas S. Kuhn, L. Wittgenstein gibi diisiiniirlere dayandigi
sdylenmektedir (Aydim, 2007). Socrates, “Ogretmen ve dgrenenler, karsilikli konusup sorular
sorarak ruhlarinda gizli bulunan bilgiyi yorumlamali ve olusturmalidirlar.” diisiincesiyle ilk
biliyiik yapilandirmaci distiniir olarak kabul edilmektedir (Erdem ve Demirel, 2002).
Yapilandirmaci yaklagimin ilk yazili temelleri 1688—1744 yillar arasinda yasayan Giambattista
Vico’nun, “Insan beyni ancak kendi yarattigim bilebilir.” sloganina dayanmaktadir. Kendi
doneminde ilging bulunan ve fikirleri anlagilamayan Vico’nun caligmalari, XX. yiizyilin
baslarinda W. James, J. Dewey, F.C. Barlet ve L.S. Vygotsky gibi isimlerin onciiliigiinde sekil
kazanmaya baslamistir (Delil ve Giiles, 2007).

Yapilandirmaciligin temelleri, Piaget’in bilissel gelisim kuramina dayanir. Bu kurama
gore bilgi, fikirlerin i¢sel olarak akil veya zihin tarafindan yapilandirilmasiyla olusur. Bu
olusturma siirecinde kisinin ge¢mis yasantilarinin ve ¢evresinin etkisi vardir. Ayrica 6grenme
kisisel bir olaydir ve her birey kendi yasantisina anlam ytikler. Bu anlam herkes i¢in ayni
olmayabilir (Olkun ve Toluk Ugar, 2014). Yani yapilandirmaciliktaki temel diisiince bireylerin
kendi kisisel ve 6znel deneyimlerinden olusan bir diinyada yasadiklaridir. Birey kendisine
anlam yliklenen degil diinyay1 kendisi anlamlandirandir (Karagiorgi ve Symeou, 2005).
Yapilandirmacilik, yeni karsilastigimiz bilgileri 6nceki bilgilerimizle iligkilendirerek
Ogrendigimizi belirten bilgi ve egitim kuramidir. Yapilandirmaci anlayisa gore 0grenmek,
bilgiyi onceden edindigimiz “tecriibeler dahil” her tiirlii bilgiyle iliskilendirmek demektir
(Thomas, Sherman, Barbara ve Kurshan, 2005). Yildirim ve Simsek’e (2003) gore de ¢agdas
diinyanin kabul ettigi birey, kendisine aktarilan bilgileri aynen kabul eden, yonlendirilmeyi ve
bi¢cimlendirilmeyi bekleyen degil bilgiyi yorumlayip anlamin yaratilmasi siirecine etkin olarak

katilandir.

Geleneksel 0gretim yontemlerinde dgretmen merkezli bir anlayisla kaliplagsmis bilgi,
kat1 program dogrultusunda 6grenciye aktarilir. Bireyin yalniz ¢alismasi ve sonuca dayali bir
degerlendirme s6z konusudur. Yapilandirmaci egitimde ise 6grencinin katiliminin saglandigi,
zengin 0grenme ortamlarinin bulundugu, d6grencinin yonlendirildigi, grupla ¢caligmanin tesvik
edildigi, degerlendirmede sinav sonuglarinin yaninda egitim ortamindaki siirecin ve dgrenci
performansinin dikkate alinmasi s6z konusudur. Bu dogrultuda yapilandirmaci 6gretme;
ogrenenlere eski yasantilarin1 ve deneyimlerini kullanma olanag: yaratabilecek ve karsilikli
etkilesimi temel alan ortamlarin hazirlanmasi, bilgi ve iletisimden ¢ok olusturmay1 destekleyen
bir siire¢ olarak agiklanir (Giirol, 2002; Tezci ve Dikici, 2003). Yapilandirmacilik; bilissel,

sosyal ve radikal yapilandirmacilik olmak tizere iige ayrilmaktadir.
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2.6.11.1.Bilissel Yapilandirmacihk

Biligsel yapilandirmacilik, Piaget’in ¢alismalarmin sonuglarindan yararlanilarak
olusturulan ve bireyin bilme yollarin1 etkin olarak yapilandirdigini savunan bir anlayistir (Fer
ve Cirik, 2007). Bireyin 6grenmesinde zihinsel siirecleri etkilidir. Piaget’in ortaya koymus
oldugu “Bilissel Gelisim Kurami1” bireyin ¢evresi ile aktif etkilesimi sirasinda ortaya ¢iktigini
varsayar. Bu varsayim, “Bilissel Yapilandirmacilik™ tarafindan bilginin nasil yapilandirildigini
aciklamada kullanilir. Ozden’e (2003) goére yapilandirmaci Ogretim kurami; Piaget’in
kuramindaki 6ziimleme, uyma, dengeleme gibi temel siire¢lerden yola ¢ikarak onceki bigilerin
harekete gecirilmesi, yeni bilgilerin kazanilmasi, bilginin anlasilmasi, bilginin uygulanmasi ve
bilginin farkinda olunmasi olarak bilginin yapilandirilmasint bes temel asamada

aciklamaktadir.

Buna gore biligsel yapilandirmacilikta 6grenme; 6ziimleme, uyma, zihinsel denge,
siirekli 6ziimleme ve kendi kendine sorular iiretme ile gerceklesmektedir. Oziimleme; disaridan
alian yeni bilgiler eski bilgiyle ¢elismeyerek bilgilerin benimsenmesi seklinde tanimlanirken
uyma; yeni bilgiler zihindeki eski bilgilerle ¢elistiginde zihin dengesizligi olusmakta ve bu
dengesizligin ortadan kaybolmasi i¢in zihin yeniden yapilanmaya girmektedir. Boylece yeni
deneyimin goz ard1 edilmesi, yeni deneyimi degistirerek kabullenme ve kendini yeni duruma
uyarlama seklinde gerceklesir. Zihinsel denge asamasinda yerlestirme basarili olursa zihin
yeniden yapilanmaktadir. Iste bu noktada dengesizlik ortadan kalkar ve siirekli dziimleme
asamasinda birey, siirekli disaridan deneyim yoluyla bilgiler edinmektedir (Saglam, 2006).
Oztiirk’iin (2014) dedigi gibi yapilandirmaci anlayisa gore bilgi, zihinsel yap: tarafindan o
yap1y1 olusturmus diger bilgilerle iliskilendirilerek edinilir. S6zii edilen yap1, edinilen her tiirli
deneyim sonucunda degisir. Edinilen yeni bilgiyle zihin dengesiz bir duruma diiser, sonra
bilgiyi 6zlimseyip yapinin bir parcasi haline getirmesiyle denge durumu tekrar kurar. Her
seferinde olusan yeni yap1 dnceki yapidan daha gelismis olur ¢iinkii deneyimden edinilen bilgi

bu yapiya eklenmistir.
2.6.11.2.Sosyal Yapilandirmacilik

Sosyal yapilandirmacilik Vygotsky’in sosyal 6grenme kuramina dayandirilmaktadir.
Vygotsky kurami, Ogrenmenin sosyal etkilesim siirecinde gerceklestigi varsayimina
dayanmaktadir. Vygotsky’e gore ¢ocugun bilimsel gelisiminde sosyal ¢evresinin etkisi oldukca
onemlidir. Cocuklar, ¢evresindeki kisilerden ve onlarin sosyal diinyalarindan &grenmeye

baslamakta ¢ocuklarin kazandiklar fikirlerin, kavramlarin, olgularin, tutumlarin ve becerilerin
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kaynag1 yine kendi yasadig1 sosyal ve kiiltiirel ¢evlereleri olmaktadir. Bu yiizden bilissel

gelisimin kaynagi, insanlar ve kiiltiir arasindaki etkilesimdir (Senemoglu, 2005).

Sosyal yapilandirmacilikla ilgili olarak Longino (1993), bilginin yapilanmasinda
bireyin degil toplumsal diyaloglarin etkin oldugunu vurgularken Philips (1997), bilgiyi
yapilandirmanin sosyal bir etkinlik oldugunu fakat yapilandirmanin bireyden ayri
diistinilemeyecegini belirtmistir. Bu baglamda bilginin yapilandirilmasinda birey, sosyal ¢evre,

sosyal diyalog ve etkinligin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.
2.6.11.3.Radikal Yapilandirmacilik

Bir diger yapilandirmacilik kurami olan radikal yapilandirmacilik; gergekligin bir
spekiilasyon ya da varsayim veya hipotetik bir durum oldugu, gergekligin paylagiminin
olmadigi, bilginin deneyimlerimize ve ¢evremize dayali olarak gerceklestigi, herhangi
birimizin asla tam olarak ayni ortam ve deneyimlere sahip olamayacagimiz ve gercekligi ayni
diizeyde kavrayamayacagimizi savunan bir yapilandirmacilik kurami olma 6zelligi
gostermektedir (Duman, 2007). Bilgiye yiiklenen bu anlam gergevesinde birey kendi kisisel
anlamini yapilandirmaktadir. Sonug olarak radikal yapilandirmacilik, bireysel deneyimlerden
meydana gelen yasanabilir bilginin uyarlandigi dinamik bir siireci teskil etmektedir (Von
Glaserfeld, 1995). Von Glaserfeld’e (1995) gore radikal yapilandirmacilik, bilginin bireyden
bagimsiz olmadigi, her bireyin onbilgileri ile yeni bilgisini iliskilendirerek bilgiyi zihinde farkl
sekilde yapilandirdigi bir yaklagimdir. Ayni zamanda radikal yapilandirmacilikta bireylerin
gercekligi kendi 6znel yapilandirmalariyla olusturabilecekleri ve bireysel bilginin disaridan
dogrulamaya gereksinim kalmadan yapilandirilabilecegi savunulmaktadir (Howe ve Berv,
2000).

2.7. GERCEKCi MATEMATIK EGITiMi (GME)

Unal ve Ipek’e (2009) gore matematik 6gretiminde siireci etkili kilmak icin farkli
ogretim yontem ve teknikleri tizerinde durulmali ve 6gretim yontem ve tekniklerinin siirece
etkilerine bakilmalidir. GME, matematik alaninda 6grenim ve Ogretim asamasinda ihtiyag
hissedilen yeniligi getirmek adina Hollandali matematik¢i Hans Freudenthal tarafindan ortaya
atilan ve 1970 yillarinda temeli atilan alana 6zel (domain-specific) bir matematik 6grenme-
ogretme yaklasimidir. GME yaklasimi, gercek yasam problemiyle baslar ve 6grenci bu
problemi ¢dzerken Ogretilmesi amacglanan bilgiyi 6grenmektedir. Ogretmen rehberliginde

ogrenciler problemleri ¢6zmek i¢in kendi informal ¢oziimlerini tiretmektedirler daha sonra
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uiretilen matematiksel bilgileri 6grenciler birbirleriyle paylasmakta ve boylece daha somut
matematiksel yontemler gelistirmektedirler. GME yaklagimina gore 6grenme dongiisiiniin nasil

gerceklestigi Sekil 2.7.1 ile gosterilmistir (Olkun ve Toluk, 2003).

Gergek yasam # Problemon
problemler: matemaiksel
Gerpek dunuomun e
nEatematnklestiriliness ve
miformal ¢omumler
Caziimlerin Miatemmatiksel
stmrliliklars ve yontemlerin
vararlar Eullamlrsase

Corlimiin problemn

dharnmmena BEore
Vsl Adkiia s

- M atemntiksel
Cdaikm l terunlerls ozl
[ Genellemelere varmak

uygulamak l

Matematiks=] kavram ve
kuramlar

‘ Problem gézmeye ‘ Matematike=] kamt

Sekil 2.7.1. GME 'ye Gore Ogrenme Déngiisii (Olkun ve Toluk, 2003).

Gravemeijer’e (1994) gére GME bes temel 6zellige dayanmaktadir ve bunlar: ger¢ek
hayat problemleri, materyal kullanimi, 6grencilerin kendi yapilarini kullanmalar, etkilesim ve
ic ice geemis Ogrenme iplikcikleridir. Amacglanan matematik uygulamalarmin baslangic
noktasinin gergek hayat sorunundan ortaya ¢ikmasi, ders esnasinda model sema ve sembollerin
kullanilmasi, 6grencilerin kendilerinin insa ettigi iiriin ve yapilar1 kullanmalar1 gerekmektedir.
Ogrenciler ve ogretmenler arasinda miidahale, tartisma, isbirligi ve degerlendirmelerin
yapilmasi ve son olarak konularin ayri ayri ele alinmasi yerine, i¢ ice gegmis iplikgikler gibi

ortintiili yapida olmasi gerekmektedir (Gravemeijer, 1994).

Freudenthal, gelecekte tiim Ogrencileri matematik¢i olarak yetistirmekten ziyade
matematigin giindelik hayatlarinda karsilastiklar sorunlari ¢6zmek i¢in kullanacaklar1 bir arag
olmas1 gerektigini savunmustur (Cakir, 2013). GME yaklasiminin temelinde esas olarak tiim
ogrenciler i¢in matematigin daha anlasilabilir, 6grenilebilir ve erisilebilir bir matematik egitimi
ortaya koyma diislincesi yer almaktadir. Freudenthal, matematik 6grenmeyi bir anlamlandirma

siireci olarak tanitmis ve bu diislincesini “Cocuk i¢in matematik anlamlandirma ile baslar ve
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gergek matematik yapmak i¢in her yeni sathada anlamlandirmanin esas alinmasi gerekir.”

seklinde dile getirmistir (Gravemeijer, Hauvel ve Streefland, 1990).

GME’nin temel goriisii, matematik Ogretiminde gercek¢i problem durumlariin
baslangi¢ noktasi olarak kullanilmasidir. Bu yaklagim matematik 6gretiminde 6grencilerin
kendi hayatlarindaki deneyimleri ile matematiksel kavramlar arasinda bag kurmalar1 gerektigini
ongoriir. GME’ nin iki 6nemli kurali vardir: matematik, gercekle baglantili olmak zorundadir
ve matematik, bir insan aktivitesidir (Zulkardi, 2000). Norbury (2004), GME yoluyla 6gretim
sirasinda dgretmenin dikkat etmesi gereken noktalara deginmistir. Ornegin; 6gretmen dersler
sirasinda materyal kullanabilecegi sorular se¢melidir, soru diistindiirmeye calistigi
matematiksel kavram ya da konuyu tammmlamalidir. Ogrencilere dogru yontemlerle dikey
matematiklestirmenin kullanilabilecegi sorular sorularak cevaplanmalidir ve problemleri
cozerken Ogrenciler, kullanilan stratejilerden haberdar edilmelidir. Ayrica Ogrencilere
diisiindiiriicii sorular yoneltilmeli ve bu sorular dikey veya yatay matematiklestirme gibi
herhangi bir yolla ¢dziilebilmelidir. Ogretmen grencilere tiim bu asamalarda rehber olmali ve
ogrenciler sinif ortaminda kullanilan stratejiler hakkinda 6zgiirce tartisabilmelidir. Eger dogru
olmayan agiklamalar sunulursa 6gretmen, bu stratejiyi reddetmeli ve 6grenciler matematiksel
konularin belirli bir kismini zihinde olusturmak isterlerse “gercek diinya” ile tasarlanan

matematiksel aktiviteler arasinda iyi iliski kurmalidir (Norbury, 2004).

Nelissen ve Tomic (1998) Yapilandirmaci Ogrenme ile GME arasidaki benzerlikleri
sonuctan c¢ok silirecin 6nemi, bilginin bir bireyden diger bir bireye aktarimi, 6grenme i¢in
informal bilgi, beceriler ve deneyimlerin 6nemi, 6gretimde motivasyon ve anlamlandirmanin
onemi, ¢evrenin 6grenme lizerindeki rolii, grupta tartisma ve dilin 6nemi olarak agiklamistir.
GME’ni Yapilandirmact Ogrenme yaklasgimindan ayiran unsurlari Gravemeijer (1994)
yapilandirmacilikta uygulama kavram ve prosediirlerin 6grenilmesinden sonra gelirken
GME’de matematigin dogusunda oldugu gibi 6nce problem durumu yaratmay1 sonra bunlara
¢Oziim bularak uygulamay1 daha sonra da bilgi kazandirmay1 hedeflemektedir ayn1 zamanda
Yapilandirmaci yaklagimda matematik dersinin dgretiminde daha ¢ok modeller kullanilirken
GME’de gergek hayat problemleri kullanilmaktadir seklinde agiklamistir. Akkaya’ya (2010)
gore yapilandirmact yaklasim geleneksel yaklagima gore 6grencileri daha aktif kilarken
GME’de 6zellikle ders etkinliklerinin hazirlanmasinda ve materyal se¢iminde 6gretmen etkisi

baskin goriilmektedir.
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2.7.1.Matematiklestirme

Freudenthal (1991), tarihte matematigin gerg¢ek hayat problemleri ile basladigini, ger¢ek
hayatin matematiklestirildigini daha sonra formal matematige ulasildigini ileri siirmektedir.
Freudenthal, gergek hayat problemlerinden baslayarak matematiksel kavrama ulasma seklinde
isleyen bu siirece “matematiklestirme” adin1 vermistir (Alacaci, Bingdlbali ve Arslan, 2016).
Matematiklestirme kavramini daha net agiklamak i¢in genellik, kesinlik, dogruluk ve kisalik
kavramlarin1 agiklamamiz gerekmektedir. Genellik: Genelleme (benzerlikler arama,
smiflandirma, yapilandirma); Kesinlik: Yansitma, dogrulama, kanitlama (sistematik bir
yaklasim kullanarak detaylandirma ve varsayimlari test etme vb.); Dogruluk: Modelleme,
sembolleme, tanimlama (yorumlama ve gegerliligi sinirlama); kisalik ise sembolleme ve
semalastirma (standart usiil ve yontemleri gelistirme) anlamina gelmektedir. Bu &zellikler
matematiklestirmenin daha net agiklanmasina yardimeci olur (Gravemeijer, 1994; Treffers,
1987).

GME’de matematik 6gretiminin amaci, kademeli ilerleyen matematiklestirme yoluyla
ogrencinin matematik bilgisini gelistirmek, genisletmek ve zenginlestirmektir (Alacaci vd.
2016). Treffers (1978, 1987), matematiklestirmeyi “yatay matematiklestirme” ve “dikey

matematiklestirme” olmak tizere iki baslik altinda ele almistir.
2.7.1.1.Yatay Matematiklestirme

Bir problem durumundaki verileri 6grencinin bireysel yontemlerle matematiksel olarak
ifade etmesine yatay matematiklestirme denmektedir (Alacact vd., 2016). Yatay
matematiklestirme bir gercek yasam problemini ¢dzebilmek adina matematiksel araglarin
onerildigi, ¢ozlimle ilgili ortamin hazirlandigt modelden matematik bilgisinin iretildigi
asamadir (Altun, 2001). Baska bir ifade ile yatay matematiklestirme, gercek yasamla ilgili olan
ve Ogrencilere sunulan herhangi bir problemin matematiksel anlamda ¢oziilebilmesi i¢in

matematiksel ifadeler kullanilarak tanimlanmasidir (Gravemeijer ve Doorman, 1999).
2.7.1.2.Dikey Matematiklestirme

Altun’a (2006) gore dikey matematiklestirme, matematiksel ifadelerin soyut bir
anlatima doniligerek matematik dilinde anlatimi ve bu yeni matematiksel bilginin daha 6nce
sahip olunan matematiksel bilgi icerisine yerlestirilmesidir. Dikey matematiklestirme,
matematigi ve kavramlar arasindaki iligkiyi matematiksel sembollerle ifade ederek bireysel

formiillere ulagsma asamasi olarakta agiklanabilmektedir. Zulkardi (2000); matematiklestirme
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sirasinda bir formiil i¢cindeki bir iliskiyi tekrar gosterme, modelleri sadelestirme, diizenleri ispat
etme ve diizeltme, farkli modeller kullanma, modelleri tamamlama ve birlestirme hatta
matematiksel bir modeli tekrar formiile etme ve genelleme yapma olarak 6rneklendirmektedir.

Dikey matematiklestirmenin olmasi i¢in yatay matematiklestirmenin yasanmasi gerekir.
2.7.2.Gercekci Matematik Egitiminin Temel Ilkeleri

GME ile 6gretim yapilirken veya matematiklestirme siirecinin etkin bir sekilde egitsel
olarak uygulanabilmesi i¢in takip edilmesi gereken ii¢ anahtar ilke vardir: yonlendirilmis
yeniden kesfetme, siirecin yeniden kesfi (didaktik fenomenoloji) ve kendi kendine gelisen

modellere yer verme (Gravemeijer, 1994).
2.7.2.1.Yonlendirilmis Yeniden Kesfetme

Informal ¢oziim islemlerinden esinlenilerek olusturulmus olan Yonlendirilmis kesif
ilkesi Polya (1963) ve Freudenthal (1973; 1991) tarafindan olusturulmustur (Gravemeijer,
1994). Freudenthal (1991), yonlendirilmis yeniden kesfetmeyi 6grencilerin informal stratejileri,
formal islemlerinin tahmin yolu olarak yorumlamaktadir. Yonlendirilmis kesif ilkesinde
ogrencilerin her seyi bireysel olarak icat etmesi beklenmemektedir. Freudenthal, bu ilkenin
o0grenme siirecinde Ogrencilerin bilgiyi icat etmelerine olanak tanimasindan ¢ok 6grenme

stirecindeki etkisine vurgu yapmaktadir.

Freudenthal’e gore GME’de matematiklestirme ile yonlendirilmis yeniden kesif
birbiriyle iliskilidir. Yonlendirilmis yeniden kesif ilkesi ile varilmak istenilen asil amag,
derslerde kullanilan ger¢ek hayat problemleri ile 6grencilerin matematigi tekrardan kesfederek
kendilerine ait yapilar olusturmalaridir. Buradaki en 6nemli konu, 6grencilerin yalnizca gercek
hayat problemlerini matematiklestirmeleri degil ek olarak kendi matematiksel etkinliklerini bir
ist basamaga ¢ikaracak etkinlikleri de matematiklestirmeleridir (Gravemeijer, 2004).
Yonlendirilmis yeniden kesfetme, 6grenenlerin kendilerine 6zgii informal ¢oziim stratejilerini
gelistirme firsati sunar (Doorman, 2001). Bu informal ¢6ziim yontemi asama asama

matematiklestirme ile konuyu formiillestirerek genellestirebilir (Gravemeijer, 1994).
2.7.2.2.Siirecin Yeniden Kesfi (Didaktik Fenomonoloji)

Gravemeijer, Hauvel ve Streefland’a (1990) gore didaktik fenomenoloji, matematiksel
kavramlari irdeleyerek onlarin nasil meydana ¢iktigini agiklayabilmektir. Buna gore ¢evredeki

problemler uyarici olmakta ve kavram, siirecin yeniden kesfi ile kazanilmaktadir. Freudenthal,
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didaktik fenomenolojiyi matematiksel kavramin ya da olgunun yansittig1 olay ile kavramin
veya olgunun kendisi arasindaki etkilesimi incelemek olarak tanimlar (Kwon, 2002). Didaktik
fenomenoloji, matematiksel kavramlarin veya olgularin analizini yapmak {izere onun nasil
meydana geldigini aciklayabilmektir. Bu ilkede matematik konularimin 6grenilmesinde
konunun 6gretimi i¢in hazirlanan problem ¢6ziimlerinin ve etkinliklerinin matematiklestirmeye
uygun olmasi 6nem tasimaktadir. Problemler belirlenirken Ogrencinin problemin iizerinde
isteyerek c¢alismasi, yani calisma ihtiyaci hissetmesi 6nemlidir (Altun,2008). Bu durum
O0grenme silirecini  kolaylastirir. Gravemeijer (1994), didaktik fenomenolojide belli bir
matematiksel konunun uygulandigi durumlarin iki sekilde incelenmesi gerektigini
bildirmektedir. Bunlardan birincisi, egitimde beklenen uygulama seklinin ortaya ¢ikarilmasidir.

Ikincisi ise bu uygulamay1 bir sonraki adim i¢in baslangi¢ noktasi olarak gérmektir.
2.7.2.3.Kendi Kendine Gelisen Modellere Yer Verme

Burada modelden kasit 6grencilerin kendi informal aktivitelerinden gelistirdikleri
matematiksel modellerdir (Zainurie, 2007). GME yaklasiminda modellerin rolii, soyut
kavramlarin cisimlestirilmesi ic¢in kullanilan hazir modellerden farklidir. Amag, soyut
matematik bilgiyi somutlastirmak yerine O6grencinin kendi informal matematik etkinligini
modellemesidir (Gravemeijer, 2004). Model terimi, 6grencilerin bizzat gelistirdikleri durumsal
modelleri ve matematiksel modelleri tanimlamaktadir ve 6nemli olan &grencilerin problem
cozerken modeller gelistirmesidir (Bildircin, 2012). Modellemelerle giinliikk hayat
durumlarindaki problemlerden matematiksel kavram ve iligkilere gecis saglanabilir. Bunu
yapabilmek icin 6grencinin karsilastigi problem durumlarina matematiksel bir ¢ergeveden

bakmay1 6grenmesi gerekir (Gravemeijer, 1994).
2.7.3.Gerceke¢i Matematik Egitiminin Ogrenme ve Ogretme Ilkeleri

Van den Heuvel-Panhuizen ve Wijers (2005), GME’ de 6grencilerin nasil 6grendigine
ve O0gretimin nasil gerceklestirilmesi gerektigine yonelik mevcut bazi ilkeleri farklh bir bakis
acist ile ifade etmistir. Bu bakis agisi, 6grenme veya Ogretme siirecini igeren alti ilke ile

diizenlenmesi gerektigini savunmustur.
2.7.3.1.Aktivite Tlkesi

Bireyin kendisinin isin i¢ine girdigi bir aktivite slireci matematiksel kavram §grenmenin

en onemli yollarindan biridir. Bu ilkeye gore bireyler; hazir olan bilgiyi kullanmadan egitim
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siirecine etkin olarak katilmali, her tiirlii matematiksel araglarini, kendi {iriinlerini ve etkin

fikirleri gelistiren aktif bir 6grenme iiyesi oldugunu fark etmelidir (Kurt, 2015).
2.7.3.2.Gergeklik Tlkesi

Gergeklik ilkesi, uygulamali matematik Ogretiminde bir kaynak olarak goriliir.
Gergegin matematiklestirilmesinden dogan matematik bilimi gibi matematigi 6grenme
gerekliligi de gercegin matematiklestirilmesinden ortaya ¢ikmistir (Akyiiz, 2010). Gergeklik
ilkesi sadece uygulamada Ogretim siirecinin sonunda fark edilmez, siire¢ boyunca da
gozlenebilir. Ayrica gergeklik, matematigin 6gretiminde bir kaynak olarak algilanir. Gergegin
gerekliligi gercegin matematiklestirilmesiyle meydana gelir (Van den Heuvel-Panhuizen ve
Wijers, 2005).

2.7.3.3.Seviye Ilkesi

GME’de 6grencilerin bir iist seviyeye yiikselmesi, siif i¢inde yapilan aktivitelere
yeteneklerinin yansitilmasiyla ortaya cikar. Bu yansitma, Ogrencilerin kendilerini rahat
hissettikleri ve etkilesimin en iist seviyede oldugu bir ortamda gézlemlenebilir. Bu ilkenin giicii,
matematiksel anlayisi gelistirmesi ve miifredata kolaylik saglamasidir (Arseven, 2010).
Demirddgen’e (2007) gére matematigi gergek anlamda 6grenme, 6grenenlerin semalastirma ve
sembollestirmelerin ¢esitli diizeylerini olusturmak i¢in farkli ¢ézlimler iiretebilmelerinden,
matematige dair 6nem teskil eden ilkeleri anlayabilmelerinden ve daha iist diizeydeki iligkileri
ayirt edebilmeye kadar giden bir ¢esit anlama seviyelerinden gegmeleri anlamina gelmektedir.
Deniz (2004); bu ilkeye gore dgrenenlerin karsilasacaklari baglam problemleri ile 6gretmenin
kesfe dogru yonlendirmesi sirasinda soracagi sorular, 6grenenlerin biligsel dengesini bozarak
ogrenme siirecine girmelerini saglayacak ve catigsma yaratarak 6grenenlerde matematik yapma

istegi uyandiracaktir (Deniz, 2014).
2.7.3.4.Birbiriyle iliski Tlkesi

Okullarda bir ders olarak egitimi verilen matematigin birbiriyle iliski icinde olmasi1 ve
birbirinden ayrilamamasi da GME’nin 6zelliklerindendir. Daha derin bir matematik
perspektifinden bakildigi zaman matematigin i¢indeki boliimler birbirinden ayrilamaz. Dahasi
bu ilke, zengin igerikli matematik problemlerini ¢6zmek i¢in gelismis bir matematik anlayigina
ve cesitli matematik araglarma sahip olunmasi gerektigi anlamina gelmektedir. Bu ilke

matematikteki farkli boliimlerin birbirleriyle olan karsilikli iligkisini icerdigi gibi ayrica bir
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boliimiin igerisindeki farkli pargalarin iliskilerini de igerebilmektedir. Bu ilkenin amacina
uygun kullamlmasi, miifredat: tutarli hale getirmektedir. Ornegin, cocuk bir bayragn
boyutlarini tahmin etmek istediginde sadece Olgme araglari ile degil oran ve geometri
kullanarak da gerceklestirebilmektedir (Van den Heuvel-Panhuizen, 2000).

2.7.3.5.Etkilesim Ilkesi

GME’de ogrencilerin birbirleriyle ve 6gretmenleriyle olan iletisimleri onemli bir yer
tutmaktadir. Buna gore 6grenciler; gorisme, tartisma, agiklama yapma, 6zet ¢ikarma, fikirlere
katilma veya fikirleri savunma, soru sorma, alternatif fikirler tiretme faaliyetlerini ¢evreleriyle
etkin bigimde etkilesimde bulunarak gerceklestirirler (Nama Aydin, 2014). GME’de etkilesimli
bir 6gretim ortami bulunmaktadir ve etkilesimli 6gretimde, o6grenciler agiklama yapma,
hemfikir  olma-olmama, alternatifleri sorgulama ve yansitma gibi ugraslarda
bulunabilmektedirler. Ogrencilerin matematik 6grenirken yeni bir seyler kesfetmiscesine
yaptiklarini sinif ortaminda anlatmalari, bunlarin simifta bulunan arkadaslari tarafindan

tartisilmasi ve paylasilmas: da GME yaklasimi agisindan énem arz etmektedir (Cansiz, 2015).
2.7.3.6.Rehberlik ilkesi

Freudenthal’in matematiklestirme igin Onerdigi ilke; matematik Ogretiminde
ogrencilerin matematik bilgilerini icat etmeye, matematigi kesfetmeye olanak saglayacak
sekilde yonlendirmektir. Ogretmen, dgrencilerin informal ¢dziim yollarmi baslangig noktasi
olarak secip Ogrencilere kendi stratejilerini gelistirebilmeleri igin yol gosterici olmalidir
(Kaylak, 2014). Akkaya’ya (2010) gore o6gretmenin gerekli kosullarda 6grencilerin bilgi ve
becerilerini nerede ve nasil kesfedebileceklerini 6nceden hesaplayabilmesi gerekmektedir.
Egitim programlari, 6grencilerin kavrama yeteneklerini degistirebilmeleri adina bir arag gibi
calisabilecek potansiyeli biinyesinde tasiyan senaryolar bulundurmalidir. Bu séz konusu
senaryolarin, amaca bagli uzun déonemli 6gretme-6grenme bakis agilarini barindirmalar: elbette
¢ok biiytik bir deger ifade etmektedir ve bu bakis agilari olmaksizin 6grencilere kilavuzluk

edebilmek olanaksizdir.

2.8. ILGILI ARASTIRMALAR

2005-2015 yillar1 arasinda yiiriitilen GME kullanilarak hazirlanan c¢alismalar

incelenmistir.

Demirdogen (2007) tarafindan yapilan arastirma, ilkogretim 6. simiflarda kesirler

kavraminin GME yontemi ve geleneksel 6gretim yontemi ile islenmesinin 6grenci basarisi
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iizerine etkileri incelenmek i¢in yiiriitiilmiistiir. Arastirma, 2005-2006 egitim-6gretim yili 6.
sinifa devam eden 45 Ogrenciyle ylriitilmiistiir. Arastirmanin ortaya koydugu bulgular
1s181inda, GME yontemine gore islenen dersin geleneksel 0gretim ydntemine gore anlamli

sekilde etkili oldugu goriilmektedir.

Olkun ve Toluk Ugar (2007) tarafindan yapilan arastirmada GME, matematigi faydali
ve yaratici bir insan aktivitesi olarak gérmekte ve ¢ocuklarin ancak problemleri ¢dzebilmek igin
kendi yollarii gelistirdikleri zaman ogrenebileceklerini savunur. Olkun ve Toluk Ucar’a
(2007) gore matematiksel olarak gelisebilmek, matematikteki gergekligin ortaya ¢ikarilmasiyla

mimkiin olabilmektedir. GME’de matematik kesif yapmaktir. Cocuklar kendi kesiflerini

-----

Uzel’in (2007) doktora tezi olan 7. smiflar icin GME ile 6gretimin akademik
basarilarina etkisinin arastirildig1 ¢alisma ile karsilasilmistir. Orneklemi 73 olan tam deneysel
olarak nitelendirilen bir ¢alismada on-son testle bulunan basar1 testi sonuglar1 temel alinmastir.
Arastirma sadece “Denklemler ve Esitsizlikler” konusunu ele almistir ve kullanilan t-testine
gore GME’nin olumlu yonde etkiye sahip oldugu belirlenmistir.

Unal’1n (2008) galismasinin amaci, GME yaklagiminin ilkdgretim 7. sinif dgrencilerinin
tam sayilarla ¢carpma ve bolme ile ilgili basarilarina ve matematige karsi tutumlarma etkisini
arastirmaktir. Erzurum il merkezinde 7. siniftaki yas ortalamasi 13 olan goniillii 20 6grencinin
deney, 19 6grencinin kontrol grubunda yer aldig1 ¢alisma, 2007-2008 egitim-6gretim yilinda
yuriitilmistir. Gruplar arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini gérmek amaciyla 6. sinif
konularmin yer aldigr 20 soruluk denklik testi yapilmistir. Bu g¢aligma, deneysel bir
aragtirmadir. Elde edilen veriler, 0,05 anlamlilik diizeyinde es Orneklemler ve bagimsiz
orneklemler t-testi ile analiz edilmistir. Calismada tam sayilarla ¢carpmanin 6gretiminde GME
yaklagimina gore diizenlenen 6grenme etkinliklerinde yer alan 6grencilerin, geleneksel 6gretme
etkinliklerinde yer alan dgrencilerden daha basarili oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin
tam sayilarla bolme basarisinda ve matematige karsit olumlu tutum gelistirmelerinde gruplar
arasinda anlamli bir fark gézlenmemistir.

