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ABSTRACT

ARTICLE INFO

The aim of this study is to examine the effect of Realistic Mathematics
Education (RME) approach based teaching method on student
achievement in teaching 10t class “Data, Counting and Probability” unit
and to reveal student opinions about this approach based teaching
method. In this research, descriptive design, which is one of the mixed
research methods, was wused. Pretest-posttest control group semi-
experimental desing was used in the quantitative phase of the research.
RME approach based teaching method was applied to the students in the
experimental group, while the control group was based on the traditional
approach based teaching method (lecture and question-answer). Case
study model was used in the qualitative phase of the research. The study
was carried out with 60 students studying in the 10t grade of a high school
in the district of Gevas in the province of Van in the fall semester of 2018-
2019 academic year. Data collection tools; in order to measure students’
success in both groups “Data, Counting and Probability Achievement
Test” (pre-test and post-test) and semi-structured interview form was
applied to determine students’ opinions in the experimental group. The
pilot application of the achievement test was carried out with 93 students
in 9t and 11t grade. The cronbach alpha reliability coefficient was found
to be .87. In the analysis of quantitative data, independent samples t-test
and paired samples t-test were used. The results were evaluated according
to p = .01 significance level. Content analysis method was used to in the
analyze of data obtained from the interview form. As a result, it was
observed that the teaching method based on RME approach was more
effective in student achievement than the traditional approach based
teaching method. At the same time, it was determined that students’
expressed positive opinions about the teaching method based on the RME
approach. Therefore, the use of RME approach can be extended by
providing in-service training to teachers, and the effect of the RME
approach based teaching method on the teaching of other subjects in the
mathematics curriculum can be examined.
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Extended Abstract
1. Introduction

Since the beginning of the 21t century, there have been major developments in the world in the fields
of cultural, technological and educational. In order to adapt to these rapid developments in the world,
the importance of educating well-equipped individuals has increased. Education is the most
important factor in educating individuals in every respect. Education is one from the most important
parameters that determine the present, tomorrow and future of society (Savas, Tas & Duru, 2010). In
addition, the influence of educated people on a country's welfare level is high. Developed countries
give importance to mathematics, which is the substructure of many professions. Therefore,
mathematics teaching has become vitally important in order to provide creative and critical thinking
skills for people and society and to enable them to reach and structure information instead of
memorizing information. (Akkaya & Durmus, 2006). Although the importance of mathematics in our
daily lives is known by everyone, there is great difficulty in teaching. One of the main causes of
difficulties in teaching math in Turkey is based on teacher-center. In recent years, in Turkey and the
world due to the inability of the teacher-centered, which emphasis was placed on teaching methods
that the student-centered and of the teacher guide. The learning and teaching approaches used in
mathematics teaching and the effectiveness of the methods developed based on these approaches are
among the areas emphasized in mathematics education (Altun & Memnun, 2008). In this respect, the
Dutch educator and mathematician Hans Freudenthal developed the Realistic Mathematics Education
(RME) approach, which is the theory of learning and teaching related to mathematics field. The RME
approach, founded by the Dutch mathematics educator Hans Freudenthal, introduced to the world by
the Freudenthal Institute; it is a field-specific education theory to meet the needs of mathematics
teaching and learning and to carry out the innovation movement (De Lange, 1995). In addition, RME
is a constant non-constant dynamic approach (Gravemeijer, 1999). The RME approach enables to
students to present experiential situations in a meaningful mathematical process. Therefore, the use of
context problems in the RME approach is one of the most fundamental elements. Context problems
are mathematical problems in which students’ face real-life situations or situations (Smith &
Pellegrini, 2000). Context problems; it can be given in a verbal context, as well as a graph, a picture or
a game, or a combination thereof. At the beginning of the course, context problems related to the
subject are given to students and students’ are provided to focus on the whole subject. While students
develop solutions to the problem, information about the subject comes up by itself step by step, and
they associate these mathematical concepts with the problem situations in their real lives (Van Den
Heuvel-Panheuizen 2003). At the same time, less emphasis is placed on algorithms in RME, and it is
more important to informal learners who are rational and progressively developed for students.
Students develop creative and critical thinking skills as they concentrate on problems for a long time.
In addition, the teacher helps students’ to transform their solution strategies into formal approaches in
order to enable them to use different problem situations (Wubbels, Korthagen & Broekman, 1997).
Especially in the Netherlands based on the teaching of mathematics courses RME approaches used in
teaching methods in mathematics teaching and learning are thought to also be used in Turkey. In this
study, it was aimed to examine the effect of RME approach based teaching method on student
achievement in teaching of “Data, Counting and Probability” unit of secondary education and to
reveal student opinions about this approach based teaching method. The reason for the selection of
the “Data, Counting and Probability” unit in the 10t grade of secondary education revealed that the
concepts were more abstract and the students’ had difficulty in establishing a relationship between the
concepts related to the achievements of the unit. In addition, there are no studies in the literature
about RME approach.