Ozdemir’in (2008) yiiksek lisans tezinde “Yiizey Olgiileri ve Hacimler” konusu
izerinde GME ile dgretim sonrasinda bireylerde dlgiilen akademik basar1 ve dgrencilerin bu
Ogretim lizerine olan goriisleri incelenmistir. Calismasi 5 haftalik tamdeneysel ¢alisma olarak
nitelendirilmistir. Balikesir’de 6rneklemi 74 olan ¢alismaya gére deney grubu 75.97 kontrol
grubu 61.26 ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir. Bu ortalama ve standart sapmalar ile

GME’nin 6l¢iilen konu tizerinde etkili oldugu goriilmistiir.
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Akytiz’iin (2010) ilgili ¢alismasinda, GME yontemi ile geleneksel 6gretim yonteminin
ortadgretim 12. smif “Integral” konusuna uygulanmasi sonucunda, GME yonteminin
geleneksel Ogretim ydntemine nazaran Ogrenci basarisi iizerindeki etkisi incelenmistir.
Arastirma, deneme modelinde bir ¢alisma olup arastirmada 6n test-son test kontrol gruplu desen
modeli uygulanmistir. Arastirma 2009-2010 egitim ve oOgretim yilmin Batman ilindeki
matematik dersini ayni 6gretmenden alan 24'ii deney ve 23"l kontrol grubu olmak iizere toplam
47 ogrenci ile yapilmistir. Uygulamalar sonucunda elde edilen bulgular analiz edilmis ve
ogrenci davramiglarini olumlu yonde etkilemede GME yoOnteminin geleneksel 6gretim
yontemine gore daha etkili oldugu sonucuna varilmistir.

Cakir’in (2011) calismasinda ilkogretim 6. simif matematik dersi “Cebir ve Alan”
konusunda GME destekli 6gretim kullanarak 6grenci basarisina ve 6grencilerin matematik
dersine yonelik tutumlarina etkisini aragtirmistir. Arastirma 2010-2011 egitim ve Ogretim
yilinda Zonguldak ilinde bulunan 6. sinif seviyesindeki 43 6grenciyle yiiriitiilmistiir. Siireg
sonunda Ogrencilere basar1 testi ve matematige yonelik tutum 6l¢egi uygulanmistir. Ayrica
slire¢ arastirmaci tarafindan gézlemlenerek gézlem notlart olusturulmustur. Arastirmadan elde
edilen puanlar, bagimsiz orneklem t-testi ve bagimli orneklem t-testi ile analiz edilmistir.
Yapilan analiz sonucunda, deney grubu ile kontrol grubu dgrencilerinin basari testi ve tutum
puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur. GME destekli matematik
egitiminin Ogrencilerin basarilarint ve matematige yonelik tutumlarini olumlu etkiledigi
sOylenebilir. Bu siiregte deney grubunun smif ortaminda matematiksel tartismalar yaptiklar
gozlemlenmistir. Arastirmada 6grenme tirlinlerinden 6rnekler yer almaktadir.

Can’in (2012) ¢alismasinin amaci, GME destekli 6gretim ile yapilandirmaci 6gretimin
yaklagimlarinin  ilkdgretim 3. simif “Sivilari ve Uzunluklar1 Olgme” konularinm
kavratilmasinda 6grenci basarisina ve 6grenilen bilgilerin kalicilifina etkisini arastirmaktir.
Aragtirma, yar1 deneysel modellerden esitlenmemis son-test grup model olarak planlanmuistir.
Arastirmanin katilimcilar1 2011-2012 egitim ve 6gretim yilinda Bolu ilinin iki farkl: ilkdgretim
okulunda okuyan 18'i deney, 21'1 kontrol grubunda bulunmak {izere toplam 39 6grenciden
olusmaktadir. Arastirma Oncesi deney ve kontrol grubundaki 6grencilere 2. simif kazanimlari
ile ilgili 20 sorudan olusan hazir bulunusluk testi uygulanmig, Mann Whitney- U test istatiksel
teknigi ile veriler analiz edilmis ve test puanlar1 arasinda istatiksel olarak anlamli bir farka
rastlanilmamistir. Yapilan analizlerden elde edilen bulgulara gore deney ve kontrol gruplarinin
son test basar1 puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir farkliligin olmadigi

goriilmiistiir. Yapilan analizlerden elde edilen bulgulara gére deney ve kontrol gruplarimin
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kalicilik puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir. GME
destekli 6gretimin, dgrenilen bilgilerin kaliciligini sagladigi sonucuna varilmistir.

Uygur’un (2012) ¢alismasinda kesirlerle ¢arpma ve bolme iglemlerinin GME yaklagimi
ile islenmesinin ilkogretim 6. siif 6grencilerinin basarilar tizerine etkisi arastirilmistir.
Arastirma 2010-2011 egitim-6gretim yili Erzurum ilinde 59 altinci smif Ogrencisi ile
gerceklestirilmistir. Uygulamadan sonra yapilan konu basari testi sonucu elde edilen veriler
analiz edilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda GME yaklasimina gore islenen dersin
programda benimsenen yaklasima gore islenen dersten daha etkili oldugu sonucuna varilmastir.

Ayvali’nin (2013) ¢alismasinin amact; kesirlerle yapilan islemleri strateji kullanarak
tahmin etme kazaniminin GME’ye dayali olarak gelistirilip uygulanan 6gretimi sonucunda, 6.
siif 6grencilerinin sézel tahmin problemlerindeki ve piir sayisal tahmin problemlerindeki
hesapsal tahmin basarisindaki ve strateji kullanimindaki degisimin arastirilmasidir. Nicel
boliimde, yar1 deneysel arastirma modellerinden 6n test- son test kontrol gruplu model
kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 32°si deney, 31’i kontrol grubu olmak tizere 63
ogrenci olusturmustur. Nicel Veriler, S6zel Problemler Tahmin Testi ve Piir Say1 Problemleri
Tahmin Testi ile toplanmistir. S6zel Problemler Tahmin Testi ve Piir Say1 Problemleri Tahmin
Testi sorularina verilen yanitlar analiz edilmistir. Mann-Whitney U Testi, ANCOVA ve
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi uygulanmistir. Nitel veriler, acik uglu sorular igermeleri
itibariyle aynu testler ile elde edilmistir. Testler ve Ogrenci Goriis Formu, betimsel olarak analiz
edilmistir. Kesirlerle yapilan islemlerde hesapsal tahmin stratejileri kullanma konusunda GME
yaklagimiyla yapilan 6gretimin, 6grencilerin tahmin bagarilarini kullandiklar strateji ¢esitlerini
gelistirmede geleneksel 6gretimden daha etkili oldugu sonucuna varilmistir.

Ersoy (2013), bu arastirmasinda 7. simif matematik dersi istatistik ve olasilik
kazanimlarinin 6gretiminde GME destekli 6gretim yonteminin 0grenci basarisina etkisi ve
GME destekli 6gretime iligkin 6grenci goriisleri incelenmistir. Arastirmada, 6grenci basarilarini
Olcmek icin deney ve kontrol gruplarinda islenen “Faktoriyel, Permiitasyon, Olast Durumlari
Belirleme, Olay ve Olasilik Cesitleri” konularinda basari testi kullanilmistir. Elde edilen
verilerin analizinde Kolmogorov-Smirnov, bagimsiz grup t-testi, aritmetik ortalama ve iliskili
(tekrarli) Slgiimler i¢in tek faktorlii varyans analizi yapilmistir. Arastirma sonucunda, olasilik
ve istatistik kazanimlarmin 6gretiminde deney grubunda uygulanan GME destekli 6gretim
yonteminin dgrencilerin basarilarini arttirdig1 ve yontemin kaliciliga da etki ettigi sonuglarina
ulagilmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin GME yontemine yonelik goriislerinin olumlu oldugu
ve matematik dersine karsi olumlu tutumlar gelistirmelerine yardimeci oldugu sonucuna

ulasiimistir.
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Nama Aydin’in (2014) arastirmasinin amaci, ilkokul 3. smf &grencilerinin kesirler
konusunda GME’nin basariya, kaliciliga ve tutuma etkisinin incelenmesidir. Arastirmanin
calisma grubunu 2012-2013 6gretim yilinda Bolu’da 6grenim goren toplam 85 6grenci
olusturmustur. Arastirma sonucunda GME’nin uygulandigi deney grubunda bulunan
ogrencilerin basar1 son- test puan ortalamasinin mevcut programin uygulandigi kontrol
grubunda bulunan 6grencilerin basar1 son test puan ortalamalarindan anlamli diizeyde daha
anlamli oldugu bulunmustur. Deney grubunda yer alan Ogrencilerin tutum son-test puan
ortalamasma bakildiginda kontrol grubunda yer alan &grencilerin tutum son-test puan
ortalamasina gére anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Deney grubundaki
ogrencilerin basar1 son-test ve izleme testi puan ortalamalar1 arasindaki farkliligin anlamli
olmadigi bulunmustur. Kontrol grubundaki 6grencilerin ise basari son-test ve izleme testi puan
ortalamalari arasinda ise anlamli bir farklilik bulunmustur. Hem deney grubundaki 6grencilerin
tutum son-test puan ortalamasiyla izleme testi puan ortalamasi arasinda hem de kontrol
grubundaki o6grencilerin tutum son-test puan ortalamasiyla izleme testi puan ortalamasi

arasinda anlamli farklilik bulunmamustir.

Kaylak’in (2014) GME’ye dayal1 6gretimde ders etkinliklerinin birey basarisina etkisi
iizerine yaptig1 yiiksek lisans tezinde uygulanan dSlgmeye gére GME’nin basartyr olumlu
etkiledigi sonucuna ulasilmistir. “Dortgenlerde Alan” konusunda gergeklestirilen ¢aligmada
yar1 deneysel bir desen benimsemistir. Konya’da 55 kisi ile yapilan ¢aligmada 6n-son test ile
ol¢tim yapilmigtir. Bulunan degerlere gore deney grubunun 61.40; kontrol grubunun ise 43.93
ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir. Matematik egitimi boyunca Ogrencinin derse karsi
isteginin yiikseltilmesi, ders iginde aktif olarak gérev almasi ¢ok énemlidir. Ogrencinin derste
aktif olarak gorev almasini saglamak i¢in Ogrencinin yakin cevresinden, ger¢ek hayat
problemlerinden oOrnekler verilebilir; Ogrenciler icin 1 birligi gerektiren etkinlikler
yaptirilabilir. Bu tiir etkinliklerden sonra gergeklesen 6grenmeler, 68renci i¢in hem daha kalici
olmakta hem de bilgi giinliik hayattan yola ¢ikilarak olusturuldugu i¢in somutlastiriimaktadir.
Ayrica Ogrencinin matematige karst motivasyonunun artmasina ve On yargilarindan

kurtulmasina yardimci olmaktadir (Kaylak, 2014).

Kurt (2015) ilkokul 4. siniflarda uzunluklar1 6lgme konusunun G6gretiminde, GME
destekli 6gretim yonteminin 68renci basarisi lizerine etkisi, 6grenilen bilgilerin kalicilig1 ve
GME destekli oOgretime iliskin Ogrenci goriislerini arastirmistir. Arastirmada, deneme
modellerinden 6n test-son test esitlenmemis kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmigtir.

Aragtirma, Samsun ilinde 2013-2014 egitim ve 6gretim yilinda 23 kisi deney, 23 kisi kontrol
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grubunda olmak iizere 46 dordiincli simif 6grencisiyle ylriitiilmistiir. Arastirmada, 6grenci
basarilarini 6lgmek icin deney ve kontrol gruplarinda islenen "Uzunluklar1 Olgme" konusunda
matematik basari testi kullanilmigtir. Arastirmada basari testinden elde edilen nicel veriler,
SPSS istatistik programinda yer alan Bagimli Gruplar t-Testi ve Bagimsiz Gruplar t-Testi
teknikleri kullanilarak analiz edilmistir. Goriisme formundan elde edilen nitel veriler, betimsel
analiz yontemiyle analiz edilmistir. Arastirma sonucunda, "Uzunluklar1 Olgme" konusunun
Ogretiminde deney grubuna uygulanan GME destekli Ogretim yonteminin Ogrencilerin
basarilarini arttirdigi ve kaliciligi olumlu yonde etkiledigi goriilmistiir. Bununla birlikte,
ogrencilerin GME yontemine yonelik goriislerinin olumlu olduguna ulasilmstir.

Ozgelik’in (2015) arastirmasinda 7. smif yiizdeler ve faiz konusunun GME’ye dayali
olarak 6gretiminin 0grencilerin basar1 ve tutumlarina etkisi ile GME destekli 6gretime iligskin
ogrenci goriisleri incelenmistir. Calisma 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Elazig ilinde toplam
43 dgrenci ile yapilmistir. Bu aragtirma 6n test-son test kontrol gruplu desenin kullanildig: yar1
deneysel bir calismadir. Hazirlanan 20 soruluk basari testi deney ve kontrol gruplarina
uygulama Oncesi ve sonrasinda 6n-test ve son-test olarak uygulamadan 3 ay sonra da kalicilik
testi olarak uygulanmistir. Bununla birlikte iki gruba da tutum testi, on-test ve son-test olarak
uygulanmistir. Ayrica deney grubu Ogrencilerine goriis formu da uygulanmistir. Verilerin
analizinde deney ve kontrol grubunda bulunan Ogrencilerin 6n-test ve son-testleri arasinda
basar1 ve tutum puanlart agisindan anlamli bir fark olup olmadigina bakilmistir. Arastirma
sonucunda deney grubuna uygulanan GME destekli 6gretim yonteminin, kontrol grubuna
uygulanan mevcut programdaki 6gretim yontemine gore dgrencilerin matematik basarisini daha
fazla arttirdig1 sonucuna ulagilmistir. GME destekli 6gretimin 6grenmenin kalicili§ina da
pozitif etki ettigi tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin GME yontemine iliskin goriislerinin
olumlu oldugu, Ogrencilerin eglenerek, yardimlasarak Ogrendikleri ve bu ydntemin,
ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutum gelistirmelerini sagladig1 goriilmiistiir.

Ozkaya’nin (2016) tez calismasinin amact; 5. sinif “Sayilar ve Islemler” iinitesinde
GME destekli 6gretimin; ogrencilerin akademik basarilarina, matematik tutumlarina ve 6z
bildirimlerine etkisini incelemektir. Bu amagla rastgele iki siif belirlenmis, Grup Denkligi
Bagsar1 testi (GDBT) ile gruplarm denk oldugu gériildiikten sonra smiflara Ogrenme Alan
Basar1 Testi (OABT), Matematik Tutum Olgegi (MTO) ve Matematik Oz Bildirim Envanteri
(MOBE) uygulanmis ve {inite dncesi, 6grenme alamiyla ilgili gruplarin diizeyleri dl¢iilmiistiir.
Sonug olarak “Dogal Sayilarla Islemler” konusunu GME ile 6grenen dgrencilerin akademik
basarilarinin, matematik tutum ve 6z bildirimlerinin klasik yontemle 6grenen 6grencilere gore

daha yiiksek oldugu sonucuna varilmistir.
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Cansiz’in (2016) arastirmasinin amaci, GME yaklagiminin ortadgretim 12. simf
ogrencilerinin matematik bagarisina ve yaratici diisiinme becerisine olan etkisini arastirmaktir.
Aragtirmanin 6rneklemini 2012-2013 egitim-6gretim yilinda Erzurum ilinde 12. sinifta 6grenim
goren toplam 40 6grenci olusturmaktadir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara gore
GME yaklasgiminin 6grencilerin yaratici diislinme becerilerini olumlu yonde etkiledigi
goriilmiistiir. Torrance Yaratici Diisiinme Testi S6zel Form-B i¢in yapilan analizlere gore GME
yaklasiminin, alt grupta bulunan 6grencilerin yaratici diisiinme becerilerini daha fazla artirdigi
tespit edilmistir. Ayrica Torrance Yaratici Diisiinme Testi Sozel-Sekilsel B formunun alt
boyutlar1 i¢in elde edilen bulgular incelendiginde GME yaklagimi, sozel yaraticiligin alt
boyutlarindan esneklik kategorisine ait 6grenci becerilerini artirmada 6zellikle {ist grupta yer
alan ogrenciler lizerinde daha etkili oldugu sodylenebilir. Sozel akicilik ve sozel orijinallik
becerileri i¢in ise GME yaklagiminin hangi grubun sozel akicilik puanlarini artirmada daha
etkili oldugu hakkinda kesin bir kantya varilamamaktadir. Torrance Yaratict Diislinme Testi
Sekilsel Form-B i¢in her bir alt boyuta ait sonuglara bakildiginda, sekilsel yaraticiligin alt
boyutlarindan erken kapanmaya direng, duygusal ifadeler, hikdye anlatma, hareket ya da
faaliyet, bagliklarin agiklayiciligi, alisilmadik gorsellestirme, icsel gorsellestirme, mizah
kategorilerine ait becerilerini artirmada 6zellikle iist grupta yer alan 6grencilerin daha etkili
oldugu sdylenebilir. Sekilsel yaraticiligin diger alt boyutlar1 i¢in ise GME yaklagiminin hangi
grubun puanlarini artirmada daha etkili oldugu hakkinda kesin bir kaniya varilamamaktadir.
Tiirev Basar1 Testi analizi sonucunda istatiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir. Bu
sebeple GME yaklagiminin hangi grubun puanlarimi artirmada daha etkili oldugu hakkinda
kesin bir kaniya varilamamaktadir. Uygulama bitiminde Ogrencilerle yapilan miilakatlar
sonucu, Ogrencilerin  biiyilk ¢ogunlugunun GME yaklasiminin  matematik dersinde
kullanilmasimin kendilerine faydali oldugu yoniinde goriis belirtmislerdir. Ayrica siireg
icerisinde Ogrencilerin tartisma becerilerinin ve birbiri ile olan iletisimlerinin gelistigi ve
basariya olan inanglarin da olumlu yonde etkilendigi gézlemlenmistir.

Kiitkit tin (2017) ilgili arastirmasinda ortaokul matematik derslerinde GME yaklasimi
kullaniminin incelenmesi ve bu yaklasimin 6grencilerin matematik basarilarina etkisinin
arastirllmasi amaclanmistir. Arastirma, Adana ilinde ii¢ farkli devlet ortaokulunda
yiriitiilmiistir. Toplam 17 matematik 6gretmeni ile yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilarak
toplanmistir. Sonug olarak ortaokul matematik derslerinde ¢cogunlukla geleneksel yaklagimin
kullanildig1 gériilmiistiir. Ogretmenlerle yapilan yar1 yapilandirilmis goriismelerden elde edilen
bulgular da bu sonucu destekler niteliktedir. GME yaklagimi temele alinarak kazanimlarin

verildigi deney grubu, 6grencilerinin mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubu
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Ogrencilerine nazaran matematik basar1 testinde daha basarili olduklar1 bulunmustur. Bu
dogrultuda 6gretmenlere ve 6gretmen adaylarina GME yontemi ile ders plani hazirlama ve
uygulama i¢in egitim verilebilir. Gelecek ¢alismalarda yeni bir matematik programi
diizenlemesi ile GME yaklasimina dayali 6rnek etkinlikler hazirlanabilir.

Cihan’mn (2017) caligmasinda, 8. sinifta GME yaklasimi ile gerceklestirilen 6gretimin
ogrencilerin matematik basarilarina, motivasyonlarina etkisini incelemek amaglanmistir. Bu
amagla on test- son test kontrol gruplu deneysel bir ¢alisma yapilmistir. Arastirma, Adana
ilindeki bir devlet ortaokulunun 8. sinifina devam eden 90 6grenciyle yapilmistir. Arastirmanin
nicel verileri, arastirmaci tarafindan gerekli literatiir incelenerek elde edilen matematik basari
testi ve matematik dersine yonelik motivasyon Ol¢egi kullanilarak elde edilmistir. Nicel
verilerin degerlendirilmesinde matematik basari testinden alinan puanlarin analizi i¢in Karisik
Olgiimler I¢cin ANOVA, motivasyon dlgeginden alinan puanlarin analizi igin ise parametrik
olmayan testlerden Kruskal Wallis H testi ve Mann Whitney- U testleri kullanilmistir. Yapilan
analizlerin sonucu, GME yaklagimimin akademik basar1 ve kalicilik agisindan daha etkili
oldugunu gostermistir. Ayrica matematik dersine yonelik motivasyonlarin, &lgegin alt
boyutlari, igsel motivasyon ve digsal motivasyon puanlariin deney grubunda kontrol grubuna
gore olumlu yonde istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir.

Demir’in (2017) ilgili ¢alismasinda; GME destekli 6gretimin ortadgretim 10. sinif
diizeyinde “Kati1 Cisimlerin Yiizey Alanlar1 ve Hacimleri" konusuna yonelik Ogrencilerin
matematik kaygisina, matematik 6z yeterlik algisina, akademik basarisina ve Ogrenilen
bilgilerin kaliciligina etkisi ve GME destekli 6gretime iliskin 6grenci goriisleri aragtirilmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu, Aydin’da 6grenim goéren 25'i deney ve 24'l kontrol grubu olan
49 ogrenci olusturmustur. Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen 28
soruluk bagar1 testi, matematik kaygilarini belirlemek amaciyla Matematik Kaygis1 Olgegi,
matematik dzyeterlik algilarin1 belirlemek amaciyla Matematik Ozyeterlik Algist Olgegi ve
deney grubu o6grencilerinin GME yaklagimina iligskin goriislerini belirleyebilmek i¢in goriisme
formu kullanilmistir. Arastirma sonucuna gére GME destekli 6gretimin, mevcut dgretim
programina dayali 6gretime ve 6grenci akademik basarisina gore daha etkili oldugu ve bunun
da kaliciligi olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir. Ayrica deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin matematik kaygisi puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmustur. Ancak matematige yonelik 6zyeterlik algis1 puan ortalamalar1 arasinda anlaml
bir fark bulunmamstir. Ogrencilerin GME yaklasimina yonelik gériislerinin olumlu oldugu

sonucuna varilmaistir.
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Korkmaz’in (2017) ilk6gretim 7. sinif Doniisiim Geometrisi konusunun GME’ye dayali
etkinliklerle islenmesinin akademik bagartya ve matematik tutumuna katkis1 ile GME destekli
ogretime iligkin 6grenci goriisleri incelenmistir. Caligma 2016-2017 egitim ve ogretim yilinin
2. doneminde Hatay ilindeki toplam 41 O6grenci ile yapilmistir. Arastirmada deneme
modellerinden Ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Uygulama
sonras1 0grencilerin akademik basarisinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunurken 6grencilerin ders tutumu agisindan gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik gériilmemistir. Buna karsin GME'ye dayali etkinliklerle islenen dersin daha
eglenceli, anlagilir, ilgi arttirici oldugu ve 6grenciler tarafindan tercih edilen bir ders oldugu
ifade edilmistir. Arastirma sonuglari dogrultusunda, ¢alisma ve arastirmacilara yonelik gesitli
onerilerde bulunulmustur.

Doénmez’in (2018) ¢alismasinda, GME yaklasiminin 7. sinif 6grencilerinin matematik
basarilarina (kavramlar, islemsel ve farkindalik) etkisi olup olmadigini belirlemek amaciyla
yapilmigtir. Bu ¢alismada nicel calisma yontemlerinden biri olan yari—deneysel g¢aligma
yontemi kullanilmistir. Deney grubundaki 6grencilerin konulart 5 hafta boyunca uygulamali
matematik dersi GME yaklasimina uygun olarak tasarlanmig ve yiiriitilmistiir; ayni ders,
kontrol grubunda diiz anlatim kullanilarak yiiriitilmistiir. Matematik basarisin1 degerlendirmek
icin yapilan testlerin sonuglari, deney grubu lehinde anlamli istatistiksel farklar bulundugunu
ortaya koymaktadir. Matematige YoOnelik Tutumu degerlendirmek i¢in yapilan testlerin
sonuglar1 incelendiginde ise deney ve kontrol grubu arasinda anlamli istatistiksel bir fark
bulunamamustir.

Yonucuoglu’nun (2018) calismasinda GME dortgenler konusunda 7. sinif ortaokul
ogrencilerinin  akademik basarilari ve matematik motivasyonlar1 iizerindeki etkisini
incelemektir. Calisma grubu, Gaziantep ilinde 23 erkek ve 30 kiz 6grenci olmak iizere 53
ogrenciden olugmaktadir. Elde edilen bulgulara gére GME’ nin uygulandig1 deney grubunda
ortalama akademik basarinin anlamli derecede kontrol grubuna gore daha basarili oldugu
gozlemlenmistir. Ayrica Ogrencilerin motivasyonunun da uygulama oOncesinde bir fark
olmadig1 bilinirken uygulama sonrasi deney grubunun kontrol grubuna gore daha olumlu yonde
oldugu gozlemlenmistir.

Tag’in (2018) ilgili arastirmasinda GME destekli 6gretim yonteminin ortaokul 6. sinif
ogrencilerinin matematik dersindeki basarilarina ve tutumlarina etkisini belirlemek amaciyla
nicel model kullanilarak tasarlanmistir. Bu kapsamda 6grencilere 6n test — son test ve tutum
6lcegi uygulanmistir. Arastirmanin ¢alisma evrenini, 2015-2016 egitim ve 0gretim yil ikinci

doneminde Adiyaman ilinde bulunan 39 6grenci olusturmaktadir. Verilerin yorumlanmasinda
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p=0,01 anlamlilik diizeyi kabul edilmistir. Arastirma sonucunda, "Hacim Ol¢me ve Sivilari
Olgme Birimleri" konusunun 6gretiminde deney grubuna uygulanan GME destekli dgretim
yonteminin dgrencilerin basarilarini arttirdigi, kalicilik ve tutumu etkilemedigi goriilmiistiir.

Okuyucu’nun (2019) ilgili ¢alismasinda, GME yaklasimina dayali 6gretim yonteminin
10. Simif “Veri, Sayma ve Olasilik” iinitesinin &gretiminde 6grenci basarisina etkisini
incelemek ve bu yaklasima dayali 6gretim yontemi hakkinda 6grenci goriislerini ortaya
koymaktir. Calisma 2018-2019 egitim-dgretim yili giiz yartyilinda Van ilinin 10. smifinda
O0grenim goren 60 Ogrenci ile gerceklestirilmistir. Sonu¢ olarak GME yaklagimina dayali
Ogretim yontemi, geleneksel yaklagima dayali 6gretim yontemine gore 6grenci basarisinda daha
etkili oldugu gozlenmistir. Ayn1 zamanda o6grencilerin GME yaklasimina dayali 6gretim
yontemi hakkinda olumlu goriisler ifade ettigi de tespit edilmistir.

Karadol’iin (2019) arastirmas:t GME destekli 6gretim yonteminin ilkogretim 6. sinif alan
6l¢me konusuna ait kazanimlarin 6gretiminde 6grenci basarisina ve dgrenme kaliciligina olan
etkisini aragtirmaktir. Arastirma 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Kahramanmaras ili 6. siif
kademesinde 0grenim goren 168 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma sonunda 6. sinif alan
Olgme konusuna ait kazanimlarin 6gretiminde GME’ye uygun yapilan 6gretimin G68renci
bagarisini artirdig1 goriilmiistiir. Ayrica GME’ye uygun yapilan 6gretimin 6grenme kaliciligina
olumlu bir etkisi oldugu sonucuna varilmstir.

Karatas’in (2019) aragtirmasinda GME yaklagiminin ondalik gosterimler konusundaki
akademik basari iizerine etkisinin incelenmesi amaglanmustir. On test, son test ve kalicilik testi
olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan Ondalik Gosterimler Basar1 Testi 2018-2019 egitim ve
ogretim yilinda Gaziantep ili 5. sinif diizeyindeki 56 G6grenciye uygulanmistir. Arastirma
sonucunda, deney ve kontrol gruplarinin uygulama 6ncesindeki ondalik gosterimler konusuna
iliskin bagarilarilarinin istatistiksel olarak farklilik gdstermedigi, uygulama sonrasinda
uygulanan son test sonuglarinda ise her iki grubun ondalik gosterimler konusunda basarilarini
arttig1 ancak GME ile ders islenen deney grubundaki 6grencilerin basari durumlarinin, mevcut
ogretim yontemi ile derslerin islendigi kontrol grubuna gore daha fazla arttig1 saptanmistir.
Deney grubu 6grencileriyle yapilan goriismelerde 6grencilerin tamami, GME ile yapilan
ogretimin daha eglenceli oldugunu, yardimlasarak konuyu daha iyi 6grendiklerini ve
anladiklarini ifade etmislerdir.

Kavuran’in (2019) arastirmasi, geometrik cisimler konusunda 2017-2018 egitim-
ogretim yilinda Siirt ilindeki bir devlet okulunun 6. sinifina devam eden 37 dgrenciyle ve yari
yapilandirilmis goriisme formu uygulanarak gerceklestirilmistir. Arastirmanin nicel verileri

iligkisiz 6rneklem t-testi ve iligkili 6rneklem t-testi kullanilarak analiz edilmistir. Nitel verilerin
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analizinde ise icerik analizi yontemi kullanilmigtir. Arastirma sonucunda, GME yo6nteminin
geleneksel 6grenme yOntemine gore matematik basarisini artirdigi goriiliirken 6grencilerin
matematik tutumlarina bakildiginda deney ve kontrol grubu arasinda anlamli bir farkliligin
olmadig1 goriilmistiir. Bununla birlikte, 6grencilerin GME hakkinda olumlu goriislere sahip
olduklar1 sonucuna ulasilmistir.

Doluzengin’in (2019) ilgili ¢alismas1 2017-2018 yilinda Aydin ilinde 49 tane altinci
siif 6grenci ile on test son test kontrol gruplu olarak gergeklestirilmistir. Arastirma GME
kuramina gore islenen derslerin altinc1 smif 6grencilerinin istatistiksel diisiinme ve basari
giidiilerine etkisi olup olmadigmi incelemektedir. Ogrencilerin istatistiksel diisiinme
diizeylerini 6lgmek icinse Mooney’nin (2002) istatistiksel diisiinme siirecine iligkin teorik
cergevesi kullanilmistir. Yapilan analizlere gore basar1 gilidiisii acisindan deney ve kontrol
gruplar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir. Istatiksel diisiinme
Olceginde ise son test puanlarinda deney grubu 6grencilerinin puan ortalamalar1 daha yiiksek
bulundguancak istatistiksel olarak anlamli olmadigi sonucuna ulasilmistir. Ancak yapilan
betimsel analizler sonucunda deney grubundaki 6grencilerin istatistiksel diisiinme diizeylerinin
kontrol grubu Ogrencilerinkine gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Kalicilik testi
uygulamasinda ise deney grubu lehine istatistiksel anlamli fark bulunmaktadir.

Odemis (2019) GME’ye gore diizenlenen ¢alisma, nitel ve nicel arastirma ydntemlerinin
bir arada kullanildigi karma arastirma modelidir. Arastirmada 6n test-son test kontrol gruplu
yar1 deneysel ve nitel veri seti birlesiminden olusan karma arastirma modeli kullanilmaktadir.
Aragtirma, 2017-2018 egitim Ogretim yilinda Kiitahya’dabir ortaokulun iki 9. Sinifinda
uygulanmigtir. Arastirmanin sonucunda GME’ne gore islenen dersin anlamli sekilde etkili
oldugu goriilmektedir.

Ozkiirkgiiler (2019) GME’ye dayali gretimin “Olgme” dgrenme alaninda bulunan
“Zamam Olgme, Alan ve Uzunluk Olgme” alt 63renme alanlarmin 6gretiminde ilkokul 4. simif
ogrencilerinin matematik basarisi, bilgilerinin kaliciligi, matematige yonelik tutumu ve
matematige yonelik motivasyonlarina etkisi arastirilmakamacglanmistir. Arastirma 2016-2017
yilinin bahar déoneminde Aydin ili 4. sinifinda 6grenim gérmekte olan toplam 30 6grenci ile
yiiriitilmektedir. GME dayali 6gretimin Ogrencilerin akademik basarilarini arttirmada,
bilgilerin kaliciligini saglamada ve matematige yonelik olumlu tutum gelistirmede etkili oldugu
sonucuna ulagilmistir. GME dayali Ogretimin  Ogrencilerin  matematige yonelik
motivasyonlarini artirmada ise istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip olmadigi ortaya

konulmustur.
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Kan (2019) GMEyonteminin ilkokul dordiincii simif diizeyinde Kesirler alt 6grenme
alaninda 6grenci basarisina ve tutumuna etkisinin incelendigi bu c¢aligmada nicel arastirma
yontemi kullanilmistir. Karsilastirmalar sonucu, ‘Kesirler’ konusunu GME ile 6grenen
ogrencilerin akademik basarilarinin, kalicilik oranlarinin ve matematik tutum bildirimlerinin,
geleneksel yontem ile 68renen gruba gore daha yliksek oldugu sonucuna varilmistir.

Aksar1 (2019) GMEyaklasiminin 6. sinif 6grencilerinin “Tamsayilar” konusu ile ilgili
basarilarina etkisini arastirmaktir. Antalya ili 6. simiftaki 18 6grencinin deney, 17 dgrencinin
kontrol grubunda yer aldigi1 ¢alisma, 2016-2017 egitim Ogretim yilinda yiiriitilmistiir.
Arastirmada, matematik 6gretiminde temel konulardan birisi olan “Tamsayilar” konusu ele
alinmistir. Deney ve kontrol grubu arasinda anlamli bir farkin olup olmadigimi belirlemek
amacityla 5. siif konularinin yer aldigi, 20 soruluk denklik testi yapilmistir. Yapilan istatistikler
sonucunda, tamsayilar konusunda GME ve Milli Egitim Bakanlhig Matematik Ogretim
Programina uygun etkinliklerle yapilan 6gretimde deney grubu ile kontrol grubu arasinda deney
grubu lehine anlamli bir fark elde edilmistir.

Isik (2019) 11. smf diziler konusunun GME etkinlikleriyle &gretiminin 6grenci
bagarisina ve dgrencinin matematige karsi tutumuna etkileri ile 6grencinin GME yaklasim
hakkindaki goriisleri arastirilmistir. Calismada, on test- son test kontrol gruplu yar1 deneysel
desen kullanilmistir. Calisma 2015-2016 Ogretim yilinda Malatya 11. siniflarinda okuyan
toplam 50 6grenci ile yapilmistir. Diislince anketi sonuclari ise frekans-yilizde dagilimlar
verilerek yorumlanmistir. Elde edilen bulgular sonucunda, 6grencilerin arasinda basariy1
artirma ve matematige karsi olumlu tutum gelistirmede deney grubu lehine istatiksel olarak
anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Deney grubu 6grencilerine yapilan GME yaklagimi
hakkindaki goriislerin alindig1 diisiince anketi sonuglarina gore ise 6grencilerin goriislerinin
olumlu yonde oldugu gozlenmistir.

Akkaya (2019) GME destekli ogretimin, Ortadgretim 9. SmfDik Ucgen ve
Trigonometril konusunda, 6grencilerin akademik basarisina, matematige yonelik tutumlarina
ve Ogrenilen bilgilerin kaliciligina etkisi incelenmistir. Aydin ilinde 6grenim goren 20°si deney
ve 20’si kontrol grubu olmak tizere 40 68renci olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak,
arastirmact tarafindan gelistirilen 26 soruluk basar1 testi, matematige yonelik tutumlarini
dlemek icin Askar (1986) Matematik Tutum Olgegi kullanilmistir. Arastirmada, GME temelli
Ogretimin, mevcut 6gretim programina dayali 68retimine gore 0grenci akademik basarisinda
daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica deney ve kontrol grubu Ogrencilerin

matematige yoOnelik tutum puan ortalamalarma bakildiginda anlamli  bir fark
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gozlemlenmemistir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6grenilen bilgilerinin kaliciligina
bakildiginda GME temelli 6gretimin bilgi kaliciligina etkisi olmadig1 sonucuna ulagilmistir.
Ozkan (2019) 6. Simif cebir konusunun, GME ile 6gretiminin, dgrencilerin akademik
basarilarina ve kaliciliga etkisini incelemektir. Arastirmada on-test son-test deney ve kontrol
gruplu yart deneysel desen kullanilmistir. Calisma, Bursa ilinde 2018-2019 egitimdgretim
yilinda 44 altinci sinif 6grencisiyle yiiriitiilmiistiir. Arastirmada “Cebir” iinitesi kazanimlarinin
Ogretiminde, deney grubuna uygulanan GME &gretim yOnteminin 0grencilerin basarilarini
arttirdig1 ve kaliciligi olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir. Arastirmadan elde edilen bulgulara
gore, GME yontemine gore islenen dersin mevcut 6gretim yontemine gore istatistiksel olarak
anlamli sekilde etkili oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gore matematik derslerinde sinif
diizeyine ve konuya uygun olacak sekilde GME uygun etkinlikler kullanilmas1 6nerilmektedir.
Sevim (2019) GMEyaklagimina gore tasarlanan etkinliklerle Ogretimin 6. sinif
matematik dersinde carpanlar ve katlar konusunda 6grenci basarisina ve matematige yonelik
tutumlaria etkisi incelenmistir. Uygulama 2018-2019 egitim-6gretim yilinin giiz doneminde
bir devlet ortaokulunda 6grenimini siirdiiren 25 deney grubu ve 25 kontrol grubu olmak tizere
toplam 50 altinc1 siif 6grencisi lizerinde yliriitiilmiistiir. Ayrica uygulamanin sonunda yar1
yapilandirilmis goriisme formundan elde edilen verile gore deneysel islem siirecinde deney
grubu Ogrencilerinin derse karsi olan ilgilerinin arttigi, GME yaklagimina gore tasarlanan
O0grenme vi ortamlarina yonelik goriislerinin olumlu yonde degistigi sonucuna ulasilmistir. Bu

sonuglar GMEyaklagimiyla yapilan 6gretimin etkili oldugunu gostermektedir.
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BOLUM I
3.YONTEM
Bu boliimde; arastirmanin modeli, arastirmanin ¢alisma grubu, verilerin toplanmasi ve
analizi hakkinda bilgiler verilmistir.
3.1. ARASTIRMA MODELI

Ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin dért islem problem ¢dzme ve kurma becerilerine
yonelik GME yaklasiminin 6grenci basarisina etkisini amaciyla yapilan arastirma verilerinin
niteligi, veri toplama siireci ve verilerin analizi dikkate alindiginda nitel ve nicel arastirma
yaklasimlarinin birlikte kullanildig1 karma aragtirma yaklasimi ile tasarlanmistir. Arastirmada,
nicel verilere agirlik verilen galismalarin nitel veriler ile desteklendigi sirali agiklayici desen
kullanilmistir (Creswell, 2009). Arastirma, nitel arastirma desenlerinden durum c¢aligmasi, nicel
arastirma desenlerinden ise On test-son test deney-kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilarak yiiriitiilmiistiir. Durum c¢alismast modeli, smirli bir sistemin derinlemesine
betimlenmesi ve incelenmesi olarak tanimlamaktadir (Merriam ve Tisdell, 2015). Creswell’e
(2009) gore nitel ve nicel yaklasimlar: birlikte kullanmak, arastirma problemlerini daha iyi

anlamamizi saglamaktadir. Desenin simgesel gosterimi Tablo 3.1.1°de sunulmustur.

Tablo 3.1.1. Desenin simgesel gosterimi

Gruplar ~ On Testler Deneysel islem Son Testler

Dene B Gergekei Matematik Egitimi .
y asarl ercekei Matematik I ?1 imi Basar: Testi

Grubu Testi Yaklagimina Dayal1 Ogretim

Kontrol Basari Geleneksel Ogretim

Basar1 Testi

Grubu Testi (Diiz anlatim, soru-cevap, tartisma)

Diger taraftan, ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin dort islem problem ¢ozme ve
kurma becerilerine yonelik GME yaklagiminin 6grenci basarisina etkisi iizerine yapilan
aragtirmamiz nicel arastirma yaklasimi ile tasarlanmis olup nedensel karsilastirma ve
korelasyonel model kullanilarak arastirilmistir. Ogrencilerin dért isleme yonelik basarilarinin
cinsiyete ve okul tiiriine gore incelemesinde nedensel karsilastirma modeli kullanilirken, dort
islem basarilar1 arasindaki iligki ise korelasyon model ile incelenmistir. Nedensel karsilastirma
modelinde, mevcut durumun olast nedenlerinin ve bu nedenlerin etkileyenlerinin

belirlenebilmesi i¢in gruplar bir degiskenler acisindan incelenmektedir (Cohen ve Manion,
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1994). Korelasyonel modelde ise iki veya daha fazla degisken arasindaki degisimin varhigi veya

degisimin derecesi belirlenmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012).
3.2. CALISMA GRUBU

Ilkokul dérdiincii siif 6grencilerinin dort islem problem ¢dzme ve kurma becerilerine
yonelik GME yaklagiminin 6grenci basarisina etkisi lizerine yapilan arastirmanin ¢alisma grubu
2019-2020 egitim dgretim yilinin giiz doneminde belirlenmistir. Arastirmanin ¢aligsma grubunu
Aksaray ve Kirsehir 11 Milli Egitim Miidiirliigii’ne bagli devlet okullarinda 6grenim goren ve
yansiz atama yapilarak belirlenen 35’1 deney, 35’1 kontrol grubunda olmak iizere toplam 70
ilkokul 4. sinif dgrencisi olusturmaktadir. Ogrencilerin dort islem problem ¢dzme ve kurma
konusundaki basarilarinin incelendigi aragtirmanin ¢aligma grubu ise 2019-2020 egitim 6gretim
yilnin bahar déneminde, Aksaray ve Kirsehir i1 Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagh cesitli devlet
ve 6zel okullarda 6grenim goren 257 ilkokul dordiincii sinif 6grencisi olusturmaktadir. Bu
arastirmada, ilgili okullarin se¢iminde uygun 6rnekleme yontemi kullanilmisken, bu okullarda
ogrenim goren dordiincii sinif 6grencilerinin se¢iminde ise amaglh 6rnekleme yontemlerinden

kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullanilmistir (Yildirim ve Simsek, 2003).

3.3. VERI TOPLAMA ARACLARI

Bu arastirmada ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin dort islem (toplama, ¢ikarma,
carpma, bdlme) problem ¢ézme ve kurma becerilerine yonelik GME yaklagiminin 6grenci
basarisina etkisi aragtirmak amaciyla .87 giivenirlige sahip 20 maddelik “Dért Isleme Yonelik

Akademik Basar1 Testi (DIYABT)” testi kullanilmustir.
3.3.1.Dért isleme Yonelik Akademik Basar1 Testi

Testin hazirlik siirecinde dordiincii sinif matematik dersi 6gretim programi incelenmis
ve dogal sayilarla islemler konusuna ait, gercek hayatla iliskili ve kendi iginde bir hikayeye
sahip olan dért tema olusturulmustur. Ornegin, toplama islemi bisiklet temasina, ¢ikarma islemi
kiitliphane temasina, carpma islemi manav temasma ve bolme islemi ise kiiresel 1sinma
temasina yoneliktir (Bkz, EK 2). Testin gelisim siirecinde, programda yer alan dogal sayilarla
islemler kazanimlarinin ifadeleri dikkate alinarak her bir kazanim icin dort adet acik uclu, bes

adet coktan se¢gmeli olmak iizere toplam 36 maddelik bir havuz olusturulmustur (Tablo 3.3.1.1).
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Tablo 3.3.1.1. Dort isleme yonelik kazanim listesi ve madde sayisi

Kazanim Alt Kazanim Madde Tiirti Madde
Sayisi
) a) Problem ¢6zme etkinliklerinde en ¢ok Coktan Secmeli 5
M.4.1.2.4. Dogal dort islem gerektiren problemlere yer
.Sayﬂa.l'lfcl toplan.1a verilir. Actk Uglu 5
islemini gerektiren
problemleri ¢ozer. b) En ¢ok ii¢ islem gerektiren problem
. 1 o Agik Uglu 2
kurmaya yonelik ¢aligmalara da yer verilir.
M.4.1.3.4. Dogal a).. PrF)blem gézm.e etkinliklerinde en ¢ok Coktan Secmeli 5
sayilarla toplama ve dorjc Qlem gerektiren problemlere yer
¢ikarma islemini verilir. Acik Uclu 2
gerektiren problemleri
cozer. b) En ¢ok {i¢ islem gerektiren problem Actk Ulu 5
kurma calismalarina da yer verilir.
5 Coktan Se¢meli 5
M.4.1.4.6. Dogal a) En ¢ok ii¢ islemli problemlerle ¢aligilir.
sayilarla carpma
islemini gerektiren AgilkcUclu 2
problemleri ¢ozer. FERT
b) Prob_lém kurmaya yonelik ¢calismalara da Actk Uclu 5
yer verilir.
M.4.1.5.6. Dogal a) Prol?lem gé')zerker‘l‘ en .on ii¢ islem Coktan Segmeli 5
sayilarla en az bir bolme gerektiren problem {izerinde ¢alisilir.
. . . Agik Uglu 2
islemi gerektiren
problemleri ¢ozer. ikii i
b) En ¢ok iki islem gerektiren pr'oblem Actk Uclu 9
kurma c¢alismalarina da yer verilir.
Toplam 36

Pilot Uygulama. Arastirmanin uygulama asamasina geg¢ilmeden Once pilot uygulamasim

yapilmustir. Pilot uygulama yapilmasinin amaci hem 6gretmenin GME etkinliklerini yiiriitme

becerilerini hem de GME etkinligini gelistirmektir. Burada 6grencilerin 6lgekleri ve etkinlikleri

ne kadar siirede tamamlayabildiklerini belirlemek, tim smif ve grup ici tartigmalarda

zorlandiklar1 noktalar1 saptayabilmek hedeflenmistir. Pilot uygulama i¢in 192 tane besinci sinif

ogrencisi belirlenmistir. Istatistiksel olarak normal dagilim gostermesi amaglanmistir. Pilot
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uygulama calismasi iki hafta siirmiistiir ve oncelikle Dort Isleme Yonelik Akademik Basari
Testi 6n test olarak uygulanmistir.

Hazirlanan maddelerin kapsam gecerligini saglayip saglamadigi, yazim kurallarina ve
Ogrenci seviyesine uygunlugu Tiirkce egitimi, matematik egitimi, smif egitimi ve Olgme
degerlendirme alanlarinda uzman toplam sekiz akademisyenin goriisleri dogrultusunda yeniden
diizenlenmis ve 32 maddeye diisiiriilmiistiir. Ardindan dordiincii sinifta 6grenim goéren 5
ortaokul Ogrencisine ilgili maddeler okutulmus, anlasilip anlagilmadigi kontrol edilmis ve
anlasilmasi gii¢ olan ya da anlasilmayan dort madde arastirma disinda birakilmistir. Elde edilen
28 maddelik test 5. Smifta 6gretim goéren 192 ortaokul 6grencisine uygulanmis ve dogru yanitlar
icin 1, yanlis ya da bos yanitlar icin ise 0 kodlanarak TAP (Test Analysis Program) ile analiz
edilmistir (Brooks ve Johanson, 2003). Yapilan analizler sonucunda ii¢ maddenin testin
giivenirligini diisiirdiigii, bes maddenin ise madde ayirt edicilik indekslerinin ¢ok diisiik oldugu
(r; <.20) goriilmiis ve testten cikarilmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 3.3.1.2°de ayrimtil

olarak sunulmustur.

Tablo 3.3.1.2. Test istatistik sonu¢lar

e Madde Tir Magdeler M.raﬁgﬁsgiﬁk i Wi ) Vs
Korelasyon
a Acikuglu 1 .80 43 A7
b Ac¢ikuglu 2 .66 a7 .67
§ a Coktan se¢meli 3 74 .56 .54
; b Acikuglu 4 .70 .68 .58
a  Coktan se¢meli 5 .39 .54 .39
a Acikuglu 6 54 .90 .67
a  Coktan se¢gmeli 7 .56 .68 .59
§ a  Coktan se¢gmeli 8 .50 .68 .56
; b Ac¢ikuglu 9 46 .78 .64
b Ac¢ikuclu 10 .36 .60 .54
s : a Acikuclu 11 .39 .83 73
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b Acikuglu 12 49 .89 .73

a Coktan se¢meli 13 24 .32 .30
a Coktan se¢meli 14 41 .68 .51
b Ac¢ikuclu 15 .63 12 .58
a Acikuclu 16 A1 .35 A7
a Coktan se¢meli 17 .20 44 .54
§ a  Coktan segmeli 18 .54 .53 40
; b Ackuclu 19 .28 .39 .39
b Acikuglu 20 21 .36 .38

Tablo 3.3.1.2 incelendiginde, testteki maddelere ait giigliik indekslerinin .11 ile .80
arasinda degistigi ve ortalama giiclik indeksinin .46 oldugu goriilmistir. Madde giiclik
indeksinin sifira yaklasmasi maddenin zor oldugunu, bire yaklasmasi maddenin kolay oldugunu
ve .40 ile .60 arasinda olmasi ise maddenin orta diizeyde oldugu anlamina gelmektedir ve
genellikle madde giigliik indeksinin .50 civarinda olmasi tercih edilmektedir (Cepni vd., 2008).
Testin madde ayirt edicilik indekslerinin .32 ile .90 arasinda degistigi ve ortalama ayirt edicilik
indeksinin .61 oldugu gorilmiistiir. Madde ayirt edicilik indeksi, bilenle bilmeyeni ayirt etme
derecesidir ve “-1” ile “+1” arasinda deger almaktadir. Bu degerin sifira yaklasmas: maddenin
ayirt ediciliginin diisiik, +1° e yaklagmas1 maddenin ayirt ediciliginin yiiksek, negatif olmasi ise
maddenin dogru cevaplanma oraninin alt grupta yiliksek olmasi anlamina gelir (Kubiszyn ve
Borich, 2003; Baykul, 2000; Yildirimve Simsek, 2005; Tekin, 1991). Ayirt edicilik indeksi .40
veya daha yiiksek bir degerde ise madde cok iyi; .30-.40 degerleri arasinda ise madde iyi; .20-
.30 degerleri arasinda ise madde zorunlu hallerde aynen kullanilabilir veya degistirilebilir;
.20’den daha kiigiik bir degerde ise madde kullanilmamalidir veya yeniden diizenlenmelidir
(Crocker ve Algina, 1986; Nitko, 2004). Ayrica, maddelerin i¢ gecerligini test etmek amaciyla
nokta ¢ift serili korelasyon katsayilari incelenmis ve .30 ile .73 arasinda degistigi ve ortalama
nokta cift serili korelasyon katsayisinin .54 oldugu goriilmiistiir. Nokta ¢ift serili korelasyon
degerinin .30’un altinda olmasi iliskinin diisikk diizeyde oldugunu gdsterdiginden testten
cikarilmasi tavsiye edilmektedir (Baykul ve Giizeller, 2014). Testten alinan en diisiik puan 0
iken, en yiiksek puanin 19 oldugu goriilmektedir. Hicbir maddeye dogru yanit veremeyen

ogrencinin oldugu, ayn1 zamanda maddelerin tamamini da dogru yapan 6grencinin olmadigi
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goriilmektedir. Kuder-Richardson 20 (KR-20) giivenirlik katsayis1 ise .87 olarak bulunmustur.
KR-20 giivenirlik katsayisinin 1,00 degerine yakin olmasi testin giivenirliginin yiiksek
oldugunu gosterirken, .00 degerine yakin olmasi giivenirligin diisiik oldugunu gostermektedir.
Test gilivenirligi yiiksek ise test puanlarina karisan hatanin az oldugunu, test giivenirligi diisiik
ise hatanin fazla oldugunu belirtmektedir (Ozgelik, 2010). Yapilan analizler sonucunda .87
giivenirlige sahip 20 maddelik “Dért Isleme Yonelik Akademik Basar1” testi elde edilmistir
(Bkz. Ek 5). Testteki maddeler incelendiginde her bir kazanim igin problem kurar ifadesinde
iki acik u¢lu maddenin, problem ¢ozer ifadesinde ise bir acik uglu ve iki ¢oktan se¢meli

maddenin oldugu goriilmektedir.

3.4. VERILERIN TOPLANMASI VE ANALIiZi

3.4.1. GME yaklasiminin ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin dort isleme yonelik

problem ¢6zme basarilar iizerine etkisine dair verilerin toplanmasi ve analizi

Arastirmanin bu boliimii, ilkokul dordiincii smif 6grencilerinin dort islem problem
¢ozme ve kurma becerilerine yonelik GME yaklagiminin 6grenci basarisina etkisini aragtirmak
amactyla 2019-2020 egitim 6gretim yilinin giiz doneminde yiiriitilmiistiir. Kasim ayinin ilk
haftasinda akademik basari testi Kirsehir ve Aksaray ilinde bulunan deney ve kontrol gruplarina
on test olarak uygulanmistir. Kasim aymin 2. ve 3. Haftalarinda deney grubunda “toplama
islemi gerektiren problemler” (Bkz. Ek 1) iki ders saati olarak anlatilmistir. Aralik ayinin ilk
haftasinda “¢ikarma islemi i¢eren problemler” (Bkz. Ek 2) iki ders saati olarak anlatilmistir.
Aralik aymin 4. haftasinda “carpma islemi gerektiren problemler” (Bkz. Ek 3) ii¢ ders saati
olarak anlatilmigtir. Ocak aymin 2. ve 3. Haftasinda “bolme iglemi gerektiren problemler” (Bkz.
Ek 4) ii¢ ders saati olarak anlatilmistir. Deney grubunda konularin hepsi anlatildiktan sonra 4
ders saati genel tekrar yapilarak toplam 15 ders saati yapilarak ders anlatimi sonlandirilmistir.
Kontrol gruplarinda Milli Egitim Bakanliginin uygun gordiigi miifredattan yararlanarak
ogretim programi kendi sinif 6gretmenleri araciliiyla olagan akisinda devam etmis ve konular
sonlandirilmistir. Deney ve kontrol gruplarina subat ayinda DIYABT (Bkz. Ek 5) uygulanarak

veri toplama sonlandirilmistir. Veri toplama siirecinin takvimi asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 3.4.1.1. Veri Toplama Siireci Takvimi

Toplama Cikarma Carpma Bolme
OnTest islemi Islemi islemi islemi Genel SonTest

Problemleri Problemleri Problemleri Problemleri Tekrar

04.11.2019 11.11.2019 02.12.2019 23.12.2012 13.01.2020 17.02.2020 28.02.2020
15.11.2019 06.12.2019 07.12.2019 24.01.2020 21.02.2020

Kontrol
Grubu

04112019 11.11.2019  02.12.2019  23.12.2019  13.01.2020  17.02.2020 28.02.2020
15112019  06.12.2019  27.12.2019  24.01.2020  21.02.2020
(Bkz.Ek1) (Bkz.Ek2) (Bkz.Ek3) (Bkz Ek4)  (Bkz.Ek5)

Deney Grubu

Kontrol grubunda yiiriitiilen dersler. Kontrol grubunda yiiriitillen derslerde Milli Egitim
Bakanliginin 6gretmenlerine 6nerdigi yillik ve giinliik ders programlar1 ¢ercevesinde olagan
ogretimlere devam edilmistir. Ogrencilerin ihtiyaglar1 ve simf diizeyleri dogrultusunda dersler
siif dgretmeninin gdzetiminde olagan sekilde devam etmistir. MEB kitabina (Ozgelik, 2019)
gore Ogretim yapilmistir. Ders kitabinda konunun igerigine bakilacak olursa konuya bir
problem ile baslanip konunun ana hatlarin1 6grencilerin kesfetmesi beklenmektedir; fakat
Ogretmenin bilgiyi yer yer direkt olarak verdigi yani kesfetme ve tartisma firsatlar1 sunmayan
béliimlerinin de oldugu goriilmektedir. On test ve son test deney grubuyla ayni haftalarda

gergeklestirilmistir.

Deney grubunda yiiriitiilen dersler. Deney grubunda yiiriitiilen derslerde GME’nin uygulama
agamalar1 baz alinarak dgretim programi hazirlanmigtir. Gravemeijer, 1994’e gore GME’nde
dersler bes temel Ozellige dayanmaktadir. Bunlardan ilki gergek hayat problemleridir.
Amaglanan matematikuygulamalarini sekillendirirkenkilit noktasin1 gergek hayat problemleri
olusturmustur. Problemler ve etkinlikler hazirlanirken ¢ocuklarin gergek hayat problemleri baz
alinmustir. ikinci 6nemli husus materyal kullanimi konusudur. Etkinliklerde cocuklarin
hayatlarinda anlamli olan model sema ve semboller ders esnasinda kullanilmstir. Ugiincii husus
ogrencilerinkendilerinin insa ettigi iirlin ve yapilar1 kullanmalaridir. Sinif ortaminda problem
cozme asamasinda Ogrencilerin iradeleri Ozgilir birakilarak tiim fikir ve goriiglere 6nem
verilmigtir. Dordiincii olarak 6grenci etkilesimi maksimum diizeyde tutularak miidahale

edilmeden tartigma ve is birligi igerisinde degerlendirmeler yapilmistir. GME’nin son &zellik
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konularinin ayri ayri1 ele alinmasi yerine, i¢ i¢ce geemis iplikgikler gibi Oriintiilii yapida
verilmesidir. Calismamizin konusu geregi dort islem problemleri birbiri ile iliskili ve oriintiilii
oldugu i¢in bu madde zaten saglanmistir. Derslerimizde bu 6zellikler baz alinarak toplama,
cikarma, carpma ve bolme problemleri ile etkinlikler hazirlanmis, calisma kagitlari
diizenlenmistir. Genel tekrarlarda yapilarak 14 ders saati sonucunda Ogretim siireci

sonlandirilmistir (Gravemeijer, 1994).

Verilerin analizi asamasinda oncelikle, basar1 testinde yer alan 12 ag¢ik uglu maddelerin
¢ozlimlenmesi i¢in bir derecelendirilmis puanlama anahtari hazirlanmistir (Tablo 3.4.1.2).
Derecelendirilmis Puanlama Anahtarini hazirlanirken 6grencilerin basarisindaki degisimi
gormek adina 6grenci kagitlari bireysel incelenerek ve on test-son test kagitlart karsilagtirilarak
siiflandirilmistir. Ogrencilerin verileri baz alinarak sifirdan derecelendirilmis puanlama

anahtar1 olusturulmustur.

Tablo 3.4.1.2. Derecelendirilmis puanlama anahtart

Puanlar
<5}
= 3
S g 5 Puan 4 Puan 3 Puan 2 Puan 1 Puan 0 Puan
et
Katalogdan Katalogdan dog Katalogdan
dodru a? alart ‘. (;% 211; rlogru Katalogdan pargalari Katalogdan anli :3 - Soru
gt pare . parg - dogru belirleyip yanlis pargalari yanls parg . hakkinda
1 belirleyerek tam  belirleyerek dogru secerek hig L .
doru sonuca sonuca yanlig sonuca segerek yanlis sonuca higbir fikri
£ ulasanlar. sonuca ulaganlar. olmayanlar.
ulasanlar. yaklaganlar. ulagamayanlar
Verilen verilerle Verilen verilerle
kazanima uygun kazanima uygun Verilen verilerle
agik ve anlagilir uygun agik
. . kazanima uygun agik
bir problem anlasilir bir nlasilir bir problem Soru
2 ciimlesi kurarak problem ciimlesi :"rfllsesi K r: (Ziofru Verilen verilerle Higbir sekilde hakkinda
probleme uygun  kurarak probleme " un p ] s problem ciimlesi ~ problem ciimlesi . .
- - ve tam ¢oziime higbir fikri
dogru ve tam uygun dogru ve kuramayanlar. kuramayanlar.
coziime tam coziime ulasamayanlar. olmayanlar.
-
i’ ulasanlar. yaklasanlar.
B
n 3 COKTAN SECMELI
Verilen verilerle Verilen verilerle
kazanima uygun kazanima uygun Verilen verilerle
agik ve anlagilir uygun agik
. . kazanima uygun agik
bir problem anlasilir bir nlasthr bir problem Soru
4 ciimlesi kurarak problem ciimlesi a";? K p (Zj ? Verilen verilerle Higbir sekilde hakkinda
probleme uygun  kurarak probleme cumies ump . ogru problem climlesi problem ciimlesi L. .
- - ve tam ¢ozlime higbir fikri
dogru ve tam uygun dogru ve kuramayanlar. kuramayanlar.
coziime tam coziime ulagamayanlar. olmayanlar.
yai) ya)
ulasanlar. yaklasanlar.
5 COKTAN SECMELI
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Kiitiiphanede
bulunan kitab1
¢ikarip toplanan

Kiitiiphanede

Kiitiiphanede Kiitiiphanede kitab1 ¢ikarmayarak bulunan kitabt Kiitiiphanede
bulunan kitab1 bulunan kitab1 ve hedeflenen kitap fark etmeverek bulunan kitab1 ve
ve toplanan toplanan kitab1 say1sina toplanan li/itabl mevcut kitab1 Soru
6 kitab1 hedeflenen  hedeflenen kitap ulagamayanlar ya da P kararak fark etmeyerek hakkinda
kitap sayisindan sayisindan mevcut kitapla tg lanmast toplanmasi hicbir fikri
¢ikararak tam ve ¢ikararak tam ve toplanan kitabi he de?lenen Kita hedeflenen kitap olmayanlar.
dogru sonuca dogru sonuca toplayip hedeflenen savisina P sayisina
ulasanlar. ulasamayanlar. kitap sayisindan Y ulasamayanlar.
ulasamayanlar
¢ikaramayarak tam
sonuca
ulasamayanlar.
7 COKTAN SECMELI
c 8 COKTAN SECMELI
<
.JC:L
3 Verilen verilerle Verilen verilerle
:Q‘ kazanima uygun kazanima uygun Verilen verilerle
acik ve anlagilir uygun agik A i Soru
bir problem anlagilir bir anlasilir birygrobleqm Verilen verilerle Higbir sekilde hakkinda
9 ctimlesi kurarak problem ciimlesi cﬁml§esi kurf doBru problem ciimlesi ~ problem ciimlesi hicbir fikri
probleme uygun  kurarak probleme ¥ p s kuramayanlar. kuramayanlar. N
dogru ve tam b ve tam ¢Oziime olmayanlar.
coziime tam cBziime ulasamayanlar.
ulaganlar. yaklasanlar.
Verilen verilerle Verilen verilerle
kazanima uygun kazanima uygun Verilen verilerle
acik ve anlasilir uygun agik . o acik Soru
bir problem anlasilir bir a?ﬂ: 111rab1ilryg;) b?:m Verilen verilerle Higbir sekilde hakkinda
10 climlesi kurarak problem ciimlesi ciiml$esi kurl]; dogru problem climlesi problem ciimlesi hicbir fikri
probleme uygun  kurarak probleme N p s kuramayanlar. kuramayanlar. ¢
dogru ve tam uygun dogru ve ve tam ¢oziime olmayanlar.
1 lar.
¢Oziime tam ¢oziime wagdiayaniat
ulasanlar. yaklasanlar.
Urlurtl llls}e51n(ilen Uriin listesinden
Uriin listesinden Uriin listesinden b Sla_l ? a,lgl yitn E | salatalig1 dogru Uriin listesinden Soru
her iki tirtinii de her iki irlinii de de 1r e};lplP f 2 akl belirleyip her iki tirlinii de hakkinda
11 dogru belirleyip dogru belirleyip ogtu belirieyere portakalr yanlis yanlis se¢ip .
- yanlig sonuca . higbir fikri
dogru sonuca yanlig sonuca belirleyerek yanlig sonuca
ulaganlar. olmayanlar.
ulasanlar. ulasanlar. yanlig sonuca ulasanlar.
ulasanlar.
Verilen verilerle Verilen verilerle
k k . .
% azanima uygun azanima uygun Verilen verilerle
c acik ve anlagilir uygun agik Kazanima uveun acik Soru
g bir problem anlagsilir bir anlasilir birygrobljm Verilen verilerle Higbir sekilde hakkinda
12 climlesi kurarak problem ciimlesi cﬁml$esi kuI'LI: dodru problem climlesi problem ciimlesi hicbir fikri
probleme uygun  kurarak probleme . p e kuramayanlar. kuramayanlar. ¢
ve tam ¢oziime olmayanlar.

dogru ve tam
¢Ozlime
ulasanlar.

uygun dogru ve
tam ¢Oziime
yaklaganlar.

ulagamayanlar.

13  COKTAN SECMELI

14 COKTAN SECMELI
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Verilen verilerle Verilen verilerle Verilen verilerle Verilen verilerle Higbir sekilde Soru
kazanima uygun kazanima uygun kazanima uygun agik  problem ciimlesi problem ciimlesi hakkinda
acik ve anlagilir uygun agik anlagilir bir problem kuramayanlar. kuramayanlar. higbir fikri
bir problem anlagilir bir climlesi kurup dogru olmayanlar.
15 climlesi kurarak problem ciimlesi ve tam ¢ozlime
probleme uygun  kurarak probleme ulasamayanlar.
dogru ve tam uygun dogru ve
¢Ozlime tam ¢oziime
ulasanlar. yaklasanlar.
Soruda iglemi Soruda iglemi Soruda islemi dogru Soruda islemi Soruda yanlig Soru
dogru belirleyip dogru belirleyip belirleyip yanlis yanlig belirleyip  islemi segerek hi¢ hakkinda
16 dogru sonuca dogru sonuca sonuca ulasanlar. yanlis sonuca sonuca higbir fikri
ulasanlar. yaklasanlar. ulasanlar. ulasamayalar. olmayanlar.
17 COKTAN SECMELI
18 COKTAN SECMELI
Verilen verilerle Verilen verilerle Verilen verilerle Verilen verilerle Higbir sekilde Soru
g kazanima uygun kazanima uygun kazanima uygun agik  problem ciimlesi problem ciimlesi hakkinda
= agik ve anlagilir uygun agik anlagilir bir problem kuramayanlar. kuramayanlar. higbir fikri
4 bir problem anlagilir bir climlesi kurup dogru olmayanlar.
'7'8 19 ciimlesi kurarak ~ problem ciimlesi ve tam ¢oziime
L probleme uygun  kurarak probleme ulasamayanlar.
:Q‘ dogru ve tam uygun dogru ve
¢Ozlime tam ¢oziime
ulasanlar. yaklasanlar.
Verilen verilerle Verilen verilerle Verilen verilerle Verilen verilerle Higbir sekilde Soru
kazanima uygun kazanima uygun  kazanima uygun agik  problem ciimlesi ~ problem ciimlesi hakkinda
acik ve anlasilir uygun agik anlagilir bir problem kuramayanlar. kuramayanlar. higbir fikri
bir problem anlagilir bir climlesi kurup dogru olmayanlar.
20 ctimlesi kurarak problem ciimlesi ve tam ¢oziime

probleme uygun
dogru ve tam
¢Oziime
ulasanlar.

kurarak probleme
uygun dogru ve
tam ¢oziime
yaklaganlar.

ulasamayanlar.

“Derecelendirilmis puanlama anahtari, 6grencilerin ¢caligmalarini ya da iiriinlerini analiz

etmek i¢in Ogretmen tarafindan ya da diger bir degerlendirici rehberliginde gelistirilmis,

tanimlanmig bir puanlama tasarimidir ve yapisal 6zellikleri bakimindan biitiinsel ve analitik

olmak {izere iki tiir dereceli puanlama anahtar1 bulunmaktadir” (Kutlu, Dogan ve Karakaya,

2009). Biitlinsel puanlama anahtari, liriin ya da siireci pargalara ayirmak ya da her 6l¢iitii

bireysel olarak degerlendirmek yerine iiriin ya da siirecin biitiiniine odaklanmaktadir. Bu tiir

puanlama anahtari, 6grenme {Uriinleri toplam puan olarak degerlendirilmek istendiginde

kullanilmaktadir. Analitik puanlama anahtar ise iiriin veya siireci boliimlere ayirmak ve her

beceriyi ya da Olgiitii bagimsiz olarak degerlendirmek ve daha sonrasinda bahsedilen bu

puanlarin toplam puaninin hesaplanmasini gerektirir. Bu tiir 6l¢ekler, ¢alismanin ya da iiriiniin

farkli boyutlarna farkli puanlar vermek amaciyla olusturulur (Cepni, 2011). Ayn1 amaca

yonelik analitik puanlama anahtariin biitiinsel puanlama anahtarina oranla daha objektif, daha
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standart ve daha nesnel sonuglar vermesi analitik puanlama anahtarinin daha gilivenilir
oldugunu gostermektedir (Bikmaz-Bilgen ve Dogan, 2017; Jonsson ve Svingby, 2007; Kutlu,
Dogan ve Karakaya, 2009). Bu arastirmada da basar testi i¢in derecelendirilmis puanlama
anahtar1 olarak bir analitik puanlama anahtar1 kullanilmistir. 4. simif matematik Ogretim
programinda yer alan dogal sayilarla islemler kazanimlar1 ¢ercevesinde GME yaklasimi temel
alinarak hazirlanan ve toplam dort tema igeren testtin her bir temasinda ii¢ adet agik uglu madde
bulunmaktadir. Bu arastirmada, testten alinacak en diisiik puan O iken, en yiiksek puan 100°diir.
Alinan puana gore incelendiginde, 0 < puan < 20: Cok diisiik, 20 < puan < 40: Diisiik,
40 < puan < 60: Orta, 60 < puan < 80: Yiiksek, 80 < puan < 100: Cok yiiksek basariya
karsilik gelmektedir. 20 sorudan olusan bu testten alinan ortalama puana gore incelendiginde
ise, 0 < puan < 1: Cok diisiikk, 1< puan < 2: Diisiik, 2< puan < 3: Orta, 3< puan < 4:
Yiiksek, 4 < puan < 5: Cok yiiksek basariya karsilik gelmektedir. Testte yer alan 12 ac¢ik uclu
maddeden elde edilen nicel verilerin ¢éziimlenmesinde Tablo 4’teki analitik puanlama anahtari
dikkate alinarak iki matematik egitimcisi tarafindan birbirinden bagimsiz sekilde puanlama
yapilmis ve elde edilen veriler SPSS 23 (Statistical Package for Social Sciences 23) programina
aktarilmgtir. Iki bagimsiz puanlayicinin verdigi puanlar arasindaki tutarliligi veya uyusmayi
(Moskal ve Leydens, 2000) belirlemek igin giivenirlik hesaplanmistir. Cok dereceli puanlama
anahtarlarinda iki puanlayiciasindaki uyusmayi1 hesaplamada kullanilan ydntemlerden biri
kappa istatistiginin bir tiirii olan “agirliklandirilmigkappa” yontemidir (Sencan, 2005). Kappa
istatistigi -1 ile +1 arasinda deger almakta ve en az .60 olmasi 6nerilmektedir. 60 ile 80 arasinda
bulunan degerler puanlayicilar arasinda iyi uyumun oldugunu gosterirken, .80 iistii bulunan
degerlerin puanlayicilar arasinda ¢ok iyi bir uyumun olduguna isaret etmektedir (Fleiss, 1971;
Wood, 2007). Bu baglamda, elde edilen puanlayicilar aras1 uyumun 6. 11. ve 16. maddelerde
cok iyi, diger maddelerde ise iyi oldugu goriilmektedir (Tablo 3.4.1.3).