2. Method

In this research, descriptive design, which is one of the mixed research methods, was used. Pretest-
posttest control group semi-experimental desing was used in the quantitative phase of the research.
RME approach based teaching method was applied to students in the experimental group, while the
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control group was based on the traditional approach based teaching method (lecture and question-
answer). Case study model was used in the qualitative phase of the research. The study was carried
out with 60 students studying in the 10t grade of a high school in the district of Gevas in the province
of Van in the fall semester of 2018-2019 academic year. Data collection tools; in order to measure
students’ success in both groups “Data, Counting and Probability Achievement Test (DCPAT)” (pre-
test and post-test) and semi-structured interview form was applied to determine students’ opinions in
the experimental group. The pilot application of the achievement test was carried out with 93 students
in 9% and 11* grade. The cronbach alpha reliability coefficient was found to be .87. In the analysis of
quantitative data, independent samples t-test and paired samples t-test were used. The results were
evaluated according to p = .01 significance level. Content analysis method was used to in the analyze
of data obtained from the interview form.

3. Conclusions and Discussion

The first sub-problem of the study is “Is there a significant difference between the DCPAT pre-test
scores of the students in experimental group and of the students in control group?”. In order to
determine the success levels of the students in the “Data, Counting and Probability” unit within the
framework of this sub-problem, DCPAT was applied as pre-test to both experimental and control
groups before the application. There was no statistically significant difference between the pre-test
mean scores of the students in both groups (Akytiz, 2010; Aydm-Unal, 2008; Cansiz, 2015; Gozkaya,
2015; Ozdemir, 2015; Ozdemir & Uzel, 2011; Uzel, 2007). Depending on this result, it can be said to be
equivalent to each other that both groups have preliminary information about the subject. The
existence of this equivalence is important in order to better understand the effectiveness of the
teaching method based on the RME approach.

The second sub-problem of the study is “Is there a significant difference between the DCPAT post-test
scores of the students in experimental group and of the students in control group?”. In the framework
of this sub-problem, DCPAT was applied as a final test to compare the effectiveness of the teaching
method applied to the experimental and control groups. The post-test mean scores of the students in
the experimental group were higher than the post-test mean scores of the students in the control
group. According to the results of the analysis, a statistically significant difference was found between
the groups in terms of the post-test mean score. According to this result, it can be said that the RME
approach based teaching method is more effective than the traditional approach based teaching
method. Because the RME approach based teaching is based on realistic problems, students” are more
interested in the lesson and the students structure the information themselves. In the traditional
approach, mathematics is seen as a mere form of formulas away from real life problems and the
success assessment of the students in this system is based on how much they can memorize and
apply. This situation urges students to memorize without critical or hypothetical thinking. Verschaffel
and Corte (1997) compared the mathematical modeling and problem-solving skills of the students
according to the traditional teaching method and RME method. As a result of the study, they found
that the RME method provides students’ with positive of mathematical modeling and problem
solving skills. Ozdemir and Uzel (2011), in their study, stated that RME’s effect on student
achievement in teaching 8" grade “Surface Dimensions and Volumes” unit is more effective than
traditional teaching method. In a research project conducted by Fauzan (2002), it was found that the
RME approach based teaching method had a positive effect on the field and environment in primary
education according to the traditional approach based teaching method. Kwon (2002), in his study,
reported that RME supported teaching method for teaching simple differential equations received
higher scores because it saved students from memorization. These results are consistent with the
results of the study.

The third sub-problem of the study is “Is there a significant difference between the DCPAT pre-test
scores and DCPAT post-test scores of the students in control group who the traditional approach-
based teaching method is applied?”. A significant difference was found between the pre-test mean
score and the post-test mean score of the students in control group whose the traditional approach
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based teaching method was applied (Akyiiz, 2010; Can, Isleyen & Kiigiik-Demir, 2017; Ercan, 2008;
Ozdemir, 2015; Ozdemir & Uzel, 2011; Uzel, 2007). At the end of the traditional approach based
teaching, it is expected that students’ achievement scores will increase. Students’ may be familiar with
the traditional teaching method, which has been used for many years in the courses, and that many
questions have been solved. Aydin-Unal (2008) and Gézkaya (2015) concluded that the traditional
approach based teaching method had no statistically significant effect on student achievement.