Tablo 3.4.1.3. Puanlayicilar arasi uyum degerleri

Puanlayicilar aras1 uyumun saglanmasinin ardindan, testte yer alan 20 madde i¢in deney
ve kontrol grubu verilerine ait dagiliminin normal olup olmadigi ve varyanslarin

homojenligiistatistiki agidan test edilmistir (Tablo 3.4.1.4).
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Tablo 3.4.1.4. Dagilima ait betimsel istatistik sonuglari

_ . Kol
Grup  Test Mod Medyan X  Ss  Campiklik Basikik Min Maks o odorov
Simirnov
On 39 39 4526 22.75 57 -74 13 95 .18
Deney
Son 37 57 61.29 20.67 23 -1.31 30 97 14
On 39 57 54.69 17.53 -.34 -.24 17 89 14
Kontrol
Son 44 53 58.63 16.17 .30 -.97 31 89 15

Tablo 3.6 incelendiginde, dagilima ait aritmetik ortalama, mod ve medyan gibi betimsel
istatistik degerlerinin birbirine yakin oldugu goriilmiistiir. Dagilima ait carpiklik katsayilari
Deney grubu 6n testi=,569; deney grubu son testi= ,226; kontrol grubu 6n testi=-,343; kontrol
grubu son testi= ,301 olarak bulunmustur. Basiklik katsayilar ise sirasiyla Deney grubu 6n
testi=-,743; deney grubu son testi=-1,310; kontrol grubu 6n testi=-,243 ve kontrol grubu son
testi=-,973 olarak bulunmus ve bu degerlerin -1 ile +1 araligindan (Morgan, Leech, Gloeckner,
veBarrett, 2004) manidar anlamda farklilagsmadig1 belirlenmistir. Histogram, kutu ve Q-Q

grafikleri yardimiyla da verilerin normal dagilim gosterdigi goriilmiistiir (Sekil 3.4.1.1).

Histogram Histogram
for DK= Deney for DK= Kontrol

127 Mean = 45,26 & Mean = 54,69
Std. Dev. = 22,750 Std Dev. 2 17,531
=35 N=35

Frequency
Frequency

: . m fﬁH %H

T T T
20 a 2 a0 100 Ed 40 60 a0

Histogram Histogram

for DK= Deney for DK= Kontrol

Ve =1 2
= Mean = 58,63
[ e St bev. - 16,176
N3

Frequency
Frequency

.
T T T T
a &0 a0 100
T T

T
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SonTop

Sekil 3.4.1.1. Histogram, kutu ve Q-Q grafikleri
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Ayrica, katilimer sayisinin 30’un distiinde olmasi nedeniyle Kolmogorov-Smirnov testi
yapilmis (Ak, 2008) ve p<.05 oldugu i¢in normallik sartinin saglanmadigi goriilmiistiir. Ancak,
dagilimin normalligi incelenirken Kolmogorov-Simirnov testi sonuglari ile betimsel ve
grafiksel yontemlerin birlikte degerlendirilmesi 6nerildiginden (Abbott, 2011; Gnanadesikan,
1997; Hair, vd., 1998; McKillup, 2012; Stevens, 2009; Thode, 2002) bu ¢alismada her iki grup
icin verilerin dagiliminin normal oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle, aragtirmada yer
alan puan dagilimlarinin parametrik test varsayimlarini karsimasindan ve puan dagiliminin
normal dagilim sergilemesinden dolay1 gruplardaki 6rneklem biiyiikliiklerinin parametrik test
varsayimini etkilemedigi sOylenebilmektedir. Bu baglamda deney ve kontrol grubunda yer alan
Ogrencilerin On test puani ile son test puani arasindaki farkliligi eslestirilmis 6rneklem (paired
sample) t-testi ile incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin 6n test
puanlar1 arasindaki farkliliga bagimsiz dérneklem (independent sample) t-testi ile bakilmstir.
Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin son test basari puanlari arasinda istatistiksel
acidan anlamli bir farkliligin olup olmadigi ise kovaryans analizi (ANCOVA) ile arastirilmistir.
ANCOVA ile 6n test puanlarinin son test puanlar tizerindeki etkisinin ortadan kaldirilmasi
amaglanmistir. Oncelikle ANCOVA varsaymmlarinin saglanip saglanmadigi kontrol edilmis,
dagilimin normalligi, 6n test ile son test puanlar1 arasindaki iliskinini dogrusalligi, grup ici
regresyon egrilerinin esitligi ve varyanslarin homojenligi incelenmistir. Bu arastirmada,
anlamlilik diizeyi .05 olarak alinmis ve uygulama sonrasi ortaya ¢ikan degisimlerin
anlamliligini test etmek i¢in etki biiytlikliigli hesaplanmigtir. Puan ortalamalar: arasinda bulunan
manidar farkliliklar, pratikte var olan farkliligi garanti etmemektedir. Bu nedenle ortalama
puanlarin karsilastirilmasina dayali testlerin sonuglarinin yorumlanmasinda etki biiyiikligi
istatistiklerinin kullanilmas1 gerekmektedir. Etki biiytikliigii olarak kullanilan Cohen d degeri
isaretine bakilmaksizin .2, .5 ve .8 olmak iizere sirasiyla kiiciik, orta ve genis etki biliylikligi
olarak; n? degeri ise .01 < n? < .06 arahiginda kiigiik, .06 < n? <.14 aralifinda orta ve

.14 < n? i¢in biiyiik etki biiyiikliigii olarak yorumlanmaktadir (Cohen, 1988).

3.4.2. GME yaklasiminin ilkokul dérdiincii simif 6@rencilerinin dort isleme yonelik

problem ¢6zme basarilarinin incelenmesine dair verilerin toplanmasi ve analizi

Arastirmanin bu boliimii, GME yaklasiminin ilkokul dordiincii sinif diizeyindeki
ogrencilerin dort iglem problem ¢6zme ve kurma konusundaki bagarilarini incelemek amaciyla
2019-2020 egitim dgretim yilmin bahar déneminde yiiriitiilmiistiir. Ilkokul dérdiincii smif
diizeyinde dgrenim goren toplam 257 dgrenciye DIYABT uygulanmis ve elde edilen veriler

veriler matematik egitimi alaninda yiiksek lisans yapmis iki 6gretmen tarafindan puanlanarak
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SPSS 23 programina aktarilmistir. Puanlayicilar arast uyumun 1. 6. 11. 15. ve 16. maddelerde

cok iyi, diger maddelerde ise iyi oldugu goriilmiistiir (Tablo 3.4.2.1).

Tablo 3.4.2.1. Puanlayicilar arast uyum degerleri

Dort islem problem ¢ozmeye yoOnelik hazirlanan bu testin tek faktorlii yapisinin
gegerligini degerlendirmek amaciyla LISREL 8.80 (Linear Structural Relations 8.80) paket
programi kullanilarak Onerilen modifikasyonlar dogrultusunda 257 6grenciye dogrulayici
faktor analizi yapilmistir. Dogrulayici faktor analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo

3.4.2.2’de sunulmustur.

Tablo 3.4.2.2. Dogrulayici faktor analizi sonuglar

x2 df x%/df CFl RMSEA  SRMR
Modifiksyon Oncesi 591.09 170 3.48 87 .09 .08
Modifikasyon Sonrasi 468.91 167 2.81 .90 .08 .07
Iyi Uyum Degerleri <3 >.95 <.05 <.05
Kabul Edilebilir 3-5 .90-.95 .05-.08 .05-.10
Uyum Degerleri

Iyi Kabul Kabul Kabul

Sonug

Edilebilir Edilebilir Edilebilir

Yapilan analizler sonucunda y? degerinin serbestlik derecesine boliinmesiyle elde
edilen y2/df degerinin 2.81 oldugu goriilmektedir. Bu degerin 2, 3 veya 5’in altinda olmasi
onerilmektedir (Bollen, 1989). RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) degeri ise
.08 olarak bulunmustur. RMSEA degerinin .05 in altinda olmasa iyi veri uyumuna; .05 ile .08
arasinda olmasi kabul edilebilir uyuma isaret etmektedir. RMSEA > .10 olan modeller ise zayif
model veri uyumu nedeniyle reddedilmektedir (Browne ve Cudeck, 1993). Ayrica, CFI
(Comparative Fit Index) degeri .90 olarak bulunmustur. Bu degerin .90 ve iizerinde olmasi
gerektigi belirtilmektedir (Hu ve Bentler, 1999). Bu arastirmada SRMR (Standardized Root
Mean Square Residual) degeri ise .07 olarak hesaplanmistir. 10’un altinda olmasi istenmektedir
(Kline, 2005). Kline (2005) tarafindan yapilan ¢alismada bu dort degerin rapor edilmesi yetirli
goriilmiistiir. Elde edilen sonuglara gére dogrulayici faktor analizi ile agimlayic faktor analizi

sonuclart dogrulanmistir. Verilerin analizi agamasina normallik testleri ile devam edilmistir.
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Oncelikle betimsel yontemler ile dagilimin normalligi incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo

3.4.2.3’de sunulmustur.

Tablo 3.4.2.3. Dagilima ait betimsel istatistik sonuglar

Mod Medyan X  Ss  Capikhk Baskik Min Maks ormogorov
Simirnov
DIYABT 3900 5100 5262 2181 11 “92 9 o7 03

Tablo 3.4.2.3 incelendiginde dagilima ait aritmetik ortalama, mod ve medyan gibi
istatistiksel degerlerin birbirine yakin oldugu goriilmistiir. Dagilima ait carpiklik ve basiklik
katsayilari -1 ile +1 degerleri arasinda bulunmustur. Ayrica histogram, kutu ve Q-Q grafikleri

yardimiyla da verilerin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir (Sekil 3.4.2.1.).

Histogram Hormal Normal Q-Q Plot of TOPLAM

v
—1

Sekil 3.4.2.1. Dagilima ait histogram, kutu ve Q-Q grafikler

Kolmogorov-Simirnov testi sonuglart incelendiginde ise p<.05 oldugu, bu nedenle
normallik sartin1 saglamadigi gorilmiistiir. Ancak, dagilimin normalligi incelendirken
Kolmogorov-Simirnov testi sonuglar1 ile betimsel ve grafiksel yontemlerin birlikte
degerlendirilmesi onerildiginden (Abbott, 2011; Gnanadesikan, 1997; Hair, vd., 1998;
McKillup, 2012; Stevens, 2009; Thode, 2002) verilerin dagiliminin normal oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin GME yaklasimi ile hazirlanmis dort islem
problemlerine yonelik sorulardaki basarilarinin .05 anlamlilik diizeyinde cinsiyetlerine gore
istatistiksel agidan anlamli farklilasip farklilasmadigi bagimsiz gruplar igin t-testi ile

arastirilmastir.
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BOLUM IV
BULGULAR

4.1. GME  YAKLASIMININ ILKOKUL DORDUNCU  SINIF
OGRENCILERININ DORT iSLEME YONELIK PROBLEM COZME BASARILARI
UZERINE ETKISINE ILISKIN BULGULAR

4.1.1. Arastirmanin Nicel Bulgular

2019-2020 6gretim siirecine baglamadan once deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
dort islem ile ilgili problem ¢6zme becerilerine yonelik basarilar1 arasinda istatistiksel agidan
anlamli bir farklilhigm olup olmadig: incelenmistir. Ogrencilerin basarilarmi aldiklar1 puana
gore incelendiginde, 0 < puan < 20: Cok diisiik, 20 < puan < 40: Diisiik, 40 < puan <
60: Orta, 60 < puan < 80: Yiiksek, 80 < puan < 100: Cok yiiksek basariya karsilik
gelmektedir. Elde edilen bulgular Tablo 4.1.1.1°de sunulmustur.

Tablo 4.1.1.1. Deney ve kontrol grubu ogrencilerinin on test puanlart arasindaki farklhiiga iliskin bagimsiz

orneklem t-testi sonuglar

Basar1 Testi Grup N X SS t Sd
Deney 35 45.26 22.76
On test -1.94 68
Kontrol 35 54.69 17.53
* p<.05

Tablo 4.1.1.1 incelendiginde, kontrol ve deney gruplarinin 6n test puanlari arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir farkliligin olmadig:1 ve her iki 6grenci grubunun orta diizey
basarida oldugu gorilmistiir ()?deney=45_26; Xkontrol=s4.69; t=-1.94: p>.05). Deney grubu
ogrencilerine GME yaklagimma dayali 6gretim yontemi ile kontrol grubu 6grencilerine ise
geleneksel 6gretim yontemi ile dort islem (toplama, ¢cikarma, carpma bdlme) konusu anlatilmis
ve ardindan DIYABT son test olarak tekrar uygulanmustir. Deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin On test-son test basar1 puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farkliligin
olup olmadigini belirlemek icin eslestirilmis 6rneklem t-testi yapilmis ve elde edilen sonuglar

Tablo 4.1.1.2°de sunulmustur.
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Tablo 4.1.1.2. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin on test- son test basari puanlart arasindaki farkiihiga iligkin

eslestirilmis drneklem t-testi sonuglari

Basar1 Testi Test N X SS T Sd d
On Test 35 45,26 22,75

Deney Grubu -7,982 34 -1,90*
Son Test 35 61,29 20,67
On Test 35 54,69 17,53

Kontrol Grubu -1,443 34 -0,34
Son Test 35 58,63 16,17

* p<.05

Tablo 4.1.1.2 incelendiginde, kontrol grubu 6grencilerinin dort isleme yonelik problem
¢Oozme basarilarina iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel agidan anlamli bir
farklilk  goriilmezken  (Xiptest = 54.69; Xgontest = 58.63; p > .05); deney  grubu
ogrencilerinin  son test puanlart lehine anlamli bir farklilk olusmustur (Xsntest =
45.26; Xsontest = 61.29; p < .05). GME yaklasimina dayal1 6gretim ydntemi dgrenci bagarisi
tizerinde olumlu etkiler ortaya ¢ikarmis, orta basaridaki 6grenci grubunu yiiksek basariya
cikarabilmistir. Etki biytikligi ise-1.90 olarak hesaplanmis ve etki diizeyinin ¢ok bilyiik
oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin 6n test ve son test puanlari arasinda olusan farkin gruplar
arasinda istatistiksel agidan anlamli olup olmadig: ise bagimsiz drneklem t testi ile incelenmis

ve elde edilen sonuglar Tablo 4.1.1.3’te sunulmustur.

Tablo 4.1.1.3. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin on test-son test fark puanlar arasindaki farklhiliga iliskin

bagimsiz orneklem t-testi sonuglart

Son Test-On Test Fark Puanlari N X SS t Sd d
Deney 35 16,02 11,88

Basar Testi 3.56 68 .85*
Kontrol 35 3,94 16,16

* p<.05

Tablo 4.1.1.3. incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin dort isleme yonelik
problem ¢6zme basarilarina iliskin on test ve son test fark puanlarinin istatistiksel agidan deney
grubu ogrencilerini lehine anlamli bir farklihga sahip oldugu goriilmiistiir (X, deney =
16.02; Xyontrol = 3.94; p < .05). Etki biiyiikliikleri incelendiginde ise etkinin biiyiik diizeyde
oldugu goriilmiistiir (d=.85). Gruplarin son test puanlari arasinda olusan farkliligin istatistiksel

acidan anlamli olup olmadigt ANCOVA ile incelenmistir. Oncelikle, ANCOVA’nin
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varsayimlarinin ihlal edilip edilmedigi kontrol edilmistir. Bu baglamda yapilan testler
sonucunda gruplarin normal dagilimi sagladigi; on test ve son test basari puanlari arasinda
dogrusal bir iligkinin oldugu (r = .70) ve varyanslarin homojenliginin saglandig1 (F=2.55; p >
.05) goriilmiistiir. Ayrica, gruplar arasindaki regresyon dogrularinin egimleri arasindaki
farkliligin anlamli olup olmadig1 “Grup x On Test” ortak etki testi ile incelenmis ve farkin
istatistiksel olarak anlamli olmadigi sonucuna ulasilmistir (F=3.23; p > .05). Bu sonuglara
gore, gruplarin son test puanlari arasinda olusan farkliligin ANCOVA ile incelenebilecegi
goriilmiis ve yapilan analizler sonucunda elde edilen veriler Tablo 4.1.1.4, Tablo 4.1.1.5 ve

Tablo 4.1.1.6’da sunulmustur.

Tablo 4.1.1.4. Gruplarin gercek son-test puanlart ve on-test puanlarina gore diizeltilmis son-test puaniar

Son Test Diizeltilmis Son Test
Basar1 Testi
N X S. Hata X S. Hata
Deney Grubu 35 61,29 2,14 64,94 3,58
Kontrol Grubu 35 58,63 2,17 56,27 3,58

Tablo 4.1.1.5. Gruplarin on-test puanlarina gore diizeltilmis son test puanlarina ait ANCOVA sonuglar

Varyanslar Kareler Kareler F b n?
Toplami Ortalamasi

On-Test (Regresyon) 12727.89 1 12727.89  79.71 .00

Gruplar (Son-Test) 6698.27 1 6698.27  41.95 00 36

Hata 10697.43 67 159.66

Toplam Diizeltilmis 275189.00 70

Yapilan ANCOVA sonucuna gore gruplarin akademik basari on-test puanlarina gore
diizeltilmis son-test puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir (F= 41,953, p<.05).
Farka iliskin etki buyiikliigii degeri ise (I]2) .36 olarak hesaplanmig ve biiyiik etki gosterdigi
gorilmiistiir. Gruplarin diizeltilmis son-test puanlar1 arasindaki anlamli farkin deney grubu
lehine oldugu Tablo 4.1.1.6’da sunulan Bonferroni karsilastirma testi sonuglarindan da

anlasilabilmektedir (p<.05).
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Tablo 4.1.1.6. Gruplarin diizeltilmis son-test puanlarina ait Bonferroni testi sonuglart

Ortalamalar Arasi

Gruplar N Fark S.Hata p Farkin Yonii
Deney 35 9,007

Deney>Kontrol -
Kontrol 35 -9.007 3,103 ,005 Deney>Kontro

4.1.2. Arastirmanin Nitel Bulgulan

GME ile hazirlanan egitim programlar1 6grenciler iizerinde istatiksel agidan anlamli ve
olumlu bir degisiklik olusturmustur. GME sonucunda 6grencilerimizin basarisindaki anlaml
ve pozitif artis agik bir sekilde goriilmektedir. Bu bolimde Ogrencilerimiz lizerinde ki
istatistiksel degisikliklerin betimlenmesiyle olusan nitel bulgular mevcuttur ve 6grencilerimizin
GME oncesine gére GME sonrasindaki gelisimleri nitel olarak betimlenmistir. Veriler
incelendiginde &grenci basarisindaki degisimi ifade eden problem kurma ve ¢dzme ana

temalarinin agikladigi bagliklar tablo 4.1.2.1°de goriilmektedir.

Tablo 4.1.2.1. Nitel bulgularin analiz temalar

Problem Kurma Problem Cozme

Soru Kokiinii Anlamaya Yénelik Bulgular Dort islem Becerilerine Yonelik Bulgular

Hatali Veri Kullanimina Yénelik Bulgular Hatali Veri Kullanimina Y 6nelik Bulgular

Ifade Eksikligine Yonelik Bulgular

4.1.2.1. Problem Kurmaya Dair Nitel Bulgular

GME’ye yonelik egitimden Once bazi 0grenciler, basar1 testindeki problem kurma
sorularinda verilen yonergeleri takip etmekte yetersiz kalmislardir. Incelenen verilere
bakildiginda, bazi 6grencilerin verilerle problem kurmak yerine verileri goz ardi ettikleri
goriilmiistiir. Baz1 6grencilerin ise problem kurmanin temel sartlarindan olan agik ve anlasilir
bir dil kullanabilme ve mantik cercevesinde problem ciimlesi kurabilme sartin1 yerine
getiremedikleri goriilmiistiir. Baz1 6grenciler problem kurma becerisine sahip olmadiklart i¢in
basar1 testi igindeki problem kurma sorularina cevap vermemeyi tercih etmislerdir. Genelde
ogrencilerde karsilasilan davranislardan biri de GME oncesinde 6grencilerin 6zellikle problem
kurma sorularini bos birakma egilimidir. Ancak egitimden sonra dgrencilerin problem yazma

ile ilgili ister dogru isterse de yanlis olsun egitim Oncesine gore kendilerini daha net ifade
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ettikleri goriilmektedir. Buna 6rnek olarak 6grencilerimizden Selgcuk’un kagidi asagidaki

tabloda sunulmustur.

GME ONCESI GME SONRASI

Takip eden 6rnekte Buse’nin GME egitimi dncesinde problem kurmak yerine ¢6ziim
iiretirken egitim sonrasinda problem kurabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI
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Ornegin; Sitheda, GME’den 6nce higbir sekilde problem kuramazken GME’den sonra

her iki problem kurma sorusunu da yanitlayarak tam ve dogru ¢éziime ulagmaistir.

4) Hadi simdi yukaridaki blme isleminide kullanabilecegimiz bir bdime problem yaziniz ve ¢éziiniiz. 4) Hadi simdi yuk i bolme st i2 bifboime problem yernrz ve gz0n0z.

Boloncuktaki ipuglarini probleminde kullanabilirsin. ot "“‘“’:’:‘I iy

Coziim: m’g,a o Sa vc, 1) ) Sicakl) c)éw/d; 122 o
O 1 9¢n bona apre L erecerhic P i

(&5

(B

5) Yukandaki gbrseller sirasiyla Red Panda, Fil, Panda, Kar Leopan ve Kutup Ayist. Karesel isinma bu
canlilar gibi bir gok canli tiiriiniin neslinin tikenmesine sebep olmaktadir. Haydi bakalm grselden bir
canh segve sect?n canli ile ilgili bélme islemi gerektiren problem yaziniz ve ¢oziiniiz.

coztm: Hagapal  Lahcogelclr |
3 ll?(‘/yf{/; —[’aﬂ; ”'? MHJ 4%6“2@% AQ

5) Yukandaki gisrseller sirastyla Red Panda, Fil, Panda Kar Ceo,pan ve Kutup Aym Kiiresel 1sinma bu

canlilar gibi bir gok canli tisriintin neslinin tukenmes?he sebeﬁol(haktadlr Haydi bakahm gorselden bir APle Pan i L
canh seg ve sectigin canliile ilgili bélme islemi gerektirén problem yaive goz. : & “c /7;'%
v
Coziim: TN ; Tpim i B 25 €y
Sl e o 2 | - P v
A s 0 2 ,4 0 IR
: - : ’\//

Soru Kokiinii Anlamaya Yoénelik Bulgular

Basari testi kapsaminda 6grencilerimize dort isleme yonelik problem kurma sorularinda
rehberlik etmek icin soru kokiinde bazi yodnergeler belirlenmistir. Ogrencilerden bisiklet
temasinda, toplama iglemi igeren problem kurmalari; kiitiiphane temasinda, ¢gikarma iglemi
iceren problem kurmalari; manav temasinda, ¢arpma islemi iceren problem kurmalar1 ve
kiiresel 1sinma temasinda bolme islemi igeren problem kurmalart istenmistir (Bkz. EK 4).
Veriler incelendiginde dgrencilerimizin problem kurma sorularinda bulunan yonergeleri takip
etme becerilerinin GME egimi sonrasinda gozle goriiniir bir sekilde gelistigi goriilmiistiir.

Ornegin; Uras GME’den &nce ¢ikarma islemi igeren bir problem kurma sorusuna
toplama islemi igeren bir problem yazmistir. Ancak GME’den sonra hem veriyi kullanabilmis

hem de yonergeye uygun olarak ¢ikarma islemi igeren bir problem kurabilmistir.
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GME ONCESI GME SONRASI

“Naci  Abay Ilkokulunda 712 erkek, “Merhaba ben okul miidiirii Ahmet Bey. Bu
erkeklerden de 20 fazla kiz vardir. Bu okulun  yul okulumuzun 4. Siniflarindan 40 tane kiz
mevcudu ne kadardir?” gitti. Buna gore okulumuzda kag tane 4. Suif

kiz 6grencisi kalmigtir?

Ogrencilerimizden Esra, GME’den once kiiresel 1sinma temasinda ki bolme islemi
iceren bir problem kurma sorusuna yonergelere uygun bir problem kurmak yerine pandalara

yonelik diisiincesini ifade ederken GME’den sonra ilerleme gosterdigi goriilmektedir.

GME ONCESI GME SONRASI

Panda gordiim bugiin c¢ok tathydr ve ¢ok Pandalarin nesli tiikenmektedir. 1280 tane
sevdim. panda vardir. Su an 120 panda kalmustir. 120
panda 4 adaya ayrimistir?

Ogrencimiz Toprak, GME 6ncesi soru iginde verilen ydnergeleri goz ardi ederek kendi
bisikleti ile ilgili bilgi verirken egitim sonrasinda ydnergeleri takip ederek toplama ile ilgili

problem kurabildigi goriilmistiir.

GME ONCESI GME SONRASI

Benim bisikletimin tekeri patlaktir. Benim bisikletin buz mavisi, lambasi ve
zili var. Bunlarin parasi; buz mavisi 138 TL,

zil 30 TL, lamba 45 TL 'dir.

Ogrencilerimizden Omer, GME’den &nce yonergeleri goz ard1 ederek problem kurmak
yerine fikrini dile getirmistir. Ancak egitimden sonra hem agik ve anlasilir hem de yonergelere

uygun bir problem ciimlesi kurabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Annem benim canmim turp istedi bende gittim  Ahmet’in brokolisi 7 TL havug ise 8. Birde
aldim? salataligin fiyat1 8 TL. Bunlarin toplami
kactir?
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Ogrencilerimizden Mirag, “Kiiresel 1sinma temasindaki verdigimiz verilerle bdlme
islemi iceren bir problem kurun.” yonergesine GME’den 6nce carpma islemi gerektiren bir
problem yazarak yanlis cevap vermistir. GME’den sonra ise kazanimimiz dahilinde bolme

islemi i¢eren bir problem yazabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Kutupta 128 tane kar leopart var. Bunun 3 Pandalarin yiyecegi olan bambu eskiden
kati artacak. Kag olur? 100 kg ¢ikarken simdi bu sayinin 5 'te 1 idir.
Bu sayiyt bulalim.

Ogrencilerimizden Selinay, kiitiiphane temamizdaki ¢ikarma islemi gerektiren problem
kurma sorumuza GME’den 6nce toplama islemi iceren bir problem yazarak hataya diismiistiir.
GME’den sonra bu hatasini diizelterek yonergeye ve kazanima uygun ¢ikarma islemi igeren bir

problem yazabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Naci Abay Ilkokulunda 1. Simifta kiz 6grenci  Naci Abay ilkokulunda 4. Sumflarin kiz ve
sayist 187, erkek ogrenci sayisi 123. Buna  erkek ogrenci sayist yukarida
gore bunlarin toplami kagtir? gosterilmektedir. 2. Siniflarin kiz ve erkek
ogrenci sayisit da verilmektedir. Buna gore
2. Ve 4. Simflarin kuz ogrenci sayisimin farki

kagtir?

Ogrencilerimizden Talha, kiitiiphane temamizdaki ¢ikarma islemi igeren problem
kurma sorusuna toplama islemi ile ilgili problem yazmistir ayrica verdigimiz kitap sayilarini
degil fiyatla ilgili bir problem yazarak verileri de kullanamamistir. GME’den sonra kazanima

ve verdigimiz yonergeye uygun verileri kullanarak dogru problem yazabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Okulumuzda 6gretmenler kiitiiphaneye kitap ~ Naci Abay ilkokulu kiitiiphanesinde masal
almak icin 109 hikdye 250 test kitabi aldi.  kitabi ve roman kitabi arasinda kag¢ fark

vardir?
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Buna gore ogretmenler kag¢ lira o6deme

yapmistir?

Karan ise GME’den 6nce kiiresel 1sinma temamizdaki problem kurma sorusuna toplama
islemi igeren bir problem kurarken GME’den sonra hem g¢ikarma islemi igeren hem de

yonergeye uygun bir problem kurarak ilerleme gostermistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Sicaklik derecesi hafta igi 5 giin 138 derece.  Hafta ici 5 giin toplam 138 derece olmustur
Hafta sonu 10 derece daha fazla. Hafta sonu  bir giinde kag¢ derece sicaklik olmustur?

kac derece?

Ogrencimiz Melike, kiitiiphane temamizdaki ¢ikarma islemi gerektiren problem kurma
sorusuna GME’den Once toplama islemi iceren problem kurarak yanlis cevap verirken

GME’den sonra ¢ikarma islemi i¢eren bir soru yazarak tam ve dogru cevap vermistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Bir kiitiiphanede 109 hikdye, 198 masal, 237  Bir 6gretmen 250 test kitabinin 16 ’sini ¢ope
roman, 1135 siir, 250 test kitabt varsa toplam  atryor 35’ini dagitryor. Geriye kag kitabi
kag kitap vardir? kaliyor?

Hatah Veri Kullanimina Yonelik Bulgular

Bagar1 testinde problem kurma ciimleleriyle beraber ipuclari ve veriler (sayi, tablo,
islem, vb.) verilmis ve Ogrencilerden bu sunulan bilgiler dogrultusunda problem cilimleleri
kurmalari istenmistir. Ancak GME’den bazi1 6grencilerimiz, verileri tamamen goz ardi ederken
baz1 6grencilerimiz kendi verilerini olusturmustur. Egitimden sonra ise 0grenci, verileri daha
etkin bir sekilde kullanarak sorularini olusturduklar1 goriilmektedir.

Ogrencilerimizden Esra, bircok 6grencimiz gibi egitimden sonra verilen verileri
kullanma becerisini olumlu yonde gelistirmistir. Gorselde bisiklet temamizdaki problem kurma
sorusunda Esra, GME’den oOnce tablodan uygun verileri segmek yerine kendi verilerini
olusturmustur. Ancak GME’den sonra verileri kullanarak tam ve dogru bir sekilde problem

kurup ¢ozebilmistir.
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GME ONCESI

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Toprak bisiklet temasinda ki problem kurma sorusunu yazarken
tablodan veri segcmek yerine kendi verilerini olusturmus ve hataya diismiistiir. Ancak GME’den

sonra bu tutumunu birakmis ve verilen verilerle problem kurmustur.

GME ONCESI

GME SONRASI




Ogrencilerimizden Merve, manav temasinda verdi§imiz problem kurma sorusunda
GME oncesinde verileri goz ardi etmistir. Problemimizde sebze ve meyvelerin fiyatlar: tablo
halinde hazir olarak verilmesine ragmen 6grencimiz kendi fiyatlarini olusturmustur. Bu da bize
egitimden once 6grencimizin tablo okuma ve tabloya uygun soru yazma becerilerinin yetersiz
oldugunu ama egitimden sonra bu becerilerini gelistirdigini géstermektedir. GME sonrasinda

verdigi cevap incelendiginde gosterdigi pozitif yonde ki ilerleme goriilmektedir.

GME ONCESI GME SONRASI

Bugiin manava gittigimde 11 TL’ye muz, 4  Annem manava gittiginde 3 kg muz, 15 kg
TL’ye salata, 12 TL ‘yede portakal aldim.  portakal aldi. Buna goére manava kag tl

Kasaya kag¢ TL oderim? verdi?

Ogrencilerimizden Siiheda bisiklet temasinda ki problem kurma sorusuna verdigi
cevaba bakildiginda istenen problem ile verilen problem arasinda uyumsuzluk gézlenmektedir.
Verilen veri uzunluk Olgiilerinden km ile ilgiliyken 6grencimiz kasa ile ilgili problem

kurmustur. GME’den sonra ise verilen veri ile kurulan problemdeki veri uyum goéstermektedir.

GME ONCESI GME SONRASI

Aksaray’dan Ordu’ya giden 50 kasa ka¢  Ayse hamim, Aksaray’da oturuyor. Ayse
olur? hammin kardesi Nigde'de oturuyor. Ayse
hanmim Nigde 'ye ka¢ km’de gider?

Bisiklet temamizdaki problem kurma sorusu igin verdigimiz veri ile Goktiirk’in

kurdugu problemin verisi arasinda uyum bulunmamaktadir. Ogrencimiz soru kokiinde hazir
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verilen uzunluk Olgiilerini kullanmak yerine kendi uzunluk Olgiilerini olusturarak hataya
diismiistiir. GME’den sonra ise verdigimiz veri ile kurulan problem uyum ilerleme kaydettigini

gostermektedir.

GME ONCESI GME SONRASI

Benim bisikletim direksiyon 70 TL tekerler ~ Benim bisikletim var. Ben bisikletimi
100 TL bisiklet boyast bordo 250 TL oturak  boyatacagim ve bunlar i¢in bana boya
20 TL. lazim. Buz mavisi, gokkusagi, mat siyahina

toplam ka¢ TL éderiz?

Ogrencilerimizden Songiil, bisiklet temasinda ki problem kurma sorusunda egitimden
once hazir veriyi kullanmak yerine kendi olusturdugu veriyi kullanarak hataya diismiistiir.
Ayrica soru climlesine uzunluk 6l¢iisii ile baslamis yolcu sayisim1 sordugu i¢in problemi
karmasik bir hal almistir. Ancak egitimden sonra kurdugu problemde 6zne yiiklem uyumuna

dikkat ederek ve ciimle yapisini diizelterek daha anlasilir bir problem yazabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Bir kisi Aksaray 400 km duraktan Nigde 500.  Ben ilk Aksaray sonra Nigde sonra ise
Kag yolcu? Gaziantep’e ugradik. Buna gore kag¢ km

kalmis? Bunlarin hepsinin toplami kagtir?

ifade Eksikligine Yénelik Bulgular

Problem ciimlesi kurulurken dikkat edilmesi gereken kurallarin baginda, kullanilan
ifadelerin hicbir tartismaya yol agmadan tek bir yargiyr agik ve anlasilir bir sekilde icermesi
gerekmektedir. Problem ciimlesinden farkli yorumlar ¢itkmamalidir aksi halde problem ¢6ziime
ulagamayacaktir. Problemlerde birden fazla ¢6zliim yolu ve fikirler bulunabilir ancak dogru
tektir ve problem citimlesi herkesi ayn1 dogruya ulastirmak i¢in kurulmalidir.

Ogrencilerimizden Songiil egitimden 6nce bisiklet temasindaki problem kurma sorusuna
zil, lamba ve sepete ait fiyat bilgilerini kurdugu soru ciimlesinin i¢ine uygun bir sekilde entegre
edememistir. GME sonrasinda hem verilen verilerle problem kurmus hem de acik ve anlasilir

bir dil kullanabilmistir.
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GME ONCESI GME SONRASI

Bana bisiklet aldilar. Zil 300, lamba 450,  Sule ablam bisikletine aksesuarlardan sepet
sepet 50. Buna gore kag¢ para odendi? ve zil takti. Renklerden ise gokkusagina

boyatti. Buna gore kag tl éder?

Uras’in kagitlarin1 karsilastirildiginda ayni soruya verdigi cevaplar arasinda ifade
anlaminda bir gelisme goriilmektedir. Uras’in bisiklet temasindaki problem kurma sorusuna,
egitim oncesinde verdigi cevaba baktigimizda dolayli tiimleg ve yiiklem eksikligi sebebiyle agik
ve anlasilir bir dil kuramadigini ve anlatim bozukluguna dikkat etmedigini goriilmektedir.
Egitim sonrasinda 6grencimiz hem 6zne yiiklem uyumuna dikkat etmis hem de acik ve anlasilir

bir dil kullanabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Bisikletime gereken seyler sunlar, zil, lamba, ~ Merhaba ben Uras. Ben bisikletime
sepet, buz mavisi, mat siyahi olmasini  aksesuar  katalogunda ki  esyalar

istiyorum. Bunlart alirsam kag tl tutar?” bisikletime takarsam kag tl 6derim?

Ogrencilerimizden Enes, GME’den 6nce kurdugu problemde acik, anlasilir ve net soru
kuramadig1 goriilmektedir. Enes’in egitimden 6nce kurdugu problemde verilen veriler ve
sorunun sorulus sekli ile bir ¢éziime ulagsmak imkéansiz oldugu goriilirken GME’den sonra

kurdugu problem agik, anlasilir ve nettir.

GME ONCESI GME SONRASI

Ogretmenimiz ~ Ogrencileri  kiitiiphaneye — Atatiirk  Ilkokulunda  kiitiiphanede 237
indirmek istiyor. Kiitiiphanede 237 roman,  roman var. Romandan 50 tanesi alinmistir.
198 masal, 115 siir kitab1 var. 250°de test  Kiitiiphanede kag tane kitap vardir?

var. Bunlar fark: kagtir?

Manav temasinda bulunan problem kurma sorusuna ogrencilerimizden Siiheda,
egitimden once acik ve anlasilirliktan uzak ve giinliik hayatla 6rtiismeyen bir cevap vermistir.

Egitimden sonra ise ifade dili hem agik ve anlasilir hem de gergek hayatla ortiismektedir.
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GME ONCESI GME SONRASI

Annem manavdan elma 2 biber almami  Annem bana 20 tl verdi. Manavdan 6 kg
soyledi ve carpmam gerekiyormus ve bana  muz, 10 kg portakal al dedi. Buna gore kag

20 tl verdi. tl odemigtir?

Ogrencilerimizden Goktiirk, GME’den &énce bisiklet temasindaki problem kurma
sorusunda egitimden o6nce dge eksikliklerinden kaynakli bir ifade problemi yasarken egitimden

sonra daha a¢ik ve anlasilir bir ifade dili kullanmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Bir gezi yolculugunda Aksaray’dan ¢iktin.  Ben bisikletimle yola ¢ikacagim. Ben
500 km ugradin 250 km ugradin ve 580 km  Aksaray’dan c¢iktim Nigde’yve ugradim ve
geldin. Buna gore toplam kag yol gittin? ondan sonra Gaziantep’e ugradim. Ben

toplam kag¢ km yol gittim?

Mira¢ GME’den 6nce kiitiiphane temasindaki problem kurma sorusuna kuralli bir climle

yazarak soru ciimlesi yazmamistir. GME’den sonra ise soru ciimlesi yazabildigi goriilmiistiir.

GME ONCESI GME SONRASI

Ali ogretmen kiitiiphanede ki masal kitaplar:  Bir kiitiiphanede 237 roman, 198 masal
ve test kitaplarini egitlemek istiyor ama buiki ~ vardwr. Bunlarin arasindaki fark kadar siir

tiir kitabin farkini buluyor. kitabi vardwr. Siir kitabt kag tanedir?

Ogrencilerimizden Ilyas, GME’den once bisiklet temamizdaki problem kurma
sorusunda soru kokii bulunmayan; 6ge ve ifade eksikligi bulunan bir ciimle yazmustir.

GME’den sonra agik ve anlasilir bir dil kullanarak dogru bir soru ciimlesi yazabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Direksiyon, koltuk, sepet, tekerlek. Ben kendi bisikletimi tasarlarken sunlar
kullaniyorum;  direksiyon 80  TL,
tekerler120 TL, sele(koltuk) 40 TL, zil 30
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TL, sepet 50 TL, buz mavisi 138 TL. Benim
istedigim bisiklet ka¢ TL olur?

Aksaray’dan Ordu 400 km, Ordu’dan  Ben Gaziantep te yasiyorum. Gaziantep ten
Gaziantep 580. Ordu’ya, Ordu’dan da  Aksaray’a
gidecegim. Kag¢ km yol alirim?

Ogrencilerimizden Araf, bisiklet temasindaki problem kurma sorusuna egitimden dnce
icinde soru kokii bulunmayan ve sadece anahtar sozciiklerden olusan eksik bir ciimle

kurmustur. Egitimden sonra soru kokii bulunan agik ve anlasilir kuralli bir ciimle yazabilmistir.

GME ONCESI GME SONRASI

Direksiyon, tekerler, bisiklet gévdesi(mavi),  Bisiklet aldim. Bisiklet govdesi, direksiyon,
oturak, zil, sepet, kar mavisi, mat siyahi, mat  teker, zil, lamba, buz mavisi aldim. Kag tl

mavi. oderim?

Problem Cézmeye Dair Nitel Bulgular

Basar1 testimizde 6grencilerimizin problem ¢ézme becerilerini dlgek i¢in agik uglu ve
¢oktan se¢gmeli problemler sunulmustur. Ogrencilerimizin problemlere verdikleri cevaplar bu
baslik altinda incelenmistir. Ogrencilerimizin egitimden sonra problem ¢dzme sorularina
verdikleri cevaplari inceledigimizde problem ¢6zerken kullandiklar: dort islem becerilerinde ve

sorularda sunulan verileri kullanma becerilerinde fark edilir sekilde ilerleme gostermislerdir.
Dért islem Becerilerine Yonelik Bulgular

Ogrencilerimize basari testinde hazirlanan problem kurma sorularinda yalnizca problem
kurmalart degil kurduklar1 problemi ¢ozmeleri de istenmistir. Egitim Oncesinde bazi
ogrencilerimiz kurdugu probleme uygun ¢oziime ulasirken bazi Ogrencilerimiz ¢6ziime
ulasamamigtir. Egitim sonrasinda Ogrencilerimizin problem ¢6zme becerilerinde ne gibi
degisiklikler oldugu asagidaki 6rneklerle aciklanmistir.

Ogrencilerimizden Aycan, GME’den &nce kurdugu bir problemde 95 ile 125’
toplayarak soruda karsiligi olmayan bir islem yaparak dogru ve tam ¢6ziime ulasamamustir.

GME’den sonra kurdugu probleme tam ve dogru cevap verebilmistir.
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GME ONCESI

e

b

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Esra, bisiklet temamizin problem ¢dzme becerisi ile ilgili sorulan
problemde egitimden 6nce yonergeyi anlamayarak katalogta bulunan tiim verileri toplamistir.

Ancak egitimden sonra yonergemizi dogru analiz ederek dogru ¢6ziime ulagmustir.

GME ONCESI

GME SONRASI
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Goriildigi tizere Miicahit, egitimden once kg ile fiyat1 carpmasi gerekirken toplama
islemi yaparak dogru islemi se¢me becerisine sahip olmadigini gostermektedir. Egitimden
sonra ise gerekli garpma islemlerini yaparak dogru islemi se¢me becerisini kazandigini

goriilmektedir ancaksoruyu ¢ozerken islem hatasi yapmustir.

GME ONCESI

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Selcuk, manav temasindaki problem ¢dzme sorusunda
GME’dendnce ¢arpma islemi yapmadigr i¢in dogru sonuca ulasamamistir. GME’den sonra
problemin ¢dziimii olan ¢arpma islemini yaparak dogru islemleri secebilmistir. Ancak son

adimda islem hatas1 yaptig1 goriillmektedir.
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GME ONCESI

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Esra, kiitiiphane temasindaki problem ¢dzme sorusunda ¢ikarma
islemi ile problemi ¢dzmesi gerekirken ¢carpma ve toplama islemi tercih ederek yanlis ¢ozlime
ulasmigtir. Ancak GME’den sonra toplama ve ¢ikarma islemi yaparak tam ve dogru ¢oziime

ulagmistigr gorilmektedir.

GME ONCESI

GME SONRASI
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Esra, manav temamizdaki problem ¢6zme sorusuna GME’den Once carpma islemi
yerine verilen sayilar1 toplayarak yanit verdigi goriilmektedir. Ancak GME’den sonra ¢oziimii
3 asamali olan problemimizin ilk iki asamasinda dogru ¢carpma iglemlerini tercih ederek sonuca

yaklastigi goriilmektedir. Ancak son basamak olan toplam fiyata ulasamamustir.

GME ONCESI

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Sefer, manav temamizdaki problem kurma sorumuzda GME’den
once dogru islemleri segememis ayni zamanda iki basamakli carpma islemini de yapamamastir.

GME’den sonra ise 246 olan dogru sonuca ulasmistir ama fazladan bir islem yapmustir.

GME ONCESI

GME SONRASI




Ogrencilerimizden Merve, manav temamizdaki problem ¢dzme sorusunda kg ve fiyat:
carparak islem yapmasi gerekirken egitimden dnce sadece toplama islemi yapmistir. Egitimden
sonra ise ¢oziimii 3 adimdan olusan garpma ve toplama islemlerini tercih ederek tam ve dogru

sonuca ulagmistir.

GME ONCESI

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Ipek, GME’den &nce kiiresel 1sinma temamizdaki problem ¢ézme
sorumuzda dogru cevaba ulasma yolunun bdlme islemi oldugu bir sorumuza ¢arpma islemi
yaparak yanlis islem se¢mistir. GME’den sonra ise bolme iglemini tercih ederek tam ve dogru

¢Ozlime ulasmustir.



GME ONCESI

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Ipek, GME’den once kiitiiphane temasindaki problem ¢dzme
sorusunda toplama ve ¢ikarma iglemi yapmasi gerekirken sadece toplama islemi tercih ederek

yanlis sonuca ulasmistir. GME’den sonra dogru islemleri segerek dogru sonuca ulagmistir.

GME ONCESI

GME SONRASI
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Ogrencilerimizden Biisra, kiiresel 1smnma temamizdaki problem ¢dzme sorusuna
egitimden Once bdlme islemi yerine carpma islemi tercih ederek yanlis sonuca ulagmustir.
Egitimden sonra ise dort islem arasindan dogru islemi tercih ederek sorumuza tam ve dogru

cevabi verebilmistir.

GME ONCESI

1) Kutuplardaki buz kiitlelerinin iklim degisikliginden dolay: giiniimiizdeki erime oranlari, 19001i yillara
gore 7 kat artmistir. Giiniimiizde yaklasik 455 kg’lik buz kiitlesi 1 dakikada su olurken, 1900’lii yillarda kag¢
kg'lik buz kiitlesi ayni siirede su olmustur? . A

b 95

GME SONRASI

1) Kutuplardaki buz kiitlelerinin iklim degisikliginden dolay: giinimiizdeki erime oranlaggzgo' Ilili;:l:f; :
gore 7 kat artmugtir. Glintimiizde yaklay@g’hk buz kitlesi 1 dakikada su olurken, 1 y!

l@'hk buz kiitlesi ayni siirede su olmugstur?

Céziim: :

@ | fﬁg 4 @ 4
’0%6' 6 6 . » 1{3‘
= |

Ogrencilerimizden Ilayda, egitimden &nce temel parcalarin neler oldugunu

kavrayamadigi i¢in yanlis sayilarla islem yaparak tablo okuma ve yorumlama becerisine sahip
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olmadigini gostermistir. Ancak egitimden sonra dogru sayilarla dogru islemi tercih ederek tablo

okuma ve yorumlama becerisini kazandigin1 gostermistir.

GME ONCESI

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Rabia, manav temamizdaki problem ¢dzme sorumuza egitimden
once verdigimiz verilerle yanlis islem yapmistir. 6 kg olan salataligin fiyatin1 bulmak yerine

buldugu toplam ile ¢arpmistir. Egitimden sonra ise tam ve dogru ¢oziime ulasabilmistir.

GME ONCESI

GME SONRASI
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Hatah Veri Kullanimina Yoénelik Bulgular

Problem kurma temamizda da bulunan hatali veri kullanimina ait 6rneklerle problem
¢ozme temamizda karsilastik. Ozsoy’a (2002) gére problem ¢dzme siirecinde problemin
sonucunun dogrulugu onemlidir ancak segilen ¢oziim yolu, problemi ¢dzerken G6grencinin
zihninde neler dislindiigi ve problemi anlamasi, problemin ¢oziimiiyle ilgili diisiindiigi
stratejiler de ¢ok onemlidir. Veriyi kullanma, problemi anlama agsamasinda 6nem arzetmektedir.
Ogrencilerimiz problemi anlayamayip veriyi kullanamadigi igin problemlerde dogru ¢dziime
ulagsamamaktadirlar.

Ogrencilerimizden Merve, kiitiiphane temamizdaki problem ¢dzme sorumuza GME’den
once dogru islemleri segse de problemi anlamayarak yanlis veri kullanmistir. Ancak GME’den

sonra dogru veriyi kullanarak dogru sonuca ulasmistir.

GME ONCESI

GME SONRASI
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Ogrencilerimizden Omer bisiklet temamizdaki problem ¢ozme sorumuza GME’den
once katalogda kullanmasi gereken veriler yerine yanlis verileri tercih ederek islem hatasi

yapmistir ancak GME’den sonra dogru verileri tercih ederek dogru sonuca ulagsmustir.

GME ONCESI

GME SONRASI

Ogrencilerimizden Toprak, bisiklet temamizdaki toplama islemi iceren problem ¢dzme
sorumuza GME’den 6nce probleme uygun Vveriyi segemezken GME’den sonra dogru verilerle

islem yapabilmis ve dogru sonuca ulagmistir.

GME ONCESI

GME SONRASI
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Ogrencilerimizden Ilyas, bisiklet temamizdaki problem ¢ézme sorumuza GME’den énce
yanlis veriyle islem yaparken GME’den sonra dogru verilerle islem yaparak dogru sonuca

ulagmustir.

GME ONCESI

GME SONRASI
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4.2.GME YAKLASIMININ ILKOKUL DORDUNCU SINIF
OGRENCILERININ DORT iSLEME YONELIK PROBLEM COZME
BASARILARINA ILISKIN BULGULAR

Bu béliimde, ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin dort islem problem ¢6zme ve kurma
becerilerine yonelik GME yaklagiminin 6grenci basarisina etkisini arastirmaniuin alt problemleri

dogrultusunda incelenmistir.

4.2.1. Tlkokul dérdiincii simf 6grencilerinin dort isleme yonelik problem ¢6zme

basarilarina iliskin bulgular

Bu boliimde ilkokul doérdiincti smifta 6grenim goéren dgrencilerin GME yaklagimi
cergevesinde hazirlanmig dort isleme (toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme) yonelik basarilart
incelenmistir. Ogrencilerin basarini aldiklari ortalama puana gére incelendiginde, 0 < puan <
1: Cok disiik, 1< puan < 2: Diislik, 2< puan < 3: Orta, 3< puan < 4: Yiiksek, 4 <
puan < 5: Cok yiiksek basartya karsilik gelmektedir. Bu durumda, yapilan analizler

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4.2.1.1°de sunulmustur.

Tablo 4.2.1.1. Ogrencilerin basarilarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri

DIYABT X Ss X Ss
e poeeeme 2R 1R e
Clama  fomemceme 28 L am s
e fomemceme 2h 1% e iw
sme  pomenceme L0 1R
e pemctme 2812 am

Tablo 4.2.1.1°e gore ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin dort isleme yonelik basarilar
incelendiginde 6grencilerin toplama isleminde yiiksek ()?toplama: 3.47); ¢cikarma ve ¢arpma
islemlerinde orta (X,ksrms = 2.79, Xcarpma 2.55); bolme isleminde ise diisik (Xpsime =
1.71) diizeyde basarilariin oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin genel basarilarinin hem problem
¢6zme (Xp cszme = 2.41) hem de problem kurma (X, xurma = 2.78) agisindan yine orta diizeyde

oldugu belirlenmistir.
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4.2.2. Tlkokul dérdiincii simf 6grencilerinin dort isleme yonelik problem ¢6zme

basarilarimin cinsiyete gore farklilasmasina iliskin bulgular

Bu boliimde ilkokul dordiincii sinifta 6grenim goren 6grencilerin dort isleme yonelik
basarilarinin cinsiyete gore istatistiksel agidan anlamli bir farkliligin olup olmadigi bagimsiz

gruplar igin t-testi yardimi ile incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4.2.2.1’de sunulmustur.

Tablo 4.2.2.1. Ogrencilerin dort islem basarilarimin cinsiyete iliskin t-testi sonuglart

DIYABT N X Ss t Sd
TOPEMa e 1 aae s 269 %
Ckima i 13 5 1 260 28
- T
BOMC e 13 1ea 12 %
- A
* p<.05

Tablo 4.2.2.1 incelendiginde, 6grencilerin dort isleme yonelik basarilarinin toplama,
cikarma ve ¢arpma islemleri agisindan kizlarin lehine anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir
(p<.05). Ayrica, 6lgegin i¢in incelendiginde ise yine kizlarin lehine anlamli bir farkliligin
oldugu belirlenmistir. Hem kizlarin hem de erkeklerin orta diizeyde basar1 sahip oldugu goriilse
de kizlarin erkeklere oranla daha basarili oldugu belirlenmistir (Xy,; = 2.80; Xerkex = 2.44).
Ogrencilerin dort isleme yonelik problem ¢dzme ve kurma basarilarinin cinsiyete gore
istatistiksel ac¢idan anlamli bir farkliligin olup olmadigi yine bagimsiz gruplar igin t-testi

yardimui ile incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4.2.2.2°de sunulmustur.

Tablo 4.2.2.2. Problem ¢ézme ve kurma basarilarimin cinsiyete iligkin t-testi sonuglar

DIYABT N X Ss { sd
Problem Kiz 135 2.48 1.32

Cozme Erkek 122 2.34 1.33 19 255
Problem Kiz 135 3.02 1.10 *

Kurma Erkek 122 251 1.08 3.77 255

Tablo 4.2.2.2 incelendiginde, 6grencilerin dort islem problem ¢dzme basarilarinin

cinsiyete gore istatistiksel agidan anlamli bir farkliligin olmadigi goriiliirken (p>.05), problem
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kurma basarilarinin cinsiyete gore kizlarin lehine anlamli bir farkliligin oldugu gortlmistiir
(Xiiz = 3.02; Xorgex = 2.51; p<.05). Kiz dgrenciler yiiksek diizeyde problem kurabilirken,
erkek 0grencilerin problem kurma diizeyleri orta diizey olarak belirlenmistir. Problem ¢6zme
diizeylerinde ise istatistiksel agidan bir farklilik goriillmemesine karsin her iki cinsiyet i¢in de

problem ¢dzme diizeylerinin orta diizeyde oldugu belirlenmistir.

4.2.3. Ilkokul dérdiincii simf ogrencilerinin dort isleme yonelik basarilar

arasindaki iliskiye dair bulgular

Bu boliimde oncelikle ilkokul doérdiincii sinif Ogrencilerinin dort isleme yonelik
basarilari arasindaki iliski Pearson Korelasyon testi ile incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo

4.2.3.1°de sunulmustur.

Tablo 4.2.3.1. Ogrencilerin dort islem problemlerinde islemler arasindaki iliskiye dair bulgular

Dért Islem
Toplama Cikarma Carpma  Bolme
r r r r

Toplam .1.00 .56* 49* .30*

o Cikarma 1.00 .62* .38*
Dort Islem Carpma 1.00 A45*
Bolme 1.00

* 1 p<.05

Tablo 4.2.3.1 incelendiginde Ogrencilerin dort isleme yonelik basarilari arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir iligki gortilmektedir (p<.05). Elde edilen korelasyon katsayisi (),
r<.20 ise ¢ok zayif; .20<r<.40 ise zay1f; .40<r<.60 ise orta; .60<r<.80 ise yliksek; r>.80 ise ¢cok
yiksek diizeyde iliskinin oldugunu gostermektedir (Evans, 1996). Buna gore, toplama islemi
basarilari ile ¢ikarma ve carpma islemi basarilar1 arasinda orta; bolme islemi basarilar arasinda
ise zay1f diizeyde pozitif ydnde anlamli bir iliskinin oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin ¢ikarma
islemi basarilari ile ¢arpma islemi basarilar1 arasinda yiiksek; bolme islemi basarilar1 arasinda
ise zayif diizeyde pozitif yonde anlamli bir iligki belirlenmistir. Carpma islemi basarilar ile
bdlme islemi basarilar1 arasinda ise orta diizeyde ve yine pozitif yonde anlamli bir iligkinin
oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin problem kurma ve problem ¢dzme basarilar1 arasinda iliski
ise yine Pearson Korelasyon testi ile incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4.2.3.2°de

sunulmustur.
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Tablo 4.2.3.2. Ogrencilerin dért islem problemlerine yénelik problem ¢ozme ve kurma basarilart arasindaki

iliskiye dair bulgular

R Problem C6zme

*

Problem Kurma 65

* 1 p<.05

Tablo 4.2.3.2 incelendiginde 6grencilerin dort islem problem kurma ve problem ¢6zme
basarilar1 arasinda istatistiksel agidan pozitif yonde ve yliksek diizeyde anlamli bir iligkinin
oludgu gériilmiistiir. Ilkokul dérdiincii siif dgrencilerinin dort islem problemlerine yonelik
poblem kurma basarilari problem ¢6zme basarilarinin yordamasi basit dogrusal regresyan

analizi ile incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4.13’te sunulmustur.

Tablo 4.2.3.3. Ogrencilerin dort islem problemlerine yonelik poblem kurma basarilarimn problem ¢ézme

basarilarina yordamaswmna iliskin basit dogrusal regresyan analizi sonuglar

8 Standart Ny Standardize i =
Hata edilmis 8 P
Problem Kurma 764 06 65 .42 65 13.49 181.46 .00

Tablo 4.2.3.3 incelendiginde varyans analizi sonucunun (F=171.46, p<.05) anlamli
oldugu goriilmektedir. Varyans analizi sonuglar1 anlamli oldugu i¢in yordanan (problem ¢6zme
bagaris1) ve yordayict (problem kurma basarisi) degiskenler arasindaki iligkinin dogrusal
oldugu goriilmektedir. Buna gore 6grencilerin problem kurma basarilarinin problem ¢ézme
basarilarint anlamli olarak pozitif yonde yordadigi belirlenmistir. Problem ¢6zme basarilarinin

%42’sinin problem kurma basgarisi tarafindan yordandig: goriilmiistiir.
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BOLUM V
SONUC, TARTISMA VE ONERILER
5.1. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Matematik egitimi alaninda yapilan ¢alismalar incelendiginde GME’nin dérdiincii sinif
diizeyinde 0grenim goren Ogrenciler lizerindeki etkisini arastiran ¢alismalarin sinirlh sayida
oldugu ve dort islem konusunun &gretim siirecinde 6nemli bir yere sahip oldugu goz Oniine
alindiginda, bu c¢alismanin alan yazina onemli katkilar saglayacagi diistiniilmektedir. Bu
baglamda, bu tez ¢alismasinda ilkokul 4.sinif 6grencilerinin dort isleme yonelik problem ¢6zme

ve kurma konusundaki basarilar1 tizerine GME yaklagiminin etkisi arastirilmistir.

Bu c¢alismada, ilkokul dordiincii simif diizeyinde yer alan dort islem konusunun
ogretiminde GME yaklasiminin 6grenci basarisi lizerinde ¢ok biiyiik etkiye neden oldugu ve
geleneksel 6gretim yontemine oranla dgrenci basarilar1 lizerinde daha etkili sonuglar ortaya
cikardigr goriilmiistiir. Ogrencilerin toplama, ¢ikarma, carpma ve bdlme islemlerindeki
problem ¢dzme ve kurma kazanimlarina yonelik akademik basarilarini istatiksel olarak anlamli
bir diizeyde attirdig1 ortaya ¢ikmistir. Dort islem problemlerini ¢6zme ve kurma siirecinde orta
diizey basariya sahip ogrencilerin geleneksel 6gretim siirecinin ardindan basarilari istatistiksel
acidan anlamli bir ilerleme goriilmezken, GME yaklasimi sonrasinda orta diizeydeki
ogrencilerin yliksek basartya ulastiklart belirlenmistir. GME yaklasimina dayali 6gretim
sonrasinda Ogrencilerin problem ifadelerini daha net anladiklari, problemleri ¢ozerken ve
kurarken gerekli verileri daha etkin bir sekilde secebildikleri ve problem kurarken daha anlamli
problem ifadeleri olusturabildikleri goriilmistiir. Alan yazindaki benzer c¢alismalar
incelediginde GME yaklagimi gercevesinde yapilan Ogretimin sadece geleneksel yontem
kullanilarak yapilan 6gretime oranla Ggrenci basarisi lizerinde daha etkili sonuglar ortaya
cikardigi gorilmistiir (6rn., Gravemeijer 1990; Zulkardi ve ark., 2002; Nelissen, 1987;
Verschaffel ve De Corte, 1997; Kwon, 2002; Fauzan, 2002; Keijzer, Van Galen, ve Oosterwaal,
2004; Eade ve Dickinson, 2006; Halverscheid, Henseleit, ve Lies, 2006; Webb, VVan Der Kooji,
ve Geist; 2011; Zulkardi, Van Den Akker, ve De Lange (2002) Aksari, 2019; Ayvali, 2013;
Akyiiz, 2010; Cakir, 2011; Demir, 2015; Demirddgen, 2007; Ersoy, 2013; Kurt, 2015; Kiitkiit,
2017; Odemis, 2019; Ozdemir, 2008; Uygur, 2012; Uzel, 2007). GME’nin grenci basarisi
lizerinde geleneksel Ogretime oranla daha basarili olmasinin nedeni olarak GME’de
problemlerin gergek hayat ile iligkili olarak sunulmasi, 6grencilerin ¢esitli kavramlari birbirleri

ile rahatlikla iliskilendirebilmesi ve problem ¢dzme siirecinde ¢esitli stratejiler gelistirebilmesi
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gosterilebilir. Ogrencilerin GME siirecinde kendi stratejilerini gelistirebilmeleri ve yeni kesifler
yapabilmeleri ise problem ¢dzme silirecinde daha yaratict olmalarina imkan tanimaktadir
(Olkun ve Toluk Ugar, 2007; Wubbels, Korthagen ve Broekman, 1997; Fauzan, Slettenhaar ve
Plomp, 2002; Hadi, 2002; Keijzer, Van Galen ve Oosterwaal, 2004; Arseven, 2010; Kalaw,
2012; Searle ve Barmby, 2012). Bu durum, GME’nin yaratic1 diisiinme becerisi (Cansiz, 2016)
iizerinde neden daha olumlu etkiler ortaya ¢ikardiginin bir gostergesi olabilir.

Calismamizda ilkokul dordiincii smif Ogrencilerinin toplama islemi basarilari ile
cikarma ve ¢arpma islemi basarilar1 arasinda orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliskinin
oldugu goriilmiistiir. Bu durum, toplama isleminde giicliik yasayan 6grencilerin neden ¢ikarma
ve ¢arpma igleminde de giigliik yasadigini1 (Sidekli, Gokbulut ve Sayar, 2013) aciklayabilir.
Sidekli, Gokbulut ve Sayar (2013) tarafindan yapilan ¢alismada ¢arpma isleminde yapilan bazi
hatalarin veya eksik Ogrenilen bilgilerin bolme islemini etkiledigi ve 6grencilerin bolme
islemini anlamlandirmada giicliikler yasadig1 vurgulanmistir. Bu durum, ilkokul dérdiincii sinif
ogrencilerinin ¢arpma islemi basarilari ile bolme islemi basarilar arasindaki orta diizeyde ve
pozitif yonde neden anlamli bir iligki oldugunun bir gostergesi olabilir. Toplama, ¢ikarma,
carpma ve bolme islemlerinin binisik ve birbiri lizerine konumlandirilmis olmasi, toplama ve
¢ikarma islemlerinin bu dort islem igerisinde temel teskil etmesi (Acar, 2013; Bryant, Christie
ve Rendu, 1999; Klein ve Bisanz, 2000; Rasmussen, Ho ve Bisanz, 2003), 6grencilerin toplama
ve ¢ikarma islemlerine yonelik basarilar ile bolme islemine yonelik basarilar1 arasinda zayif
diizeyde de olsa pozitif yonde anlamli bir iliskinin neden ortaya ciktigini agiklayabilir. Bu
nedenle, temel bir akil yiiriitme yolu olan toplama isleminin ve toplamanin tersi olan ¢ikarma
isleminin problem kurma ve ¢ozme siireglerinde olduk¢a O6nemli bir yerinin oldugu ve
matematiksel hesaplarin bu temel islemler iizerine kuruldugu sdylenebilir. Problem ¢6zme
bagarilar yliksek olan 6grencilerin diisiik olan 6grencilere kiyasla daha karmagik matematiksel
problemler kurabildiklerini belirlemislerdir. Ellerton’da (1986) aymi sekilde matematik
yetenegi yiiksek olan 6grencilerin diisiik olan 6grencilere gore daha karmasik hesaplamalar
iceren problemler kurabildiklerini belirlemistir.

Matematik dersi o6gretim programi incelendiginde problem kurma siirecinin problem
¢ozme ile yakindan iligkili oldugu (MEB, 2009) goriilmektedir. Bu calismada da ilkokul
dordiincii sinif 6grencilerinin dort islem problem kurma ve problem ¢6zme basarilar arasinda
istatistiksel agidan pozitif yonde ve yiiksek diizeyde anlamli bir iliskinin oldugu ve 6grencilerin
problem kurma basarilarinin problem ¢dézme basarilarinin %42’°sini acikladigir goriilmiistiir.
Alan yazinda yapilan benzer ¢alismalarda da problem kurma siireci i¢in problem ¢ézme ile

arasinda anlamli bir iliskinin oldugu (6rn., Arikan ve Unal, 2013; Cai, 1998; English, 1997a;
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Lowrie, 2002; Cildir ve Sezen; 2011; Sengiil ve Kantarci, 2014) belirtilmistir. Ayrica, problem
kurma siirecin problem ¢dzmeyi gelistirmek i¢in bir ara¢ olarak da kullanildig: (Stoyanova,
1998) ve problem kurma siirecinin problem ¢dzmenin énemli bir agamast ve bileseni oldugu
(Christou, Mousoulides, Pittalis, Pitta-Pantazi ve Sriraman, 2005; Silver, 1994) vurgulanmustir.
Problem kurma siirecinin matematiksel kavramlar1 anlamaya ve matematiksel bilgiyi
yapilandirmaya katki sagladigi (Kilig, 2017) ve matematiksel bilgilerin anlamlandirilmasinda
ve bu bilgiler arasinda iligski kurulmasinda problem ¢dzmenin de 6nemli oldugu (Karatas ve
Giiven, 2003) diisiintildiiglinde ise ortaya ¢ikan bu iligkinin bir nedeni agiklanabilir.

Ogretim siirecinde GME kullanilmasinin  geleneksel &gretim yontemine oranla
matematige kars1 daha olumlu tutumlarin (Isik, 2019; Kan, 2019; Ozgelik, 2015; Ozkaya, 2016;
Ozkiirkgiiler, 2019; Sevim, 2019) ve gériislerin (Isik, 2019; Karatas, 2019; Okuyucu, 2019;
Ozgelik, 2015; Sevim, 2019) ortaya ¢iktig1 belirtilmistir. Kullanilan &gretim ydntemlerinin
tutum ve davraniglar1 {izerinde oldukga etkili oldugu ve 6grencilerin duygu ve diisiincelerini
etkiledigi (Kuzu, Kuzu ve Sivaci, 2018) diisiiniildiigiinde 6grencilerin tutum ve goriislerinde
neden olumlu degisikliklerin oldugu agiklanabilir. Ayrica, geleneksel 6gretim yontemi yerine
gercek hayatla iligkilendirerek anlatilan matematigin Ogrenciler tarafindan daha kolay
anlasildigr ve matematige karsi olumlu duygu ve diisiinceler ortaya c¢ikardigi belirtilmistir
(Cassidy 2009; Uzel, 2007; Verschaffel, L., De Corte, E., Lasure, S., Van Vaerenbergh, G.,
Bogaerts, H., ve Ratinckx, Verschaffel vd., 1999). Ger¢ek hayatla iliskilendirilmeden
dgretilmeye calisilan matematigin istenilen seviyeye gelemeyecegi sdylenebilir. Ogrencilerin
matematige karsi kendilerini yetersiz hissetmeleri ise beraberinde kaygi ve strese neden
olabilmekte, matematige yonelik motivasyonlarini diistirebilmektedir (Pajares, 1997). Bu
nedenle, Ogrencilerin problem ¢ozme siireclerinde karsilasabilecekleri kaygi ve
motivasyonlarinin istenilen diizeye gelmesi 6grenci basarisi tizerinde daha olumlu etkiler ortaya
cikarabilir. GME’nin geleneksel 6gretim ydntemine oranla motivasyonu (Cihan, 2017,
Yonucuoglu, 2018) arttirdig1 ve kaygiyr azalttigr (Demir, 2017) ise yapilan calismalarda
vurgulanmigtir. Diger taraftan, GME’nin 6grenmedeki kaliciligi arttirdigi (Verschaffel ve
Corte, 1997; Can, 2012; Cihan, 2017; Erdogan, 2018; Kan, 2019; Ozgelik, 2015; Ozkan, 2019;
Ozkiirkgiiler, 2019) ve yansitici diisiinme becerisinin nedenleme boyutunu (Erdogan, 2018)
gelistirdigi goriilmiistiir. Soyut kavramlarin gercek hayat ile iliskili somut kavramlar ile neden
sonug iligkisi igerisinde ifade edilerek pekistirilmesinin, 6grenilen bilgiler iizerinde yansitict
diisiinme becerilerinin gelistirebilecegi ve bu bilgilerin belli bir siire gectikten sonra bile tekrar
hatirlanabilecegi diisiiniildiigiinde GME yaklasimina dayali 6gretim yonteminin kaliciliga

neden olumlu etki ettiginin bir gostergesi olabilir.
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Diger taraftan, her iki 6gretim yontemi sonucunda 6grencilerin matematige yonelik
basarilar1 (Karatas, 2019) ve tutumlar1 (Akkaya, 2019; Donmez, 2018; Kavuran, 2009; Kaylak,
2014; Kokmaz, 2017; Unal, 2008; Tas, 201 8) arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farkliligin
olusmadig1 goriilmiistiir. Ayrica, GME’nin 6grenmedeki kalicilifa herhangi bir etkisinin
olmadig1 (Akkaya, 2019; Tas 2018) calismalarin da oldugu belirlenmistir. GME kullaniminin
ogrenmedeki kaliciliga ve Ogrencilerin tutumuna karst olumlu etkilerinin oldugu bir¢ok
calismada vurgulanmasina ragmen gergek hayat ile iligkili bir 6gretim yontemi olan GME nin
neden bazi ¢alismalarda olumlu etki yaratmadigina dair ortaya ¢ikan bu farkliligin daha
derinlemesine incelemesi uygun olabilir.

Diger taraftan, bu tez ¢alismasinda GME cergevesinde hazirlanan DIYABT 257
Ogrenciye uygulanmis ve 6grencilerin dort isleme yonelik basarilari incelenmistir. Elde edilen
sonuclara gore 0grencilerin toplama isleminde yiiksek; ¢ikarma ve carpma islemlerinde orta,
bolme isleminde ise diisiik diizeyde basarilarinin oldugu goriilmiistiir. Dort islem konusu
icerisinde yer alan toplama isleminin en temel matematiksel akil yiiriitme sekli olmasi ve diger
islemlerin temelinde yer almasi 6grencilerin toplama islemine yonelik basarilarinin neden daha
yiiksek oldugunu aciklayabilir. Ayrica, birbiri lizerine konumlandirilmis konularin tam olarak
anlamlandirilamamasi1 durumunda devami niteliginde olan konularin daha giic 6grenilmesi
(Kuzu, 2017) ve bu dort islem arasinda da binisikligin olmasi, 6grencilerin toplama iglemine
yonelik basarilarimin  bolme islemine dogru neden azaldigimmin bir gostergesi olabilir.
Ogrencilerin genel basarilarinin ise hem problem ¢ézme hem de problem kurma agisindan orta
diizeyde oldugu belirlenmistir. Yapilan benzer ¢aligmalarda da dgrencilerin problem ¢dzme
stirecinde zorlandiklarini, istenilen seviye ulasamadiklarini (Karatas ve Giiven, 2004; Soylu ve
Soylu, 2006) ve gergek hayat problemlerinde de zorluk yasadiklarini gostermektedir (Harskamp
ve Suhre, 2006). Oysaki 6grencilerin karsilastiklart problemler karsisinda etkili ¢oziimler
iiretebilmeleri ve matematik dersinde basarili olabilmeleri i¢in 6grencilerin problem ¢6zme
siirecinde yeterli olmasi gerekmektedir (Oztiirk ve Ayvaz, 2010; Ulkiier, 1988). Problem ¢dzme
siirecinde sadece sonuca ulasmak onemli degildir (Karatag, 2002). Bu siiregte 6grencinin
zihninde neler diisiindiigii ve hangi stratejileri kurdugu énemlidir (Ozsoy, 2002). Ogrencilerin
matematiksel kavramdan, mantiksal diislinmeden ve stratejik bilgiden yoksun olmalari
durumunda problem ¢6zme siirecinde yiiksek diizeyde basarili olamayacagi sdylenebilir
(Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu, 2015). Mayer (1982) tarafindan yapilan ¢alismada problem
cozme siirecinde Ogrencilerin zorlanmasinin bir nedeni olarak 6grencilerin problemi
anlayamadiklar1 ve ¢ozlim siirecini planlayamadiklar1 gosterilmistir. Matematik dersi 6gretim

programi incelendiginde problem ¢dzme siirecinin problem kurma ile yakindan iligkili oldugu
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gorilmektedir (MEB, 2009). Problem kurma siireci matematiksel etkinliklerin merkezinde yer
almakta (Crespo, 2003; NCTM, 2000) ve bu siirecte dgrencilerin matematiksel durumlari
diizgiin bir sekilde ifade edebilmeleri beklenmektedir (Akay, Soybas, ve Argiin, 2006).
Ogrencilerin problem kurma siireclerinde zorluk yasamalarinin bir nedeni olarak yine problem
ciimlesini yeteri kadar anlamalar olabilir. Ogrencilerin problem ¢6zme ve kurma siireclerine
iliskin becerilerini gelistirmek amaciyla ders i¢i ve dis1 etkinlikler hazirlanabilir. Ogrencilerin
bu siiregte karsilagtig1 hatalar tizerinde tanilayici degerlendirmeler yapilabilir. Problem ¢dzme
stirecinin 6nemli iki agsamasi olan problemi anlama ve degerlendirme (Polya, 1997) ile ilgili
performansa dayali uygulamalar yapilabilir. Diger taraftan, 6grencilerin GME yaklasimi
cercevesinde hazirlanan sorular cinsiyet degiskenine gore incelendiginde toplama, ¢ikarma,
carpma ve Slgegin genelinde kizlarin lehine anlamli bir farklilik goriilmiistiir. Ayrica, problem
kurma ac¢isindan kiz dgrencilerin erkek dgrencilere oranla daha basarili oldugu belirlenmistir.
Kiz 6grenciler yiiksek basarida problem kurabilirken, erkek Ogrencilerin problem kurma
diizeyleri orta diizey olarak ortaya ¢ikmistir. Problem ¢ozme diizeylerinde ise istatistiksel
acidan bir farklilik goriilmemesine ragmen her iki cinsiyet i¢in de problem ¢6zme diizeylerinin
orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Bunar (2011) tarafindan yapilan ¢alisma incelendiginde
genel olarak kiz 6grencilerin problem kurmada ve ¢ézmede dort islem konusunda erkek
ogrencilere oranla daha basarili veya esit basarida oldugu belirlenmistir. Semizoglu (2013) ve
Muyo (2015) tarafindan yapilan ¢alisma da kiz 6grencilerin erkek 6grencilere oranla problem
kurma diizeylerinin daha ytiksek oldugunu vurgulamistir. Erkek 6grencilerin problem kurmada
daha basarili oldugunu belirten ¢alismalarda mevcuttur (6rn., Akkan, Cakiroglu ve Giiven,
2009; Cankoy ve Darbaz, 2010; Salman, 2012). Problem ¢6zme ve problem kurma arasinda
gicli bir iligkinin oldugu goz oOniine alindiginda (Cai, 1998; 2003; English, 1997b) ve
ogrencilerin matematige karsi olan tutumlarinin problem ¢6zme ve kurmada etkili oldugu (Cai
ve Hwang, 2002; Cankoy ve Darbaz, 2010; Ozgen, Aydin, Gegici ve Bayram, 2017)
diistintildiigiinde, cinsiyet degiskenine goére ortaya ¢ikan bu farkligin nedeni Ggrencilerin
matematige karsi olan tutum ve davranislarinin birbirlerinden farkli olabilmesinden kaynakli
olabilir. Ogrencilerin cinsiyetlerine gore incelenen problem ¢dzme ve kurma basarilari
beraberinde matematige yonelik tutum ve davraniglari i¢in de incelenirse ortaya c¢ikan bu

farkliligin nedeni aragtirilabilir.

Alanyazinda da dikkat cekildigi gibi GME ile hazirlanan egitim siirecleri sadece
akademik basarty1 olumlu etkilemekle kalmayip Ogrencilerin matematiksel becerilerini

gelistirmelerine de destek olmaktadir. Ornegin, Noviani, Syahputra ve Murad (2017) GME
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yaklagimi temel alinarak hazirladiklart egitimin, 0&grencilerin uzamsal becerilerinin
gelistirilmesinde olumlu etkide bulundugunu ifade etmistir. Bu calisma kapsaminda
ogrencilerin agik uglu sorulara verdikleri cevaplar karsilattirildiginda caligmaya katilan
ogrencilerin soru yazarken ve ¢ozerken uygun veriyi segebilme becerisini gelistirdikleri, soru
kokiinii daha dogru bir sekilde algiladiklar1 ve soru yazarken daha anlamli ve amaca uygun
ifadeler olusturmay1 basladiklar1 goriilmektedir. Bir bagka deyisle ¢calisamaya katilan 6grenciler
sadece akademik anlamda matematiksel basarilarini artirmamis ayni zamanda sunulan
egitimlerle beraber matematiksel okuryazarlik, problem ¢6zme ve kurma becerilerini
gelistirmiglerdir. 2023 Egitim Vizyonu ile beraber M.E.B. iilke igerisinde gergeklestirilecek
sinavlarda direkt olarak konulara yonelik bilgiyi 6lgmek yerine, akil yiirlitme, elestirisel
diisiinme, yorumlama gibi becerileri 6lgecek sorularin yer alacagini belirtmis (MEB., 2018b)
ve igerik temelli bir egitimden beceri temelli bir egitime dogru gecisin yasanacaginin
sinyallerini vermistir. S6z konusu amaca ulasabilmek ve beceri temelli sorulardan olusan ulusal
ve uluslararast smavlarda basariy1 artirabilmek i¢in ise okullarimizda ¢oklukla kullanilan
geleneksel yontemler yerine beceri temelli egitim temel alinarak diizenlenebilen GME gibi

yenilik¢i yaklagimlarin uygulanmasi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Bu ¢alisma sonucunda elde edilen bulgularla GME yaklagiminin 6grencilerin akademik
basarisin1 artirdigit ve matematiksel becerilerin gelisimine katkida bulundugu ortaya
konulmustur. GME yaklagiminin 6grencilerin geligsimi tizerine olan bir bagka olumlu etkisi ise
ogrencilerin matematiksel bilgi ve becerilerini giinliikk yasamda karisilacaklari problemleri
cozmek i¢in daha etkin bir sekilde kullanabilmelerine firsat saglamasidir. Bu calisma
kapsaminda GME yaklagima ile hazirlanan 6grenciler yalnizca hayatin i¢inde gelen matematik
sorularina ¢oziim iliretmeye c¢alismakla kalmamis, hayatta karsilasabilecekleri potansiyel
sorunlara yonelik problemler kurmuslardir. Ornegin kendi isteklerine gore parcalardan
olusturulan bir bisikletin maliyetinin hesaplanabilecegi veya bir yolculuk sirasinda alinan
toplam yolun bulunabilecegi sorular yazarak dort isleme yonelik problem ¢6zme ve kurma
becerilerini giinliik hayat ile iliskilendirmislerdir. Ozellikle MEB’nin matematiksel yetkinligi
“Matematiksel yetkinlik, gilinliik hayatta karsilasilan bir dizi problemi ¢ozmek icin
matematiksel diisiinme tarzin1 gelistirme ve uygulamadir” (MEB, 2018b) olarak tamamladig1
ve “Matematiksel kavramlari anlayabilecek, bu kavramlar1 giinliik hayatta kullanabilecektir”
(MEB, 2018a) veya “Matematigin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler arasindaki
iliskileri ve nesnelerin birbirleriyle iliskilerini anlamlandirabilecektir.” (MEB, 2018a)

ifadelerini matematik Ggretiminin  6zel amaglart arasinda siraladigi g6z Oniinde
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bulunduruldugunda, GME gibi matematiksel bilgi ve becerilerin giinliik yasama transferine
firsat sunan egitsel yaklasimlarin kullaniminin yayginlastirilmas: i¢in ¢aba harcanmasinin
gerekliligi ortadadir. S6z konusu amag¢ dogrultusunda ise GME yaklasimina yonelik
ogretmenlere sunulan hizmet i¢i egitim imkanlarinin artirilmasi, MEB’nin hazirlamis oldugu
matematik programlarindaki kazanim igeriklerinin ve kazanimlara ayrilan ders saatlerinin
diizenlemesi ve ulusal sinavlarda 6grencilerin konu igerigine yonelik bilgilerini dlgen sorular
yerine 6grencilerin matematiksel becerilerini dlgen sorularin kullanilmasi gibi adimlar GME

gibi yenilik¢i yaklagimlarin kullanim oranini artirilmasina yardimer olacaktir.

Calisamaya katilan 6grencilerin 4. sinif problem ¢6zme ve kurmaya yonelik becerileri
incelendiginde ve problem ¢6zme ve kurmaya yonelik kazanimlarin alt siniflarda da yer aldigi
da goz oniinde bulunduruldugunda, 4. sinif 6grencilerinin 6zellikle problem kurmaya yonelik
becerilerindeki smirliliklar oldukga dikkat c¢ekici hale gelmektedir. Calismaya katilan
Ogrencilerin On test verileri incelendiginde anlamli bir soru ifadesi yazmakta zorlandiklari,
problem kurma sorularin1 cogunlukla bos biraktiklari, hatta problem kurma sorularinda problem
ifadesi yazmak yerine sunulan verileri kullanarak islem yapmay1 tercih etikleri goriilmektedir.
Bu veriler 1s181nda problem kurma siirecine yonelik 6nceki sinif seviyelerinde sunulan egitimin
ogrenciler tarafindan yeterince anlasilmadig1 goriilmektedir. Yine 6grencilerin anlasilabilir bir
problem ifadesi olusturulmasi ve bir problemin sahip olmasi gerek temel 6zelliklere yonelik
bilgilerinin smirli oldugu goriilmektedir.  Ogrencilerin 6n ve son-testlerdeki cevaplart
karsilagtirildiginda 6zellikle problem kurmaya yonelik becerilerindeki gelisim oldukga net bir
sekilde goriilebilmekte ve 6grencilerin 6n testteki basarisizliklarinin alt siniflarda 6zellikle
problem kurmaya yonelik aldiklari egitimin oldukca smirli kaldigina inanilmasina neden
olmaktadir. Kuzu, Cil, Simsek’ in (2019) problem ¢ézme ve kurma becerilerinin ayni kazanim
iceresinde verilmesinin dgretilecek egitsel kavramin net bir sekilde ifade edilmesini zorlastigina
yonelik uyarilar1 ve 4. sinifa kadar problem kurmaya yonelik becerilerin problem ¢6zme
kazanimin i¢inde bir alt kazanim olarak sunuldugu dikkate alindiginda, s6z konusuna kazanima
yonelik sunulacak egitimin neden sinirli kaldigi anlagilmaktadir. Her ne kadar problem kurma
ve ¢ozme becerileri yiizeysel olarak bakildiginda birbirine benzese de her iki beceriyi hayata
gecirmek i¢in gerekli olan bilgilerin oldukca farkli oldugu asikardir. Problem kurma ve ¢ézme
becerilerinin bir kazanim igerisine yerlestirilmesi bu kazanimin 6gretilmesi i¢in sinirli ders saati
ayrilmasina neden olmakta ve Ozellikle problem kurma becerisine yeterince zaman
ayrilamamasina sebebiyet verebilmektedir. Bu baglamda gelecekteki matematik programlari

hazirlanirken problem kurma becerisine yonelik ayr1 kazanimlarin programa eklenmesi ve bu
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kazanimlara uygun oranda ders saati ayrilmasi, 6gretmenlerin bu konuya yeterli zaman
ayirabilmesine imkan saglayabilecek ve dgrencilerin bu 6nemli matematiksel beceriyi daha

etkin bir sekilde 6grenebilmesini saglayacaktir.

116



KAYNAKCA

Abbott, M. L. (2011). Understanding educational statistics using Microsoft Excel and SPSS.
United States: John Wiley ve Sons, Inc.

Acar, E. (2013). ilkdgretim diizeyinde matematik yeterliligi i¢in gerekli dért temel prensipten
birisi “tersine ¢evirme prensibi”’ nedir? Neden onemlidir? Stratejileri nelerdir?
Balikesir University Journal of Social Sciences Institute, 16(30).

Acikgdz-Un, K. (2003). Etkili 6grenme ve dgretmen. Lzmir: Egitim Diinyast Yayinlar.

Acikgdz, K.U. (2008). Aktif Ogrenme. Istanbul: Bilis Yaynlar:.

Ak, B. (2008). Verilerin diizenlenmesi ve gosterimi. Kalayci, Seref (Yayina Hazirlayan) SPSS
Uygulamali Cok Degiskenli Istatistik Teknikleri icinde (ss. 3-47). Ankara: Asil Yayin
Dagitim.

Akay, H. (2006). Problem kurma yaklasgimiyla yapilan matematik 6gretiminin égrencilerin
akademik basarisi, problem ¢oézme becerisi ve yaraticiligi iizerindeki etkisinin
incelenmesi. Yayimlanmamis doktora tezi, Gazi Universitesi, Ankara.

Akay, H., Soybas, D., ve Argiin, Z. (2006). Problem kurma deneyimleri ve matematik
ogretiminde agik uglu sorularin kKullanimi. Kastamonu Egitim Dergisi, 14(1), 129-146.

Akdag, M., ve Ok, H. (2008). Geleneksel Ogretim ile Power Point Sunum Destekli Ogretimin
Ogrenci Erisisine Etkisi. Egitim ve Bilim. 33(147).

Akkan, Y., Cakiroglu, U., ve Giiven, B. (2009). Ilkdgretim 6. ve 7. simf dgrencilerinin denklem
olusturma ve problem kurma yeterlilikleri. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 9(17), 41-55.

Akkaya, R. (2010). Olasilik ve istatistik 6grenme alanindaki Kavramlarin Ger¢ekgi Matematik
Egitimi ve Yapilandirmact kurama gore bilgi olusturma Siirecinin incelenmesi.
Yayilanmis doktora tezi, Uludag Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Bursa.

Akkaya, Y. (2019). Ortacgretim 9. sinif matematik égretiminde gercekgi matematik egitimi
vaklasimimin basari, tutum ve kalicilik iizerindeki etkisinin incelenmesi. Y ayinlanmis
yiiksek lisans tezi, Adnan Menderes Universitesi, Aydimn.

Aksari, H. (2019). Gergek¢i matematik egitimine dayali 6gretimin 6. sinif ogrencilerinin
matematik basarisina etkisi. Yaymnlanmis yiiksek lisans tezi, Akdeniz Universitesi,
Antalya.

Aksu, M. (1989). Problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi. Ankara: Kiiltiir ve Turizm
Bakanlig.

Akytirek Tay, B., Aladag, E., Belet, S.D., Coskun, M., Cayci, B., Deveci, H., Elkatmis, M., Kaf
Hasirci, O., Karabag, S.G., Nalcaci, A., Ocal, A., Simsek, S., Unal, E., Yazici, K., ve

117



Yesil, S., (2008). Hayat Bilgisi Ogretimi. Tay, B. (Ed.). Ankara: BRC Matbaas:, Maya
Akademi, 20009.

Akytliz, M. (2010). Gergek¢i Matematik Egitimi (RME) Yonteminin Ortaégretim 12. Sinif
Matematik (Integral Unitesi) ogretiminde ogrenci basarisina etkisi, Yiiksek lisans tezi,
Yiiziinciiy1l Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Van.

Alacaci, C., Bingdlbali, E., ve Arslan, S. (2016). Gergekci matematik egitimi, 1.0. Zembat
(Ed.). Matematik egitiminde teoriler. s.341-354. Ankara: Pegem Akademi.

Alakog, Z. (2002). Matematik Ogretiminde teknolojik modern 6gretim Yaklasimlari.
Cumhuriyet Universitesi, Enformatik Béliimii, Sivas.

Altun, M. (2001). Tlkdgretim ikinci kademede matematik 6gretimi. Istanbul: Alfa Basim Yayim
Dagitim.

Altun, M. (2002). ilkdgretim I1. kademede matematik 6gretimi (2.Bask1). Bursa: Alfa Yayinlari

Altun, M. (2006). Matematik dgretiminde gelismeler, Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, XIX (2), 223-238.

Altun, M., (2008). Matematik d6gretimi (6, 7 ve 8. siniflarda). 6. Baski, Bursa: Aktiiel Yaymncilik.

Altun, M. (2008). Liselerde matematik 6gretimi. Bursa: Aktiiel Alfa Akademi Basim ve Yayim
Evi.

Altunay, K. (2018). flkokul 3. Sumif Ogrencilerinde Gergek¢i Matematik Etkinliklerinin Veri
Osgrenme Alamina Etkisi. Yiiksek lisans tezi, Bayburt Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Bayburt.

Arends, 1. (1991). Learning to Teach. New York: Mc Graw Hill, Inc.

Arikan, E. E., & Unal, H. (2013). Ilkdgretim 2. siif dgrencilerinin matematiksel problem
kurma becerilerinin incelenmesi. Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2(2),
305-325.

Arseven, A. (2010). Gergek¢i matematik 6gretiminin bilissel ve duyussal 6grenme iiriinlerine
etkisi. Yaymlanmamis Doktora Tezi, Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Ankara.

Ausubel, D., 1968. Educational Psychology. Holt, Rinehart Winston, New York.

Ataman, A. (2004) Gelisim ve Ogrenme, 2.baski, Ankara: Giindiiz Egitim ve Yayincilik

Aydin, A. (2004) Gelisim ve Ogrenme Psikolojisi, Tek Aga¢ Yayinevi.

Aydm, B., Bilge, F., Bilgin, M., Can, G., Ersanl;, K., Kili¢, M., Kisag, I., Korkmaz, 1.,
Kiiciikkaragoz, H., Kiilahoglu, S., Oztiirk, B., ve Ugar, E. (2002). Egitim Psikolojisi,
Yesilyaprak, B. (Ed.). Ankara: Pegem Akademi.

Aydin, H. (2007). Felsefi Temelleri Is1ginda Yapilandirmacilik. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

118



Aydin, G. N. (2014). Gergek¢i matematik egitiminin ilkokul 3. sinif ogrencilerine kesirlerin
ogretiminde basarrya kalictliga ve tutuma etkisi. Yaymlanmamis Yyiiksek lisans tezi,
Abant Izzzet Baysal Universitesi, Bolu.

Avytag, K. (1976). Avrupa Egitim Tarihi-Antik Cagdan 19. Yiizyilin Sonlarina Kadar- Marmara
Universitesi jlahiyat Fakiiltesi Yaywnlari, nu:58, Istanbul.

Ayval, 1. (2013). Gergek¢i matematik egitimi yaklasimiyla yapilan égretimin hesapsal tahmin
basarisina ve strateji kullanimina etkisi. Yayinlanmamis Yyiiksek lisans tezi, Marmara
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Bacanli, F. (2000). Kararsizlik Olgeginin gelistirilmesi. Tiirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Dergisi, 2(14), 7-16.

Bacanli, H. (2004). Gelisim ve Ogrenme, Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Bagaran, I.E. (1983). Egitim Psikolojisi, Ankara: Kadioglu Matbaas:, Giil Yaynevi.

Bayam, S.B. (2014). Matematik egitiminde matematik tarihi gerekliliginin felsefi temelleri ve
gercek¢i matematik egitiminde matematik tarihinin nemi. Dért Oge, (5),233-244.

Baykul, Y. (2000). Egitimde ve psikolojide 6l¢me: Klasik test teorisi ve uygulamasi. Ankara.
OSYM Yaymnlar.

Baykul, Y. (2001). Ilkdgretimde Matematik Ogretimi 1.-5. Smiflar i¢in. Ankara: Pegem A
Yayincilik.

Baykul, Y. (2002). IlIkégretimde Matematik Ogretimi (6.-8. Siniflar). Ankara: Pegem Akademi.

Baykul, Y. (2009). Tlkdgretimde Matematik Ogretimi (6-8. Siiflar). Ankara: Pegem Akademi.

Bildircin, V. (2012). Gergekgi matematik egitimi yaklasiminin ilkogretim 5. siniflarda uzunluk,
alan ve hacim kavramlarimin 6gretimine etkisi. Yayimmlanmamis yiiksek lisans tezi, Ahi
Evran Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Kirsehir.

Bilgen, O. B., ve Dogan, N. (2017). Puanlayicilar Arasi Giivenirlik Belirleme Tekniklerinin

Karsilastirilmasi. Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi, 8(1), 63—
78.

Bjorklund, D. F. (1994). Children’s thinking develpopmental function and individual

differences. (Second Edition). USA: Brooks\ Cole Publishing Company.

Brooks, G.P., & Johanson, G.A. (2003). TAP: Test analysis program. Applied Psychological
Measurement, 27(4), 303-304.

Browne, M.W., & Cudeck, R. (1993). Alternative ways of assessing model fit. In Bollen, K.A.
ve Long, J.S. [Eds.] Testing structuralequation models. Newbury Park, CA: Sage,136—
162.

Bruner, J. (1961). The Act Of Discovery. Harvard Educational Review, 31(1), 23.

119



Bruner, J. S. (1962). On knowing essays for the left hand, The Belknap Press of Harvard
University Press, Cambridge.

Bryant, P., Christie, C., & Rendu, A. (1999). Children’s understanding of the relation between
addition and subtraction: Inversion, identity, and decomposition. Journal of
Experimental Child Psychology, 74, 194-212.

Bollen, K. A. (1989). A New Incremental Fit Index For General Structural Equation
Models, Sociological Methods ve Research, 17(3), 303-316.

Bunar, N. (2011). Altinct simif ogrencilerinin kiimeler, kesirler ve dort islem konularinda
problem kurma ve ¢ozme becerileri. Yiiksel lisans tezi, Afyon Kocatepe Universitesi,
Sosyal Bilimler Enstitiisii, Afyon.

Biiyiikoztiirk, S., Kilig-Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., ve Demirel, F. (2017).

Bilimsel aragtirma yontemleri. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Cai, J. (1998). An investigation of U.S. and Chinese students’ mathematical problem posing
and problem solving. Mathematics Education Research Journal, 10, 37-50.

Cai, J. (2003). Singaporean students’ mathematical thinking in problem solving and problem
posing: An exploratory study. International Journal of Mathematical Education in
Science and Technology, 34(5), 719-737.

Cai, J., & Hwang, S. (2002). Generalized and generative thinking in US and Chinese students’
mathematical problem solving and problem posing. Journal of Mathematical
Behavior, 21(4), 401-421.

Can, M., (2012). Ilkégretim 3. simiflarda Olcme konusunda gercek¢ci matematik egitimi
yaklasiminin égrenci basarisina ve ogrenmenin kaliciligina etkisi. Yiksek lisans tezi.
Abant Izzet Baysal Universitesi, Bolu.

Cankoy, O., ve Darbaz, S. (2010). Problem kurma temelli problem ¢6zme 6gretiminin problemi

anlama basarisina etkisi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (38)11-24.

Cansiz, S. (2015). Gergek¢i matematik egitimi yaklasiminin ogrencilerin matematik basarisina
ve yaratici diisiinme becerilerine etkisi. Doktora tezi, Atatiirk Universitesi, Erzurum.

Cihan, E. (2017). Ger¢ek¢i matematik egitiminin olasilik ve istatistik 6grenme alanina iligkin
akademik basari, motivasyon ve kalicilik iizerindeki etkisi. Yayinlanmamis yiiksek
lisans tezi, Cukurova Universitesi, Adana.

Cihan, E., (2017). Ger¢ekgi matematik egitiminin olasilik ve istatistik ogrenme alanina iliskin
akademik bagari, motivasyon ve kalicilik iizerindeki etkisi. Yiiksek lisans tezi, Cukurova
Universitesi, Adana.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

120



Cohen, J. (1994). The earth is round (p <.05). American Psychologist, 49, 997-1003.

Charles, R., Lester, F. K. & O’Daffer, P. (1988). How to Evaluate Progress in Problem Solving.
National Council of Teachers of Mathematics, Reston.

Christou, C., Mousoulides, N., Pittalis, M., & Pitta-Pantazi, D. (2005). Problem solving and
problem posing in a dynamic geometry environment. The Mathematics Enthusiast, 2(2),
125-143.

Crespo, S. (2003). Learning to pose matematical problems: Exploring changes in preservice
teachers’ practices. Educational Studies in Mathematics, (52)243-270.

Creswell, JW. (2009). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods
approaches. Sage publications.

Crocker, L., & Algina, J. (1986). Introduction to classical and modern test theory. New York:
Holt, Rinehart and Winston, Inc.

Cakar, Z. (2011). Gergek¢i matematik egitimi yonteminin ilkogretim 6. sinif diizeyinde cebir ve
alan konularinda ogrenci basarist ve tutumuna etkisi. Yaymlanmamis Yyiiksek lisans
tezi, Karaelmas Universitesi, Zonguldak.

Cakir, P. (2013). Gercek¢i Matematik Egitimi Yaklagimimin Ilkégretim 4. Sinif Ogrencilerinin
Erisilerine ve Motivasyonlarina Etkisi, Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi, Dokuz Eyliil
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, [zmir.

Cakmak, M. (2001). Matematik derslerinde problem ¢ozme yaklagiminin degerlendirilmesi.
Matematikgiler Dernegi-Matematik Sempozyumu Bildirileri (24-26 Mayis). Ankara:
Milli Egitim.

Cepni, S., Bayrakceken, S., Yilmaz, A., Yiicel, C., Semerci, C., Kose, E., Sezgin, F.,
Demircioglu, G., ve Giindogdu, K. (2008). Ol¢gme ve degerlendirme. Ankara: Pegem
Akademi Yayinculik.

Cepni, S. (2011). Performanslarin Degerlendirilmesi. Emin Karip (Ed) (ss.233-285) Ankara:
Pegem Akademi.

Cildir, S., & Sezen, N. (2011). A study on theevaluation of problem posing skills in terms of
academic success. Procedia Social and Behavioral Sciences, 15, 2494-2499.

Cilingir, E., Artut P., ve Tarim K. (2015). Smif 6gretmeni adaylar1 lizerinde gercekci matematik
egitimine iliskin bir uygulama Ornegi. Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalari
Dergisi, 1,1-12.

Davis, P. J., & Hersh, R. (2002). Matematigin Seyir Defteri. Ankara: Doruk Yayincilik.

121



Delil, A., ve Giiles, S. (2007). Yeni ilkogretim 6. sinif matematik programindaki geometri ve
6lcme 0grenme alanlarinin yapilandirmaci 6grenme Yyaklasimi. Egitim Fakiiltesi Dergisi
XX (1), 2007, 35-48.

Demir, G. (2017). Gergek¢i matematik egitimi yaklagiminin meslek lisesi dgrencilerinin
matematik kaygisina, matematik dzyeterlik algisina ve basarisina etkisi. Yayinlanmamis
yiiksek lisans tezi, Adnan Menderes Universitesi, Aydin.

Demirel, O. (2006) Ogretimde Planlama ve Degerlendirme Ogretme Sanati (10. Bask).
Ankara: Pegem A Yayincilik.

Demirddgen, N. (2007). Gercekci Matematik Egitimi Yonteminin [lkogretim 6. Siniflarda Kesir
Kavraminin Ogretimine Etkisi, Yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii, Ankara.

Deniz, O. (2014). 8. sinif égrencilerinin Gergekei Matematik Egitimi Yaklasim altinda egim
Kavramini Olusturma Siireglerinin apos teorik cercevesinde incelenmesi, Yiiksek Lisans
Tezi, Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eskisehir.

Dirik, M. Z. (2014). Egitim programlar1 ve 6gretim ilke ve yontemleri. (2.Baski). Ankara:
Pegem Akademi.

Divrik, R. (2019). Sorgulamaya dayali 6grenme yonteminin 4. simif matematik dersinde
kullanilmasina iliskin 6gretmen goriisleri ve ogrencilerin problem ¢ozme ile problem
kurma becerilerine etkisi. Doktora Tezi, Necmettin Erbakan Universitesi, Konya.

Doganay, Y. (2008). Cagdas sosyal bilgiler anlayisi 1s1ginda yeni sosyal bilgiler programinin
degerlendirilmesi. Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 17(2), 77—
96. Retrieved from https://dergipark.org.tr/tr/pub/cusosbil/issue/4379/60037.

Doorman, M. (2001). How to guide students? A reinvention course on modeling movement.
Paper presented at—The Netherlands and Taiwan conference on common sense in
mathematics educationl, Taipei, Taiwan.

Doluzengin, B. (2019). Gergek¢i Matematik Egitiminin 6. Sinif Ogrencilerinin Istatiksel
Diisiinme Becerilerine, Basari Giidiilerine ve Bilgilerinin Kaliciligina Etkisi.
Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Pamukkale Universitesi, Denizli.

Donmez, P. (2018). Ger¢ekgi Matematik Egitiminin 7. sunif ogrencilerinin cebirsel ifadelerdeki
matematik bagarisina ve ogrencileri matematige dair tutumlarina etkisi. Yiksek lisans
tezi, Yeditepe Universitesi, Istanbul.

Duncker, K. (1945). “On problem solving”. Psychological Monographs, 58(5, Whole No. 270).

Duman, B. (2007). Egitimde ¢agdas yaklasimlar. Ocak, G. (Ed.), Ogretim ilke ve yontemleri
(ss. 283-391). Ankara: Pegem A Yaywncilik.

122



Eade, F., & Dickinson, P. (2006). Exploring Realistic Mathematics Education In English
Schools. Proceedings Of The 30th Conference Of The International Group For The
Psychology Of Mathematics Education (PME), 3, s. 1-8.

Ellerton, N. F. (1986). Children’s made-up mathematics problems a new perspective on talented
mathematicians. Educational Studies in Mathematics, 17(3), 261-271.

English, L. D. (1997a). Development of seventh grade students’ problem posing. Proceedings
of the 21st Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics
Education, 2, 241-248.

English, L. D. (1997b). The development of fifthgradechildren’s problem posing abilities.
Educational Studies in Mathematics, 34, 183—- 217

Ercan, O. (2004). Bir 6grenme siireci olarak aktif 6grenme, Bilim ve Aklin Aydinliginda Egitim.
Egitim Dergisi. 5(54-55).

Erdem, E., ve Demirel, O. (2002). Program Gelistirmede Yapilandirmacilik Yaklagimi.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23,81-87.

Erdem, U. (2016). Neden ve Nasil Sanat Egitimi. /dil, 5(23), $s.831-878.

Erden, M., ve Akman, Y. (2004). Gelisim ve Ogrenme, Ankara: Arkadas Yaymnlari.

Erdogan, H. (2018). Gergek¢i matematik egitimine dayali matematik 6gretiminin akademik
basari, kalicilik ve yansitict diigiinme becerisine etkisi. Yaymlanmamis yiiksek lisans
tezi, Pamukkale Universitesi, Denizli.

Ersoy, Y., Kaya, R., Aksu, M., Tezer, C., Demirbas, M., ve Ozdes, A., (1991). Matematik
Ogretimi, Anadolu Universitesi, Eskisehir: A¢cik Ogretim Fakiiltesi Yaymnlar:. 113,332-
333,

Ersoy, E. (2013). Ger¢ek¢gi matematik egitimi destekli 6gretim yonteminin 7. sinif olasilik ve
istatistik kazanmimlarinin 6gretiminde ogrenci basarisina etkisi. Yayimlanmamis Yyiiksek
lisans tezi, Sakarya Universitesi, Sakarya.

Ertiirk, S. (1972). Egitimde Program Gelistirme. Ankara: Yelkentepe Yaynlari.

Eurydice. (2011). Avrupa’da matematik egitimi: Temel zorluklar ve ulusal politikalar. Eurydice
Tiirkiye Birim, MEB Strateji Geligtirme Baskanlig:
(http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice erisim tarihi: 10.10.2017).

Evans, J. D. (1996). Straight forward statistics for the behavioral sciences. Pacific Grove, CA:
Brooks/ColePublishing.Online, 14(1), 164-180

Fauzan, A. (2002). Applying realistic mathematics education in teaching geometry in

Indonesian primary schools. Doctoral dissertation, Enschede: University of Twente.

123



Fauzan, A., Slettenhaar, D., & Plomp, T. (2002). Traditional Mathematics Education vs.
Realistic Mathematics Education: Hoping for Changes. The Third International
Conference on Mathematics Education and Society. Kopenhag.

Felder, R.M., & Brent, R. (1997). Speaking objectively. Chem. Engr. Educ. 31, 178-179.

Fer, S., ve Cirik, 1. (2007). Yapilandirmaci 6grenme: Kuramdan uygulamaya. Istanbul: Morpa
Yayinlart.

Fidan, N. (2012). Okulda 6grenme ve 6gretme (3. Baski). Ankara: Pegem Akademi.

Fontana, D. (1981). Psychology for Teachers London: Macmillan/British Psychological
Society.

Fleiss, J. L. (1971). Measuring nominal scale agreement among many raters. Psychological
Bulletin, 76(5), 378-382.

Flynn, G.J. (1997). Atmospheric entry heating: A criterion to distinguish between asteroidal
and cometary sources of interplanetary dust. Icarus, 77, 287-310.

Fraenkel, J. R., Wallen, N. E., & Hyun, H. H. (2012). How to design and evaluate research in
education (8th ed.). New York: McGraw Hill. Gall, M. D., Gall, J. P. ve Borg, W. R.
(2007). Educational Research: An Introduction (8th ed.). Boston: Allyn-Bacon

Freudenthal, H. (1973). Mathematics as an educational task. Netherlands: Dordrecht: Kluwer
Academic.

Freudenthal, H. (1991). Revisiting Mathematics Education: China Lectures. Kluwer Academic
Publishers, 101 Philip Drive, Norwell, Ma 02061.

Gardner, H. (1999). Intelligence Reframed: Multiple Intelligece for The 21. Century. New York:
Basic Books.

Gardner, H. (2006) Egitimli akil. (Cev. Akbas, O.). Istanbul: Morpa Yayincilik. (Ozgiin
Calisma 2000).

Gardner, H. (2017). Reflections on Artful Scribbles: The Significance of Children’s
Drawings. Studies in Art Education, (2). (Online)

Gerver, R. K., & Sgroi, R. J., 2003, Creating and Using Guided-Discovery Lessons,
Mathematics Teacher, 96(1), 6-13.

Gnanadesikan, R. (1997). Methods For Statistical Data Analysis of Multivariate Observations
(Second Edition). United States: John Wiley ve Sons, Inc.

Gravemeijer, K., Hauvel M. V., & Streefland, L. (1990). Context free productions test and
geometry in realistic mathematics education. The Netherlands: State University of
Utrecht.

124


http://www.tandfonline.com/eprint/HFDGcce979WI37wBA6ei/full

Gravemeijer, K. (1994). Developing Realistic Mathematics Education. Published Doctoral
Dissertation, Utrecht University, Netherlands.

Gravemeijer, K., & Doorman, M. (1999). Context Problems in Realistic Mathematics
Education: A Calculus Course as an example. Educational Studies in Mathematics,
39(1-3), 111-129.

Gravemeijer, K. (1994). Educational development and developmental research in mathematics
education. Journal for Research in Mathematics Education, 25(5), 443-471.
https://doi.org/10.2307/749485.

Gravemeijer, K. (2004). ‘Local instruction theories as means of support for teachers in reform

mathematics education’. Mathematical Thinking and Learning, 6(2), 105-128.
Gordon, P., & Lawton, D. (2005). Dictionary of British education. London: Woburn Press.
Gokkurt, B., Ornek, T., Hayat, F., ve Soylu, Y. (2015). Ogrencilerin problem ¢dzme ve problem

kurma becerilerinin degerlendirilmesi/Assessing students' problem-solving and

problem-posing skills. Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 4(2), 751-774. doi:
http://dx.doi.org/10.14686/buefad.v4i2.5000145637.

Giirol, M. (2002). Egitim Teknolojisinde Yeni Paradigma: Olusturmacilik. Firat Universitesi
Sosyal Bilimler Dergisi, 12(1):159-183.

Hadi, S. (2002). Effective teacher professional for the implementation of realistic mathematics
education in indonesia. Doktora tezi. Enschede: Thesis Univesity of Twente.

Halverscheid, S., Henseleit, M., ve Lies, K. (2006). Rational Numbers After Elementary
School: Realizing Models For Fractions On The Real Line. Proceedings Of The 30th
Conference Of The International Group For The Psychology Of Mathematics Education
(PME), 3, s. 225232.

Hair, J. F., Anderson, R. E., Tatham, R., L., & Black, W. C. (1998). Multivariate data analysis
(Fifth Edition). United States: Prentice-Hall, Inc.

Harskamp, E. G., & Suhre, C. J. M. (2006). Improving mathematical problem solving: a
computerized approach. Computers in Human Behavior, 22(5), 801-815. doi: DOI
10.1016/j.chb.2004.03.023.

Howe, K. R., & Berv, J. (2000). Constructing constructivism, epistemological and pedagogical.
Phillips, D. C. (Ed.), Constructivism in education: Opinions and second opinions on
controversial issues (pp. 19-40). Chicago, IL: The University of Chicago Press.

Hu, L. T., & Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure
analysis: Conventional Criteria Versus New Alternatives. Structural Equation
Modeling: A Multidisciplinary Journal, 6(1), 1-55.

125


https://doi.org/10.2307/749485

Isik, S. (2019). Diziler konusunun gergek¢i matematik egitimi etkinlikleriyle ogretiminin
ogrenci basarisina matematik tutumuna etkisi ve ogrenci goriislerinin incelenmesi.
Yiiksek lisans tezi. Inonii Universitesi, Malatya.

Jones, B.F., Ramussen, C.M., & Moffitt, M.C. (1997). Real-life problem solving: A
collaborative approach to interdisciplinary learning. Washington, DC: American
Psychological Association.

Jonsson, A., & Svingby, G. (2007). The use of scoring rubrics: Reliability, validity and
educational consequences. Educational Research Rewiew, 2(2), 130-144.

Jhonson, D. W., & Jhonson, R. (1999). Making cooperative learning work. Theory Into Pratice,
38(2), 67-73.

Kalaw M.T.B. (2012). Realistic mathematics approach, mathematical communication and
problem- solving skills of high- functioning autistic children: A Case Study.
International Peer Reviewed Journal, 2, 51-67.

Kan, A. (2019). flkokul 4. sumf kesirler alt 6grenme alan: icin gercekci matematik egitimi
yonteminin ogrenci basarisina etkisi. Yiiksek lisans tezi, Ege Universitesi, [zmir.
Karadol, D. (2019). Gergek¢i matematik egitimi destekli ogretim yonteminin 6. sinif alan olgme
konusunun 6gretiminde ogrenci basarisina ve 6grenme kaliciligina etkisi. Yiksek lisans

tezi, Erciyes Universitesi, Kayseri.

Karagiorgi, Y., & Symeou, L. (2005). Translating constructivism into instructional design:
Potential and limitations. Educational Technology ve Society, 8(1), 17-27.

Karasar, N. (1999). Bilimsel Arastirma Yontemi. Ankara: Nobel Yayinevi.

Karatas, I. (2002). 8.sinif 6grencilerinin problem ¢ozme siirecinde kullanilan bilgi tiirlerini
kullanma diizeyleri. Yayimmlanmamis yiiksek lisans tezi.

Karatas, 1., ve Giiven, B. (2003). Problem ¢dzme davranislarmin degerlendirilmesinde
kullanilan yontemler: Klinik miilakatin potansiyeli. /lk6gretim Online Dergisi. 2(2), 2—
9.

Karatas, 1., ve Giiven, B. (2004). 8. Smf ogrencilerinin problem ¢dzme becerilerinin
belirlenmesi: Bir 6zel durum ¢alismasi. Milli Egitim Dergisi, 163.

Karatas, K. (2019). Ondalik gésterimler konusunun ortaokul 5. sinif ogrencilerinde gergekgi
matematik egitimiyle 6gretiminin basariya etkisi. Yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi,
Ankara.

Kaya, A. (2018). Teaching functions to 9th grade students using Realistic Mathematics
Education approach: An action research. Integrated B.S. and M.S. Program in Teaching

Mathematics, Bogazici University, Istanbul.

126



Kaylak, S. (2014). Ger¢ekgi matematik egitimine dayali ders etkinliklerinin égrenci basarisina
etkisi. Yiiksek lisans tezi, Necmettin Erbakan Universitesi, Konya.

Kavuran, A. C. (2019). Ger¢ekgi matematik egitiminin 6.sinif ogrencilerinin geometrik cisimler
konusundaki 6grenme iiriinlerine etkisi. Yiiksek lisans tezi, Siirt Universitesi, Siirt.

Keane, M. W., & Eysenck, M. T. (2010). Cognitive psychology: a student's handbook (6th ed.
bas.). Hove, Eng.: Psychology Press. ISBN 978-1-84169-540-2.

Keijzer, R., Van Galen, F., & Oosterwaal, L. (2004). Reinvention revisited learning and
teaching decimals as example. Paper presented at ICME10. Kopenhagen, Denmark.

Kilig, C. (2017). A new problem-posing approach based on problem-solving strategy:
Analyzing pre-service primary school teachers’ performance. Educational Sciences:
Theory and Practice, 17(3), 771-7809.

Kinikli, O. (2005). Cagdas egitim temel niteligi ve sanat egitiminin gerekliligi. Egitim
Fakiiltelerinde Yeniden Yapilandirmanm Sonuglar1 ve Ogretmen Yetistirme
Sempozyumunda Sunulmus Bildiri, Gazi Universitesi, Ankara.

Kocoglu, C. (2003). Osrencilerin Hiperortam Tasarimcist Olarak Katildigi Ogrenme
Cevresinin Yaratict Diisiinmeye Etkisi. Yiiksek lisans tezi, Cukurova Universitesi.
Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Korkmaz, E. (2017). Déniisiim geometrisi konularimin gergek¢i matematik egitimi (GME)
etkinlikleriyle islenmesinin égrenci basarisina ve matematik tutumuna etkisi. Doktora
tezi, inonii Universitesi, Malatya.

Klein, J. S., & Bisanz, J. (2000). Preschoolers doing arithmetic: The concepts are willing but
the working memory is weak. Canadian Journal Experimental Psychology, 54, 105—
114.

Kline, R. B. (2005). Principles and practice of structural equation modeling. New York: Guilford
Press.

Kubiszyn, T., & Borich, G. (2003). Education testing and measurement. Hoboken: John Wiley

Kurt, 1. (2000). Yetiskin egitimi. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Kurt, E.S. (2015). Ger¢ek¢i Matematik Egitiminin uzunluk o&l¢me konusunda basar: ve
kalicihiga etkisi. Yiiksek lisans tezi. Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisii, Samsun.

Kutlu, O., Dogan, C.D., ve Karakaya, 1. (2009). Ogrenci Basarisimin Belirlenmesi Performansa
ve Portfolyoya Dayali Durum Belirleme (2. Bask1). Ankara: Pegem Akademi.

Kuzu, O. (2017). Matematik ve Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin integral konusundaki

kazanimlarinin incelenmesi. Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(3), 948-970.

127



Kuzu, O., Cil, O., ve Simsek, A. S. (2018). 2018 Matematik Dersi Ogretim Programi
Kazamimlarinin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gére Incelenmesi. Erzincan
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 129-147.

Kuzu, O., Kuzu, Y., ve Sivaci, S, Y. (2018) Preservic teachers’ attitudes and metaphor
perceptions towards Mathematics. Cukurova University Faculty of Education Journal,
47(2), 897-931.

Kiitkiit, H. B. (2017). Ger¢ek¢i matematik egitimi yaklasiminin ortaokul matematik derslerinde
kullaniminin ncelenmesi ve ogrenci basarisina etkisi. Yaymlanmamis yiiksek lisans
tezi, Cukurova Universitesi, Adana.

Kwon, O. N. (2002). Conceptualizing the realistic mathematics education approach in the
teaching and learning of ordinary differential equations. ERIC, No: ED472048.

Livio, M. (2015). Tanr1 matematik¢i mi? (2. Baski). (B. Giilpinar, Cev.). Istanbul: Altin
Kitaplar Yayinevi. (Orijinal ¢calisma basim tarihi 2009).

Lohithakshan, P. M. (2002). Dictionary of education. New Delhi: Kanishka Publishers,
Distributors.

Longino, H. (1993). Subjects, Power and Knowlewdge. Description and Precription in Feminist
Philosophies of Science. (Ed: Alcoff, L, Potter, E.) Feminist Epistemologies. New York:
Routledge.

Lowrie, T. (2002). Designing a framework for problem posing: Young children generating
openended tasks. Contemporary Issues in Early Childhood, 3(3), 354-364.

Mankiewicz, R. (2002). Matematigin Tarihi. Istanbul: Giincel Yayincilik.

Mayer, R. E. (1982). The psychology of mathematical problem solving. In F.K. Lester ve
Garofalo (Eds), Mathematical problem solving: Issues in research (pp. 1-13).
Philadelpia: Franklin Institute Press.

McKillup, S. (2012). Statistics Explained: An Introductory Guide For Life Scientists (Second
Edition). United States: Cambridge University Press.

MEB.  (2005). EARGED PISA 2003  Projesi Ulusal Nihai Rapor.
http://egitek.meb.gov.tr/dosyalar/pisa/PISA_2003_Ulusal_Nihai.pdf(20.08.2020).

MEB. (2010). EARGED PISA 2006  Projesi Ulusal Nihai Rapor.
http://egitek.meb.gov.tr/dosyalar/dokumanlar/uluslararasi/P1SA2006.pdf (20.08.2020) .

MEB. (2009). Ilkdgretim matematik dersi (1-5.siiflar) dgretim programi. Ankara Devlet
Kitaplar: Basimevi.

MEB. (2015). PISA 2015 Ulusal Nihai Raporu. Milli Egitim Bakanligi Olgme Degerlendirme

ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii, Ankara.

128



MEB. (2016). Milli egitim bakanliginin teskilat ve gorevleri hakkinda kanun hiikmiinde
kararname ile bazi kanun ve kanun hiikkmiinde kararnamelerde degisiklik yapilmasina
dair kanun. (Kanun No: 6764). Resmi Gazete, (29913). Yayin Tarihi: 09.12.2016.

MEB. (2018a). Matematik dersi 6gretim programi. Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye
Kurulu Baskanhigi, Ankara.

MEB. (2018b). 2023 Egitim Vizyonu. Milli Egitim Bakanlgi, Ankara.

MEB. (2018c). Ilkdgretim ve ortadgretim matematik dersi dgretim programi (1-8. Siniflar).
Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligu.

Merriam, S. B., & Tisdell, E. J. (2015). Qualitative research: A guide to design and
implementation. John Wiley ve Sons.

Meyers, C., & Jones, T. B. (1993). Promoting Active Learning: Strategies for the College
Classroom. San Francisco, CA: Jossey-Bass Inc.

Mooney, H.A. (2002). The debate on the role of biodiversity in ecosystem functioning. In:
Loreau M, Naeem, S, Inchausti P(eds) Biodiversty and ecosystem functioning: synthesis
and perspective. Oxford Universty Press, Oxford, pp 12-17.

Morgan, G. A., Leech, N. L., Gloeckner, G. W., & Barrett, K. C. (2004). SPSS for introductory
statistics: Use and interpretation. Psychology Press.

Moskal-Barbara, M. (2003). Recommendations for developing classroom performance
assessments and scoring rubrics. Practical Assessment, Research ve Evaluation, 8(14).

Muyo, M. (2015). Prizren egitim fakiiltesi ogrencilerinin matematik okuryazarligi
problemlerini ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi. Yaymlanmamis doktora tezi, Balikesir
Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Balikesir.

Nama-Aydin, G. (2014). Ger¢ek¢i matematik egitiminin ilkokul 3. sinif 6grencilerine kesirlerin
ogretiminde basariya kaliciliga ve tutuma etkisi. Yiiksek lisans tezi, Abant Izzet Baysal
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Bolu.

National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]. (2000). Principles and standards for
school mathematics. Reston.

Nelissen, J. M. (1987). Kinderen leren wiskunde; Een studie over constructie en reflectie in het
basisonderwijs. Gorinchem, the Netherlands: De Ruiter.

Nelissen, J. M. C., & W. Tomic (1998). Representations in Mathematics Education, ERIC
Document Reproduction Service No. ED428950.

Nitko, A.J. (2004). Educational Assessment of Students. 4th Ed. Upper Saddle River, N.J..

Pearson/Merill Prentice Hall.

129



Norbury, C.F. (2004). Factors supporting idiom comprehension in children with
communication disorders. Journal of Speech, Language, and Hearing Research
47(5), 1179-1193.

Noviani, J., Syahputra, E., & Murad, A. (2017). The Effect of Realistic Mathematic Education
(RME) in Improving Primary School Students’ Spatial Ability in Subtopic Two
Dimension Shape. JEP, 8(34), 112-126.

Oakley, L. (2004). Cognitive Development, London: Routledge.

Okuyucu, M. A. (2019). Ger¢ek¢i matematik egitimi yaklasimimn 10. suf veri, sayma ve
olasilik iinitesinin ogretiminde d&grenci bagarisina etkisi ve dOgrenci goriislerinin
incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Yiiziincii Y1l Universitesi, Van.

Olkun, S., ve Toluk, Z. (2003). Ilkogretimde etkinlik temelli matematik dgretimi. Ankara: An
Yayincilik.

Olkun, S., ve Toluk-Ucar, Z. (2007). ilkogretimde etkinlik temelli matematik 6gretimi. Ankara:
Maya Akademi.

Olkun, S., ve Toluk-Ugar Z. (2014). ilkdgretimde etkinlik temelli matematik &gretimi (6.
Baski1). Ankara: Egiten Kitap.

Odemis, F. (2019). Gercek¢i matematik egitiminin 9. sinif matematik dersi égretiminde
basariya etkisi. Yiiksek lisans tezi, Hacettepe Universitesi, Ankara.

Ozgelik, D. A. (2010). Test hazirlama kilavuzu. Ankara: Pegem

Ozgelik, A. (2015). 7. sinif yiizdeler ve faiz konusunun gercek¢i matematik egitimine dayall
olarak iglenmesinin égrencilerin bagari ve tutumlarina etkisi. Yiksek lisans tezi, Firat
Universitesi, Elaz1g.

Ozgelik, U. (2019). Matematik 4 Ders Kitab1. Ankara: Ata Yayincilik.

Ozdemir, E. (2008). Gergek¢i Matematik Egitimine (GME) Dayali Olarak Yapilan “Yiizey
Olgiileri ve Hacimler” Unitesinin Ogretiminin Ogrenci Basarisina Etkisi ve Ogretime
Yonelik Ogrenci Goriisleri. Yaymlanmus yiiksek lisans tezi, Balikesir Universitesi,
Balikesir.

Ozden, Y. (2003). Ogrenme ve Ogretme (5. Baski). Ankara: Pegem Yaywncilik.

Ozden, Y. (2004) Egitimde Yeni Degerler, Ankara: Pegem Yayncilik.

Ozer, O. (1999). Isbirlikli 6grenme ve 6grencilerin giidiilenmesi. Y aymlanmamus Yiiksek lisans
tezi, Dokuz Eyliil Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Izmir.

Ozgen, K., Aydin, M., Gegici, M. E., ve Bayram, B. (2017). Sekizinci siif 6grencilerinin
problem kurma becerilerinin bazi degiskenler ac¢isindan incelenmesi. Turkish Journal of

Computer and Mathematics Education, 8(2), 323-351.

130



Ozsoy, G. (2002). Ilkégretim 5. sinifta matematik dersi genel basarisi ile problem ¢ozme
becerisi arasindaki iligki. Y ayimlanmamis Yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisti, Ankara.

Ozkan, M. (2019). likégretim 6. simiflarda cebir konusunun ogretiminde gercekci matematik
egitimi yaklagiminin égrenci basarisina etkisi. Yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi,
Ankara.

Ozkaya, A. (2016). 5. sinif matematik dersinde gercek¢i matematik egitimi destekli 6gretimin
ogrenci basarisina, tutumuna ve matematik 6z bildirimine etkisi. Doktora tezi. Gazi
Universitesi, Ankara.

Ozkiirkgiiler, L. (2019). Gercekci matematik egitimine dayali égretimin 4. sumf dgrencileri
iizerindeki etkileri. Yiiksel lisans tezi, Adnan Menderes Universitesi, Aydin.

Ozmen Hizarcioglu, B. (2013). Problem Cézme Siirecinde Dereceli Puanlama Anahtar
(rubrik) Kullamiminda Puanlayict Uyumunun Incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi, Abant
Izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Bolu.

Oztiirk, M. (2014). Yapilandirmaci egitim Kuramimn felsefi temelleri. Doktora Tezi, Istanbul

Universitesi, Istanbul.

Oztiirk, E., ve Ayvaz, A. (2010). Ilkogretim 5. simif dgrencilerinin problem ¢ézme becerilerine
vonelik alg1 diizeyleri ile Tiirk¢e, matematik, sosyal bilgiler, fen ve teknoloji,
derslerindeki basarilar: arasindaki iliskinin incelenmesi, 9. Ulusal Sinmif Ogretmenligi
Egitimi Sempozyumu (20- 22 Mayis 2010), Elazig, 2010, 738-742.

Pajares, F. (1997). Current directions in self-efficacy research. In M. Maehr ve P. R. Pintrich
(Eds.). Advances in motivation and achievement, (pp. 1-49). Greenwich, CT: JAI Press.

Pehkonen, E. (1997). Use of open-ended problems in mathematics classroom. University of
Helsinki. Department of Teacher Education. Pehkonen, E. (Ed.) Research Report 176.

Philips, D.C. (1997). How, Why, What, When and Where: Parspectives on Constructivism in
Psicology and Education. Issues in Education. 3(2), 151-195.

Pirie, S.E.B. (2002). Problem posing: What can it tell us about students’ mathmatical
understanding. Paper presented at the Proceedings of the 24th Annual Meeting North
American Chapter of the International group for the Psychology of Mathematics
Education, (p.925-958). GA, Athens.

Polya, G. (1963). On Learning, Teaching, and Learning Teaching. (p.605-619) Published
online: 20.07.2020. https://doi.org/10.1080/00029890.1963.11992076

131


https://doi.org/10.1080/00029890.1963.11992076

Polya, G. (1997). Nasil Cézmeli? Matematikte yeni bir boyut. (Cev: F. Halatc1). Istanbul:
Sistem Yaywcilik.

Rasmussen, C., Ho, E., & Bisanz, J. (2003). Use of the mathematical principle of inversion in
young children. Journal of Experimental Child Psychology, 85, 89-102.

Religeuth, C.M., & Curtis, R.V. (1987). “Learning stuations and instructional models”
instructional technology: Foundations. (Edit. R.M. Gagne) New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates, Inc.

Rosen, D., Morse, J., & Reynolds, C. (2011). Adapting problem-solving therapy for depressed
older adults in methadone maintenance treatment. Journal for Substance Abuse
Treatment 40(2), 132-141.

Saglam, H.1. (2006). Tiirkiye'deki davranis¢i ve Yapilandirmaci sosyal bilgiler ogretimi
Uygulamalarimin degerlendirilmesi. Yaymlanmis doktora tezi. Atatiirk Universitesi,
Sosyal Bilimleri Enstitiisii.

Salman, E. (2012). [ikégretim matematik Ogretiminde problem kurma ¢alismalarinin
ogrencilerin problem ¢ozme basarisina ve tutumlarina etkisi. Yayimlanmamis yiiksek
lisans tezi, Erzincan Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Erzincan.

Sanders, J. A., & Wisemani R.L. (1994). “Does teaching argumentation facilitate critical
thinking?”, Communication Reports. 1, 7, 27-36.

Searle, J., & Barmby, P. (2012). Evaluation report on the realistic mathematics evaluation
pilot project. 20.07.2020 tarihinde
www.mei.org.uk/files/pdf/RME_Evaluation_final report.pdf adresinden alindi

Semizoglu, R. (2013). Ilkégretim 5. simif 6grencilerinin okudugunu anlama ve gorsel okuma
diizeyi ile problem kurma becerileri arasindaki iligkin in incelenmesi. Y aymlanmamis
yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Senemoglu, N. (1997). Gelisim Ogrenme ve Ogretim (1. Baski). Ankara: Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii.

Senemoglu, N. (2005). Gelisim Ogrenme ve Ogretim. (11. Bask1). Ankara: Gazi Kitabevi.

Senemoglu, N. (2007). Gelisim ve Ogrenme ve Ogretim. Ankara: Géniil Yayincilik.

Senemoglu, N. (2009). Gelisim, Ogrenme ve Ogretim. Ankara: HU Egitim Fakiiltesi.

Sevim, H. (2019). Ger¢ek¢i matematik egitimi yaklasimina gére tasarlanan ogrenme
ortamlarvmin 6. sinif ogrencilerinin basarisina etkisi. Yiksek lisans tezi, Dicle
Universitesi, Diyarbakar.

Sidekli, S., Gokbulut, Y., & Sayar, N. (2013). Dort islem becerisi nasil
gelistirilir?. Uluslararasi Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 2013(1), 31-41.

132



Silver, E. A. (1994). On mathematical problem posing. For the Learning of Mathematics, 14(1),
19-28.

Silver, E. A., & Cai, J. (1996). An analysis of arithmetic problem posing by middle school
students. Journal for Research in Mathematics Education, 27(5), 521-539.

Silver, E. A. & Cai, J. (2005). Assessing students’ mathematical problem posing. Teaching
Children Mathematics, 12(3), 129-135.

Skemp, R. E. (1986). The Psychology of Learning Mathematics. UK: Penguin Books.

Smerdon, B.A., Burkam, D.T., & Lee, V.E. (1999). Access to constructivist and didactic
teaching: Who gets it? Where is it practiced? Teachers Collage Record, 101(1), 5-34.

Soylu, Y., ve Soylu, C. (2006). Matematik derslerinde basariya giden yolda problem ¢6zmenin
rolii. Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 7(11), 97-111.

Sherman, T. M., & Kurshan, B.L. (2005). Constructing Learning, Learning ve Leading with
Technology, 32(5).

Stoyanova, E. (1998). Problem posing in mathematics classrooms. In A. Mclintosh, and N.
Ellerton (Eds.), Research in mathematics education: A contemporary perspective
(pp.164-185). Perth: MASTEC Publication.

Stevens, J. P. (2009). Applied Multivariate Statistics For The Social Sciences (Fifth Edition).
United States: Taylor and Francis Group, LLC.

Sencan, H. (2005). Sosyal ve davranissal 6l¢cmelerde giivenirlik ve gegerlilik. Ankara: Segkin
Yayincilik.

Sengiil, S., & Kantarci, Y. (2014). Structured problem posing cases of prospective mathematics
teachers: Experiences and suggestions. International Journal on New Trends in
Education and Their Implications. 5(4), 190-204.

Tas, T. E. (2018). Ger¢ek¢i matematik egitimi destekli 6gretim yonteminin ilkogretim 6. sinif
ogrencilerinin matematik basarilarina ve tutumlarina etkisi. Yaymlanmamis Yyiiksek
lisans tezi, Cukurova Universitesi, Adana.

Tekin, H. (1991). Egitimde Olgme ve Degerlendirme. Ankara: Yarg: Yaywnlar:.

Tepedelenlioglu, N. (2010). Kim korkar matematikten? (2. Baski1). Istanbul: Nesin Yayncilik
A.S.

Tez, Z. (2008). Matematigin Kiiltiirel Tarihi. Istanbul: Doruk Yayncilik.

Tezci, E., ve Dikici, A. (2003). Sanat egitiminde yaraticilik. Firat Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi. 13(1), 251-260, 2003.

Thode, H. C. (2002). Testing for normality. United States: Marcel Dekker, Inc.

133



Thomas, J. W., Mergendoller, J. R., & Michaelson, A. (1999). Project-based learning: A
handbook for middle and high school teachers. Novato, CA: The Buck Institute for
Education.

Ticha, M., & Hospesova, A. (2009). Problem posing and development of pedagogical content
knowledge in pre-service teacher training. Paper presented in CERME 6. Lyon, France.

Treffers, A. (1978). Wiskobas doelgericht [Wiskobas goal-directed]. Utrecht: IOWO.

Treffers, A. (1987). Three Dimensions: A Model of Goal and Theory Description in
Mathematics: The Wiskobas Project. Dordrecht, The Netherlands: Reidel.

Treffers, A. (1987). Three Dimensions- A Model Of Goal And Theory Description in
Mathematics Instruction. Dordrecht: Kluwer Academic.

Umay, A. (1996). Matematik Egitimi ve Olgiilmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi 12(145-149).

Usun, S. (2006) Ogretim Strateji ilke ve Yontemleri. (Ed. Salih Usun ve Devrim Ozdemir Alici)
Ogretimde Planlama ve Degerlendirme (1. Basim). Istanbul: Lisans Yayncilik, ss. 171
226.

Uygur, S. (2012). 6. sumif kesirlerle ¢arpma ve bolme iglemlerinin ogretiminde gergekgi
matematik egitiminin ogrenci basarisina etkisi. (Yayinlanmamis Yiiksek Lisans Tezi).
Atatiirk Universitesi, Erzurum.

Unal, Z. A. (2008). Gercek¢i matematik egitiminin ilkogretim 7. sumf ogrencilerinin
basarilarina ve matematige karsi tutumlarina etkisi. (Yaymlanmamis Yiksek Lisans
Tezi). Atatiirk Universitesi, Erzurum.

Unal, Z. A., ve Ipek, A. S. (2009). Gergek¢i matematik egitiminin ilkogretim 7.simf
Ogrencilerinin tam sayilarla carpma konusundaki basarilarina etkisi. Egitim ve Bilim,
34(152), 60-70.

Ulkiier, N. S. (1988). Cocuklara problem ¢dzme becerisi nasil kazandirilir? Yasadikga Egitim,
5, 28-31.

Uzel, D. (2007). Gergekci matematik egitimi destekli egitimin ilkogretim 7.sumf matematik
ogretiminde ogrenci basarisina etkisi. Yayinlanmamis doktora tezi, Balikesir
Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Balikesir.

Vaiz, O. (2003). Proje tabanli ogrenmede portfolyolarin (Ogrenci gelisim dosyalarinin)
kullanimi ve égrenme siirecine yansimalari. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi.

Van de Walle, J. (1989). Elementary school mathematics. NY: Longman.

Van De Walle, J. A. (2004). Designing and selecting problem based tasks. (Edited by: F. K.
Lester and R. Charles). Teaching Mathematics Through Problem Solving:

134


https://scholar.google.com.tr/scholar?oi=bibs&cluster=520506476304115139&btnI=1&hl=tr
https://scholar.google.com.tr/scholar?oi=bibs&cluster=520506476304115139&btnI=1&hl=tr

Prekindergarten-grade 6. Reston, VA: National Council of Teachers of Mathematics,
67-80.

Van den Heuvel-Panhuizen, M. (2000). Mathematics education in the netherlands: A guided
tour. Freudenthal Institute. Utrecht University. The Netherlands.

Van den Heuvel-Panhuizen, M. & Wijers, M. (2005). Mathematics standarts and curriculum n
the netherlands. ZDM, 37(4), 287-307.

Verschaffel, L., & De Corte, E. (1997). Teaching realistic mathematical modeling and problem
solving 1n the elementary school. A teaching experiment with fifth graders. Journal for
Research in Mathematics Education, 28, 577-601.

Verschaffel, L., De Corte, E., Lasure, S., Van Vaerenbergh, G., Bogaerts, H., & Ratinckx, E.
(1999). Learning to solve mathematical application problems: A design experiment with
fifth graders. Mathematical thinking and learning, 1(3), 195-229.

Von Glaserfeld, E. (1995). A constructivist approach to teaching. Steffe, L. P., and Gale, J.
(Eds.), Constructivism in education (pp. 3-16). New Jersey: Lawrence Erlbaum
Associates, Inc.

Watson, J. B. (1913). Psychology as the behaviorist views it. Psychological Review, 20, 158-
178.

Webb, D. C., Van Der Kooji, H., & Geist, M. R. (2011). Design Research in theNetherlands:
Introducing Logarithms Using Realistic Mathematics Education. Journal of
Mathematics Education at Teachers College, 2, 47-52.

White, P.J. (1997). The Effects of Teaching Techniques and Teacher Attitudes on Math Anxiety
in Secondary Level Students. Unpublised Master’s Thesis, Salem-Teikyo University,
Salem, West Virginia.

Wood, J. M. (2007). Understanding and computing Cohen’s kappa: A tutorial. Web Psych
Empiricist. Retrieved from http://wpe.info/ vault/wood07/wood07ab.html

Wubbels, T., Korthagen, F., & Broekman, H. (1997). Preparing Teachers for Realistic
Mathematics Education. Educational Studies In Mathematics, 32(1), 1-28.

Yildirim, A., ve Simsek, H. (2003). Nitel Arastirma Yontemleri. Ankara: Seckin Yayinlari.

Yildirim, A., ve Simsek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara:
Seckin Yaynevi.

Yildirim, C. (2010). Bilim Tarihi. Istanbul: Remzi Kitabevi.

Yildizlar, M. (2001). Matematik Problemlerini C6zebilme Yontemleri, Ankara: Eyliil Kitap ve

Yaymnevi.

135


https://psychclassics.yorku.ca/Watson/views.htm

Yilmaz, H., ve Siinbiil, A.M. (2000). Ogretimde Planlama ve Degerlendirme (1. Basim).
Konya: Mikro Yayinlar1.

Yonucuoglu, A. (2018). Gergek¢i matematik egitiminin ortaokul 7. sinif ogrencilerinin
dortgenlerde alan konusundaki matematiksel basarilarina ve motivasyonlarina etkisi.
Yayinlanmamis Yiiksek lisasns tezi. Gaziantep Universitesi, Gaziantep.

Yurtluk, M. (2005). "Proje Tabanli Ogrenme”, Egitimde Yeni Yénelimler. O. Demirel, (Ed.).
Ankara: Pegem A Yayincilik.

Yiicel, C., Karadag, E. ve Turan, S. (2013). TIMSS 2011 Ulusal On Degerlendirme Raporu.
http://www.egitim.ogu.edu.tr/upload/Dokumanlar/TIMSS_2011.pdf(20. 03. 2013)

Zainurie. (2007). Realistic Mathematics Education (RME) Atau Pembelajaran Matematika
Realistik,  http://chixnie.wordpress.com/2008/06/27/realisticmathematics-education-
rme-atau-pembelajaran-matematika-realistik/ Erisim Tarihi: 27.03.2010

Zulkardi, Z. (2000). RME theory meet web technology. In MIHMI (2000) (Ed.), Proceedings
of 10th national conference of mathematics. Bandung Institute of Technology,
Indonesia, [Online]. Available at: http://www.geocities.com/ratuilma/publikasi.htm.

Zulkardi, Z. (2002). Developing A Learning Environment On Realistic Mathematics Education,
For Indonesian Student Teachers Twente, Enschede.

Zulkardi, N., Van Den Akker, J., & De Lange, J. (2002). Designing, Evaluating and
Implementing an Innovative Learning Environment for Supporting Mathematics
Education Reform in Indonesia: The CASCADE-IMEI Study. P. V. Skovsmose (Dii.),
Proceedings Of The 3rd International Mathematics Education And Society Conference

icinde (s. 108-112). Copenhagen: Centre For Research In Learning Mathematics.

136


http://www.geocities.com/ratuilma/publikasi.htm

EKLER

EK 1. Toplama Problemleri Ders Plani
EK 2. Cikarma Problemleri Ders Plan1
EK 3. Carpma Problemleri Ders Plan1
EK 4. B6lme Problemleri Ders Plani
EK 5. Basar1 Testi

EK 6. Izinler

EK 7. Ozgegmis

137



EK 1. TOPLAMA PROBLEMLERI ORNEK DERS PLANI

1. BICIMSEL BOLUM

Ders: Matematik

Smif: 4\A

Uygulama Siiresi: 2 ders saati

Ogrenme Alam: Dort islem Problemleri

Alt Ogrenme Alam:: Toplama Problemleri

Temel Beceriler: iletisim, iliskilendirme, akil yiiriitme, problem ¢dzme

Kazanim:
M.4.1.2.4. Dogal sayilarla toplama islemini gerektiren problemleri ¢ozer.
a) Problem ¢6zme etkinliklerinde en ¢ok dort islem gerektiren problemlere yer verilir.
b) En ¢ok ii¢ islem gerektiren problem kurmaya yonelik ¢alismalara da yer verilir.

Arac ve Gerecler / Kaynaklar: Ger¢ek¢i Matematik Egitimine uygun hazirlanmis etkinlik
kagitlar.

Ogrenme — Ogretme Siireci:

2. GIRIS BOLUMU:

Dikkat Cekme: Simdi uzun bir yolculuga ¢ikmak iizeresin.

Giidiilleme: Dersimizin sonunda toplama problemlerini daha giizel ¢éziiyor olacagiz.
3. GELISME BOLUMU:

Gergekei Matematik Egitimini mevcut 6gretim yonteminden ayiran 6nemli noktalardan
birisi giinliik hayatta karsilagabilecek problemleri sinif ortamina getirerek, 6grencilerin bu
problemlere ¢oziim tliretmelerini saglamaktir. Bu amagla hazirlanan “Uzun Bir Seyahat” adli
etkinlik dagitilarak ogrencilerin problemi o6grencilerin okumasi ve anlamasi saglanir.
Ogrencilerin birbiriyle etkilesim iginde olacaklar1 dgrenme gruplari olusturulmustur ve problem
iizerinde grup calismasi yapilmasi i¢in Ogrencilere vakit tanmir. Ogretmen rehberliginde
problemlerin paylasilmasi ve tartisilmasi gerceklestikten sonra dgrenciler birbirleriyle fikir
aligverisinde bulunarak karsilastiklar1 problem karsisinda sahip olduklart bilgiler yardimiyla
¢Oziim arayisina gireceklerdir. Etkinligin tamamlanmasi ig¢in yeterli siire verildikten sonra

ogrencilerin  sahip olduklar1  bilgiler ve etkinlik dogrultusunda hesaplamalarin
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tamamlanmasindan sonra diger etkinliklere gecmeleri istenir. Ogretmenin sordugu dzetleyici

sorular, sonuglarin matematiksel esaslarin tartisilmasi gergeklestirilir.
UZUN BIR SEYAHAT

Bu yolculugunda &nce Istanbul’a sonrada Rize’ye gideceksin ve doniip dolasip

gelecegin yer yine memleketin Aksaray. iller arasinda ki uzaklara asagida bulunan haritadan

ulagabilirsin. Sorular1 haritaya gore cevaplamalisin.

813 km Y

s
.............

.............

1. Aksaray’dan yola ¢iktin 6ncelikle Rize’ye gittin ve oradan da Istanbul’a akrabalarinin
yanina gitmeye karar verdin. Toplamda ka¢ km yol aldin?

2. Istanbul’da akraba ziyaretini bitirdikten sonra Aksaray’a ugrayarak Rize’ye gittin ve
seyahatini tamamladin. Kag¢ km yol kat ettin?

3. Toplama islemi igeren bir problem kurunuz.

4. SONUC BOLUMU:

Ogrenci sahip oldugu bilgilerden hareketle mesafeleri hesaplamaya baslarlar ve grup
arkadaslariyla fikir aligverisi yaparlar. Kat edilen mesafeyi hesaplamak i¢in yapmalar1 gereken
matematiksel islemin toplama islemi oldugunu kesfettikten sonra matematiklestirme siirecini
tamamlarlar. Yatay matematiklestirme siirecini etkinlik kagitlar1 ile tamamladiktan sonra
ogrendiklerini pekistirmeleri i¢in 6grencilere ek ¢alisma kagitlar1 verilir ve 6grenmeleri kontrol

edilir.

5. OLCME VE DEGERLENDIRME:
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Pazartesi 2016
Sal 1978
Carsamba 3015
Persembe 4531
Cuma 1359
Cumartesi

Pazar

Bir araba fabrikasinda haftalik araba {iretimi yukarida verilmistir.

1. Fabrikada pazartesi, sali ve garsamba giinii ka¢ adet araba tiretilmistir?
Coziim:

2. Fabrikada hafta sonu kag¢ adet araba tiretilmistir?

A)6000 B)6344  C)7546 D)8645
{
A w L]
&’
i 152 cm

3.Benim boyum 152 cm, annemin boyu benden 27 cm uzun, babamin boyu annemden 13 cm

uzundur. Ugiimiiziin boy uzunlugu toplami kag santimetredir?

Coziim:

8502 Km

4. A’dan B’ye, B’den C’ye, C’den A’ya giden bir ugak ka¢ km yol almistir?
A)16425 km B)15425 km C) 16415 km D) 16325 km

5. Fabrikamizda 1. Giin 2165, 2. Giin 3018, 3. Giin 4215 sise siit tirettik. Fabrikada 3 giinde

kag sise siit liretilmistir?

Coziim:
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EK 2. CIKARMA PROBLEMLERI ORNEK DERS PLANI

1. BICIMSEL BOLUM

Ders: Matematik

Smif: 4\A

Uygulama Siiresi: 2 ders saati

Ogrenme Alam: Dort islem Problemleri

Alt Ogrenme Alami: Cikarma Problemleri

Temel Beceriler: iletisim, iliskilendirme, akil yiiriitme, problem ¢dzme

Kazanim:
M.4.1.3.4. Dogal sayilarla toplama ve ¢ikarma islemini gerektiren problemleri ¢ozer.
a) Problem ¢6zme etkinliklerinde en g¢ok dort islem gerektiren problemlere yer verilir.
b) En ¢ok ii¢ islem gerektiren problem kurma calismalarina da yer verilir.

Arac ve Gerecler / Kaynaklar: Ger¢ek¢i Matematik Egitimine uygun hazirlanmis etkinlik
kagitlar.

Ogrenme — Ogretme Siireci:
2. GIRIS BOLUMU:
Dikkat Cekme: Kendinizi bir otobiis soforii olarak hayal edin.

Giidiileme: Dersimizin sonunda toplama ve ¢ikarma islemlerini pekistirmis olacagiz ve siz

otobiis soforliigli yaparken bunu 6grenmis olacagiz.

3. GELISME BOLUMU:

Gergekei Matematik Egitimini mevcut 6gretim yonteminden ayiran dnemli noktalardan
birisi gilinliik hayatta karsilagabilecek problemleri sinif ortamina getirerek, 6grencilerin bu
problemlere ¢6ziim iiretmelerini saglamaktir. Bu amagla hazirlanan “Durak” adli etkinlik ile
derse devam edilir. Ogrencilerden kendilerini otobiis soforii yerine koymalar: istenmistir.
Bunun icin oncelikle dgrencilerin birbiriyle etkilesim icinde olacaklart 6grenme gruplari
olusturulmustur. Ogrenciler birbirleriyle fikir alisverisinde bulunarak karsilastiklar1 problem
karsisinda sahip olduklar1 bilgiler yardimiyla ¢6ziim arayisina gireceklerdir. Etkinligin

tamamlanmasi i¢in yeterli siire verildikten sonra 6grencilerin sahip olduklar1 bilgiler ve etkinlik
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dogrultusunda hesaplamalarin tamamlanmasindan sonra diger etkinliklere ge¢meleri

istenmistir.

DURAK

=

Kendini otobiis soforiiniin yerine koy. Otobiisiin duraklarda durarak yolcu alip
birakiyor.
1. Otobiisiin 43 yolcuyla harekete bashyor. 43 yolcunun 15’ kadin 28’1 erkek. Ik durakta
5 kadm biniyor 6 erkek iniyor. ikinci durakta 10 kadin biniyor kimse inmiyor. Son
durakta kimse binmiyor 4 erkek iniyor. Otobiisiiniin son duraginda ki kadin ve erkek

yolcu sayis1 kagtir?

Coziim:

-20E

2. Otobiisiin 64 yolcuyla harekete basliyor. Yolcularindan 30°u erkek 34’1 kadin.
Yukarida ilk duraktan son duraga dogru inen ve binen yolcular verilmistir. Son durakta

otobiistinde kag erkek ka¢ kadin yolcu bulunmaktadir?

A) 28E 45K B)45SK 20E C)36E 25K D) 19E 18K
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+38

3. Otobiisiin 90 yolcuyla harekete basliyor. Yukarida ilk duraktan son duraga dogru inen
ve binen yolcular verilmistir. Son durakta otobiisiinde kag¢ yolcu bulunmaktadir?

A) 94 B) 108 C) 110 D) 114

4. Cikarma islemininde bulundugu kendi problemini olustur.
4. SONUC BOLUMU:

Ogrenci sahip oldugu bilgilerden hareketle durakta otobiise inen ve binen yolculart
hesaplamaya baglarlar ve grup arkadaslariyla fikir aligverisi yaparlar. Binen yolcular i¢in
toplama ve inen yolcular igin ¢ikarma islemi tercih etmeleri gerektikleri matematiksel bilgisine
ulastiktan sonra matematiklestirme siirecini tamamlarlar. Yatay ve dikey matematiksellestirme
stirecini etkinlik kagitlari ile tamamladiktan sonra 6grendiklerini pekistirmeleri i¢in 6grencilere

caligma kagidi verilir.

5. OLCME VE DEGERLENDIRME:

YAZICI BILGISAYAR TELEVIZYON
398 TL ?7? 7?
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1.Bir magazada yazicinin fiyati 398 TL’dir. Bilgisayar fiyati yazicidan 506 TL fazla ve
televizyon fiyati da bilgisayardan 129 TL eksiktir. Bu magazadan yazici, bilgisayar ve
televizyon alan biri kag TL 6der?

Coziim:

.0 2.Esra’nin kumbarasinda 575 TL’si vardi. Esra, kumbarasina haftanin ilk glinii
~

> @@ 250 TL, ikinci giinii ise ilk giinden 75 TL daha az para atmistir. Buna gore

P

Coziim:

ikinci giiniin sonunda kumbarasinda kag¢ TL’s1 birikmistir?

3.Bir satic1 470 TL ye aldig1 bilgisayar1 674 TL’ye satiyor. Devlete ise 52 TL vergi ddiiyor.

Bu satistan saticinin kazanci ne kadardir?
A) 178 TL B)43 TL C)154TL D)220TL

4. Bir ciftlikte 40 tane inek vardir. Kuzularin sayis1 ineklerin sayisindan 90 fazladir. Tavuklarin

sayilar1 ise kuzularin sayisindan 15 eksiktir. Bu ¢iftlikte toplam kag¢ hayvan vardir?

Coziim:

1. Vagon yolcu sayisi: 180

2. Vagon yolcu sayisi: 1. Vagondan 29 az
3. Vagon yolcu sayist: 2. Vagondan 12 az

5.Trende toplam 4 gorevli calistifina gore toplam kag kisi vardir?
Coziim:

6.Verilen gorsellere iliskin toplama ve ¢gikarma islemi i¢eren problem kurunuz.




7.Ucaklardan birinin yerden yiiksekligi 3070m, digerinin yiiksekligi 1180 m’dir. Iki ucak
arasindaki mesafe ne kadardir?

A) 1890m B) 1105 m C) 1800 m D) 1850
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EK 3. CARPMA PROBLEMLERI ORNEK DERS PLANI
1. BICIMSEL BOLUM

Ders: Matematik
Simif: 4\A
Uygulama Siiresi: 4 ders saati
Ogrenme Alani: Dort islem Problemleri
Alt Ogrenme Alani: Carpma Problemleri
Temel Beceriler: iletisim, iliskilendirme, akil yiiriitme, problem ¢6zme
Kazanim:
M.4.1.4.6. Dogal sayilarla ¢arpma islemini gerektiren problemleri ¢ozer.
a) En ¢ok ti¢ islemli problemlerle ¢alisilir.
b) Problem kurmaya yonelik ¢aligmalara da yer verilir.

Arac ve Gerecler / Kaynaklar: Ger¢ek¢i Matematik Egitimine uygun hazirlanmis etkinlik
kagitlar.

Ogrenme — Ogretme Siireci:

2. GIRiS BOLUMU:

Dikkat Cekme: Simdi uzun bir yolculuga ¢ikmak iizeresin.

Giidiileme: Dersimizin sonunda ¢carpma problemlerini 6grenmis olacagiz.

3. GELISME BOLUMU:

Gergekgi Matematik Egitimini mevcut 6gretim yonteminden ayiran dnemli noktalardan

birisi gilinliik hayatta karsilagabilecek problemleri sinif ortamina getirerek, 6grencilerin bu

problemlere ¢6ziim liretmelerini saglamaktir. Bu amacla hazirlanan “Mahallemiz” adli etkinlik

ile derse devam edilir. Ogrencilere etkinlik kagitlar1 dagitilarak birbiriyle etkilesim iginde

olacaklar1 6grenme gruplari olusturulmustur. Ogrenciler birbirleriyle fikir aligverisinde

bulunarak karsilastiklari problem karsisinda sahip olduklar1 bilgiler yardimiyla ¢6ziim arayisina

gireceklerdir. Etkinligin tamamlanmasi i¢in yeterli siire verildikten sonra dgrencilerin sahip

olduklar bilgiler ve etkinlik dogrultusunda hesaplamalarin tamamlanmasindan sonra diger

etkinliklere gecmeleri istenir. Asagida ev, market, okul, park ve sectiginiz bir arkadasimnizin

evinin gorselleri verilmistir. Aralarindaki mesafeyi adim olarak belirledikten sonra verilen

sorular1 cevaplayiniz.
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8.
9.

SORULAR

Evden okula giderken ka¢ adim atarsin?

Oynamak i¢in okuldan parka giderken kag¢ adim atarsin?

Aligveris yapmak i¢in okuldan markete giderken kag¢ adim atarsin?

Okuldan ¢iktiktan sonra marketten ekmek alarak eve gidersen kag¢ adim atarsin?
Sadece okula gelip giderken 1 haftada ka¢ adim atarsin?

Evin ile marketin aras1 ka¢ adimdir?

Evin ile parkin aras1 ka¢ adimdir?

Park ile market arasi ka¢g adimdir?

Gorsele uygun toplama islemi igeren bir problem yaziniz.

4. SONUC BOLUMU:

kullandiklar1 giizergahlardaki mesafeleri belirlenmesi istenmistir. Ogrencilerimiz bu mesafeler
iizerinden hazirlanan sorulara yonelik fikir aligverigsinde bulunarak uygun islemi segmeleri ve
sonuca ulagmalar1 i¢i zaman verilmistir. Gergek hayatlarindan yola ¢ikan problemleri 6gretmen
rehberliginde paylasilmasi istenmektedir. Ogretmenin sordugu &zetleyici sorular, sonuglarin
matematiksel esaslarin tartigilmasi ile derse devam edilir. Uygun islemi tercih etmeleri ve
gereken matematiksel bilgilere ulastiktan sonra matematiklestirme siirecini tamamlarlar. Yatay

siirecini etkinlik kagitlari ile tamamladiktan sonra 6grendiklerini pekistirmeleri i¢in 6grencilere

Ogrencilerden sahip oldugu bilgilerden hareketle mahallelerinde bulunan giinliik

caligma kagidi verilir.

5. OLCME VE DEGERLENDIRME:

1.Bir magaza sahibi, projeksiyon cihazindan 8, fotograf makinesinden 24 tane satin aliyor.

Fotograf Makinesi Projeksiyon Cihaz

345 TL 718 TL

Magaza sahibi kag Tiirk liras1 6der?
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Glinde 9 saat
cahsiyorum.

2.Esra Hanim, bir yilda kag saat ¢alismaktadir? (Pazar giinleri tatildir. Bir y1l 365 giin
olarak alinacaktir.)

Coziim:

65 km

Aksarav ﬁ
@

3.Aksaray’dan zit yone dogru hareket eden iki Aracin arasinda 4 saat sonra ka¢ km

uzaklik olacaktir?
A) 480 B) 475 C) 560 D) 580

4 Bir kasada 25 kg limon vardir. Kilosu 3 TL’den 40 kasa limon alan bir manav kag
TL 6demistir?

Coziim:

25TL | | ... TL 50TL v IL

5.Verilen gorselde oyuncak bebek, oyuncak araba, gomlek ve ¢anta bulunmaktadir.
Verilen gorsellere iligkin tiim veriyi kullanarak ¢carpma islemi igeren problem kurunuz.

Cantanin fiyatini siz belirleyin. Tek siir hayal giiciliniiz =)
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EK 4. BOLME PROBLEMLERI ORNEK DERS PLANI

1. BICIMSEL BOLUM

Ders: Matematik

Smif: 4\A

Uygulama Siiresi: 4 ders saati

Ogrenme Alam: Dort islem Problemleri

Alt Ogrenme Alami: Bolme Problemleri

Temel Beceriler: iletisim, iliskilendirme, akil yiiriitme, problem ¢dzme

Kazanim:
M.4.1.5.6. Dogal sayilarla en az bir bolme islemi gerektiren problemleri ¢ozer.
a) Problem ¢ozerken en cok ii¢ islem gerektiren problem iizerinde ¢aligilir.
b) En ¢ok iki islem gerektiren problem kurma calismalarina da yer verilir.

Arag ve Gerecler / Kaynaklar: Ger¢ek¢i Matematik Egitimine uygun hazirlanmis etkinlik
kagitlari, sinif mevcudunca bonibon.

Ogrenme — Ogretme Siireci:

2. GIRIS BOLUMU:

Dikkat Cekme: Simdi bonibonlarin renkli diinyasina girelim.

Giidiileme: Dersimizin sonunda bélme problemlerini daha giizel ¢6ziiyor olacagiz.
3. GELISME BOLUMU:

Gergekei Matematik Egitimini mevcut 6gretim yonteminden ayiran 6nemli noktalardan
birisi giinliik hayatta karsilasabilecek problemleri sinif ortamina getirerek, 6grencilerin bu
problemlere ¢oziim liretmelerini saglamaktir. Bu amagla hazirlanan “Bonibon ” adl1 etkinlik ile
derse devam edilir. Ogrencilere bonibonlar dagitilarak kutu igerigindeki bonibonlar1 saymalari
istenir. Daha sonra etkinlik kagitlar1 dagitilarak birbiriyle etkilesim iginde olacaklar1 6grenme
gruplar1 olusturulur. Ogrenciler birbirleriyle fikir alisverisinde bulunarak karsilastiklari
problem karsisinda sahip olduklar1 bilgiler yardimiyla ¢6ziim arayisina gireceklerdir. Etkinligin
tamamlanmasi i¢in yeterli stire verildikten sonra 6grencilerin sahip olduklari bilgiler ve etkinlik
dogrultusunda hesaplamalarin tamamlanmasindan sonra diger etkinliklere ge¢meleri

istenmistir.
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BONIBON

1.Bonibonlar1 7°ser grupladiginizda kag¢ bonibon grubu olusur?

2)Bonibonlar1 5 esit gruba ayirdiginizda her gruba kag adet bonibon diiser?

00000

3.0grencilere birer paket bonibon dagittiktan sonra; her birinizde bulunan bonibonlar
kullanarak bolme iglemi igeren bir problem kurunuz.

4. SONUC BOLUMU:

Ogrenci sahip oldugu bilgilerden hareketle 6gretmen rehberliginde se¢meleri gereken
islemi hissetmeleri saglanir. Calisma kagidindaki sorular1 grup esliginde tamamlamalari icin
gerekli zaman verilir. Gerekli matematiksel bilgiye ulastiktan sonra matematiklestirme siirecini
tamamlarlar. Matematiksellestirme siirecini etkinlik kagitlar1 ile tamamladiktan sonra

ogrendiklerini pekistirmeleri i¢in 68rencilere ¢alisma kagidi verilir.
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5. OLCME VE DEGERLENDIRME:

1.Diinya’nin en yliksek tepesi Everest’tir ve 8848 metredir. Birinci giin 848 metre tirmanan
dagci her giin 100 metre tirmanarak zirveye kag giinde ulasir?

A4 B) 8 C) 70 D) 81

3.Bir ciftlikte her giin 13200 yumurta iiretilmektedir. Bu yumurtalar 30’lu paketler halinde
satilmaktadir. Her paketin fiyat1 15 tl olduguna gore, bu ¢iftlikte 1 hafta yumurta satisindan elde
edilen gelir ne kadardir?

Cozim:
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Bisikletimin
saatteki hiz1 40
km’dir

4.Buna gore 1440 km olan bir yolu kag saatte tamamlarim?
A) 24 B) 36 C) 42 D) 48

5.Fatih sabit bir hizla yiirimektedir. Fatih, 1000 metrelik yiiriiyiis parkurunun 250 metresini
yiriidii. Kalan mesafeyi 15 dakikada yiiriidiigiine gore 1 dakikada ka¢ metre ylirtir?

Coziim:

6.Yukarida Umut Beyin ¢iftligi verilmistir. Umut beyin ¢iftliginde 9 koyun ve 5 tavugu

vardir. Verilere uygun bdlme problemi yaziniz.
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EK 5. DORT ISLEME YONELIK AKADEMIK BASARI TESTI

1. ve 2. sorular asagida verilen tablolara gore cevapla.

Simdi kendi bisikletini tasarlama vakti

Bisikletini tasarlayabilmen ve kisisellestirebilmen i¢in gerekli temel pargalar, aksesuarlar ve
renklerin bulundugu kataloglar agagida yer almaktadir. Asagida ki sorular1 tablolar1 kullanarak
yanitlamalisin.

@ ) (@ D (@ D
Temel Bisiklet Parcalari Aksesuar Govde Rengi
Katalogu Katalogu Katalogu
Direksiyon 80 TL Zil 30 TL Buz Mavisi 138 TL
Tekerler 120 TL Lamba 45 TL Gokkusagi 239 TL
Govde (Beyaz) 225 TL Sepet 50 TL Mat Siyah1 371 TL
(}5 Sele (Oturak) 40 TL ) @ ) 6 )

1)Osman kendi bisikletini tasarlarken sadece temel pargalari satin aldi. Osman bisikletine
kac TL 6demistir?
Coziim:

2)Simdi sen de kendi bisikletini kisisellestirmek i¢in toplama islemi i¢eren bir soru yaz ve
sonucunu hesapla. Unutma sorunu yazarken katalogda yer alan aksesuarlardan ve
renklerden yararlanabilirsin.

Coziim:
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3. ve 4. sorular asagida verilen sekle gore cevapla.

Orduj Gaziantep

400 km

Aksaray

3. Artik bisikletinle yolculuk vakti geldi. Yukaridaki sekilde Ordu, Aksaray, Gaziantep ve
Nigde kentleri arasindaki mesafeler verilmistir. Sen Aksaray sehrindesin. Aksaray’dan yola
cikarak Ordu’ya ugrayip Gaziantep’e gitmen gerekiyor. Sonrasinda Gaziantep’ten yola ¢ikip
Ordu’ya ugrayarak Nigde’ye gitmen gerekiyor. Yolculugun Nigde’de sona erdigine gore
toplamda ka¢ km yol kat ettin?

A)1810 B) 1900 C) 1950 D) 2000

4. Yukarida ki gorselden yararlanarak toplama islemi igeren bir problem olusturarak sonucunu
hesapla.
Coziim:

5. soruyu asagida verilen sekle gore cevapla.

5. Tolga, bir hafta boyunca her giin 50 metre arttirmak sartiyla bisiklet siirmiistiir. Tolga ilk

giin 200 metre bisiklet siirdiigline gére bir haftanin sonunda toplam ka¢ metre bisiklet
stirmistiir?

A) 1400 B) 1650 C) 2000 D) 2450
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Sayis1 giderek artan gezici kiitiiphanelerimiz, iilkemizin dort bir yaninda kitapseverlerle
bulusmaya devam ediyor!

2013 yil1 sonu itibariyle, bir¢cok kayitl iiyesi bulunan, binlerce adet kitab1 bulunan 32 gezici
kiitiphanemizden toplamda yiiz binlerce kisi yararlanmistir. Bakanlhigimizca gezici
kiitiiphanelerimizin daha da yayginlagmasi amaciyla, 32 gezici kiitiiphane aracina 5 yeni gezici
kiitiiphane arac1 daha eklenmistir.

6. Okulumuzda da bir grup 6grenci gezici kiitiiphanelerin gerekliligine dikkat ¢ekmek icin bir
kampanya diizenlemek istemislerdir. Ogrencilerin toplamak icin hedefledikleri kitap sayis1
958°dir. Ogrencilerde 102 tane kitabi1 zaten vardi. Diizenledikleri kampanya sayesinde de
364 tane kitap toplandigina gore Ogrencilerin hedeflerine ulagsmalart i¢in kag¢ kitaba
ihtiyaglar1 kalmistir?

Coziim:

7. Esra kampanyaya destek olmak i¢in kumbarasindaki biriktirdigi paray1 gezici kiitiiphaneye
bagislamak istemektedir. Esra’nin kumbarasinda baslangicta 575 TL’si vardi. Daha sonra
Esra, kumbarasina ilk ay 250 TL, ikinci ay ise ilk aydan 75 TL daha az para eklemistir. Buna
gore iki ayin sonunda kumbarasinda kag¢ TL’si birikmistir?

A) 1000 B) 1280 C) 1325 D) 1490

8. Bir kiitiiphanede siir kitabi, masal kitab1 ve roman vardir. Kiitliphanede toplam 4482 kitap
bulunmaktadir. Bu kitaplardan 2250 tanesi siir kitabidir. Masal kitaplar siir kitaplarindan
400 tane eksiktir. Geriye kalanlar ise romandir. Buna gore bu kiitiiphanede kag¢ tane roman
vardir ?

A) 250 B) 305 C) 382 D) 425
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9. soruyu asagida verilen tabloya gore cevapla.

Asadaki tabloda kampanyaya katilan 6grencilerin sayilar1 verilmistir. Ogrenci sayilar1 siniflara
ve cinsiyetlere gore ayrilmistir.

Cumbhuriyet Kiz Ogrenci Erkek Ogrenci
Tlkokulu Sayisi Sayisi
1. Siniflar 187 123
2. Siniflar 134 147
3. Siiflar 286 294
4. smiflar 126 149

9. Yukaridaki tabloya uygun olarak siniflar1 belirlenmis kiz ve erkek 6grenci sayilarindan
yararlanarak ¢ikarma islemi gerektiren bir problem olusturunuz ve ¢oziimiinii yapiniz.
Coziim:

109 Hikaye | Kiitiiphane

198 Masal Kitaphk

250 Test Kitab1

237 Roman

Ogrenci

10. Yukaridaki sekilde problem yazman igin kitap sayilar1 ve problemine ipucu olmasi i¢in
cesitli sozclikler bulunmaktadir. Yukaridaki verilerden yararlanarak ¢ikarma islemi igeren
bir problem yaziniz ve ¢oziiniiz.

Coziim:
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11. 12. ve 13. sorular asagida verilen tabloya gore cevapla.

' \

Uriinler  Fiyat

Domates 9TL

Muz 1TL
Patates 7TL
Elma 4TL

Salatahk 6 TL
Portakal 12 TL
Biber 5TL

Bir manava ait olan fiyatlar yukaridaki tabloda verilmistir. Senden de manav aligverisi yapman
isteniyor. Toplam biitcen ise 250 TL. lyi alisverisler

11. Annen portakal receli ve salatalik tursusu yapacak. Senden de 14 kg portakal ile 13 kg
salatalik istedi. Manava kag tl 6demen gerekir?
Coziim:

12. Bana yaratict bir soru yazmaya ne dersin? Tek kural ¢arpma islemi igeren bir problem
olmasi. Yazdigin problemi ¢6zmeyide unutma. Probleminde kullanman i¢in manavimizin
fiyatlar1 yukaridaki tabloda mevcut. Kolay gelsin
Coziim:

\o

Her kilogramg,
I TL indjrjy,

13. Manavdan 9 kg elma ve 8 kg portakal aldin. Ancak manav fiyatlar {lizerinden her
kilogramda 1’er TL indirim yapti. Manava ka¢ TL 6demen gerekir?

A) 115 B) 120 C) 125 D) 130
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14. Manava meyve ve sebzeler kamyon araciligiyla gelmektedir. Kamyonda toplam 834 kasa
meyve ve sebze vardir. Kamyondaki elma kasalarinin sayis1 138°dir. Elma kasalarinin 3
kati da biber kasast bulunmaktadir. Kamyonun geri kalaninda ise portakal kasalari
bulunduguna gore kamyondaki portakal kasalarinin sayisi kagtir?

A) 190 B) 282 C) 346 D) 408

15. Yukaridaki gorselden bir sebze se¢. Bir fiyat belirle ve kendi problemini kur. Coztimiinii
de bizimle paylas.
Coziim:
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Atmosfere salinan karbondioksit gibi sera etkisi yaratan gazlarin, yer kabugu ve denizlerin
ortalama sicakliklarinda artisa neden olmasina kiiresel 1sinma denir. Kiiresel 1sinma iklim
degisikliklerine sebep olarak, siddetli kasirgalar ve sellere neden olurken, uzun siireli
kurakliklar ile de ¢oOllesmelere neden olmaktadir. Kutuplardaki buzullarin erimesi kiy1
kesimlerin tamamen sular altinda kalmasina, sicaklik artigida kurakligin olusmasina sebep
olmaktadir.

16. Kutuplardaki buz kiitlelerinin iklim degisikliginden dolay1 giiniimiizdeki erime oranlari,
1900’11 yillara gore 7 kat artmistir. Glinlimiizde yaklagik 455 kg’lik buz kiitlesi 1 dakikada
su olurken, 1900’11 yillarda kag¢ kg’lik buz kiitlesi ayni siirede su olmustur?

Coziim:

17. Bir grup 6grenci kiiresel 1sinmaya dikkat ¢cekmek adina bir dag tirmanis1 yapmaya karar
veriyorlar. Tirmanacaklar1 dag 8848 metre. Birinci giin 848 metre tirmanan 6grenci grubu
diger gilinler 100’er metre tirmaniyorlar. Tirmanis toplamda kag giin siirmiistiir?

A) 81 B) 90 C) 101 D) 1110

*reeeY
PEPPEY..a

Kiiresel 1sitnmay1 6nlemenin en etkili yollarindan biri agaclari korumaktir. Bu yiizden bir
grup 6grenci 6gretmenlerinin ve ailelerinin de yardimiyla agaglar1 sulama karari
almislardir.
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18. Ogrenciler okullarinin bahgesindeki 12 agact korumak igin yil boyunca sulamak
istemektedirler. Y1l boyunca 5400 litre su ile 12 aga¢ sulanmak istenmektedir. Her agaca
esit miktarda su kullanilacagina gore 1 agac kag litre su ile sulanmaktadir?

A) 375 B) 400 C) 451 D) 525

Sicakhik Dereceleri
Buz

Esit Parcalar

138

19. Hadi simdi yukaridaki bolme isleminide kullanabilecegimiz bir bolme problem yaziniz ve
¢oziiniiz. Boloncuktaki ipuglarini probleminde kullanabilirsin.
Coziim:

20. Yukaridaki gorseller sirastyla Red Panda, Fil, Panda, Kar Leopar1 ve Kutup Ayisi. Kiiresel
1sinma bu canlilar gibi bir ¢ok canli tiirliniin neslinin tiikenmesine sebep olmaktadir. Haydi
bakalim gdrselden bir canli se¢ ve sectigin canli ile ilgili bolme islemi gerektiren problem
yaz ve ¢Oz.

Cozim:
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EK 3. izinler
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k. j Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mudiirliga
Say1 : 81576613/605.01/8278421 25.04.2018
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AHI EVRAN UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
(Genel Sekreterlik)
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Genelge dogrultusunda izin verilmistir.
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