The fourth sub-problem of the study is “Is there a significant difference between the DCPAT pre-test
scores and DCPAT post-test scores of the students in experimental group who the RME approach-
based teaching method is applied?”. A significant difference was observed in favor of the post-test
between the pre-test mean score and the post-test mean score of the students in the experimental
group whose the RME approach based teaching method was applied. The reasons of this difference
may be that the students’ define the context problems in accordance with their real lives, make them
understand, obtain the necessary inferences for the solution of the problem, discuss the results they
have found and gain a different perspective. When the literature review is performed, it is seen that
RME is an effective learning-teaching approach in similar studies and it increases the success of the
students (Akytliz, 2010; Biiyiikikiz-Kiitkiit, 2017; Cihan, 2017; Demir, 2017, Dénmez, 2018; Erdogan,
2018; Fauzan, Slettenhaar & Plomp, 2002; Fyhn, 2008; Kaya, 2018; Keijzer, Galen & Oosterwaal, 2004;
Klein, Beishuizen & Treffers, 1998; Korkmaz, 2017; Korthagen & Russell, 1999; Ozdemir & Uzel, 2011;
Sharp & Adams, 2002; Van Den Heuvel-Panheuizen, 2003; Van Der Kooij, 2001; Van Reenwijk, 2001;
Verschaffel & Corte, 1997; Webb, Van Der Kooji & Geist, 2011; Zulkardi, Van Den Akker & De Lange,
2002). On the other hand, Aydin-Unal’s (2008) study which examines the effect of the RME approach
based teaching method on the success of the students in the teaching of the concepts related to the
division of integers from 7" grade subjects of primary education, Can’s study (2012) examines the
effect of RME approach assisted teaching and constructivist approach on the student achievement in
the teaching of the 3¢ grade “Measuring Fluids and Lengths” and the effects of the learned knowledge
and as a result of the study which examined the effect of the RME approach based teaching method of
Cansiz’s (2015) on student achievement and creative thinking skills in 12t grade derivative subject
teaching, it was found that the RME approach based teaching method had no effect on the students’
achievements.

The fifth sub-problem of the study is “What is the opinion of the students in the experimental group
about the RME approach based teaching method?”. The opinions obtained from the students in the
experimental group related to this sub-problem were collected by a semi-structured interview form.
As a result of the analysis of the data, many of the students stated that they learned the subject better
with the RME approach based teaching method, the higher level thinking skills were improved and
the thoughts about the mathematics change positively. They also stated that the use of the RME
approach based teaching method in teaching other subjects in mathematics would yield positive
results. Since the context problems are related to the daily lives of the students, it can be said that it
facilitates the students’ understanding, develops creative and critical thinking skills, creates a sense of
interest and curiosity about the lesson and enables them to learn more permanently. When the
literature is examined, there are researches that will support these results (Arseven & Yagci, 2010;
Bildircin, 2012; Cansiz, 2015; Celik, 2016; Demir, 2017; Eade & Dickinson, 2006; Fauzan, 2002; Gelibolu,
2008; Giirbiiz, 2007; Hadi, 2002; Kaya, 2018; Korkmaz, 2017; Ozdemir, 2015; Ozdemir & Uzel, 2011;
Uzel, 2007; Widjaja & Heck, 2003).
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0z MAKALE BIiLGI

Arastirmanm amaci, Gergek¢i Matematik Egitim (GME) yaklagimina Makale Tarihgesi:

dayali 6gretim yonteminin 10. smif “Veri, Sayma ve Olasilik” {initesinin Alindr: 14.05.2019

ogretiminde 6grenci basarisina etkisini incelemek ve bu yaklasima dayali Diizeltilmis hali alindi: 23.09.2019
Ogretim yontemi hakkinda Ogrenci goriiglerini ortaya koymaktir. Bu Kabul edildi: 27.09.2019

arastirmada nicel ve nitel arastirma yontemlerinin bir arada kullarldigi Cevrimigi yaymnlandi: 30.09.2019
karma arastirma yontemlerinden agiklayicr desen  kullanilmustir. Makale Tiirii: Standart makale
Arastirmanin nicel asamasinda, deneysel arastirmalarda kullanilan 6n test- Anahtar Kelimeler: Gercekci matematik
son test kontrol gruplu yari deneysel desen modeli kullanilmustir. egitimi, veri, sayma ve olasilik, grenci
Gruplardan deney grubundaki &grencilere GME yaklasimma dayali basaris ve goriisleri

Ogretim yontemi, kontrol grubuna ise geleneksel yaklasima dayali 6gretim
yontemi (diiz anlatim ve soru-cevap) uygulanmustir. Arastirmanin nitel
asamasinda ise durum (6rnek olay) calisma modeli kullanilmistir. Calisma
2018-2019 egitim-0gretim yili giiz yariylinda Van ili Gevas ilgesinde
bulunan bir lisenin 10. smnifinda Ogrenim goren 60 O&grenci ile
gerceklestirilmistir. Veri toplama araglari;; her iki gruba Ogrencilerin
basarisin1 6lgmek igin “Veri, Sayma ve Olasilik Bagar1 Testi” (6n test-son
test) ve deney grubundaki 6grencilerin GME yaklasimina dayali 6gretim
yontemine iliskin goriislerini belirleyebilmek igin yar1 yapilandirilmis
goriisme formu uygulanmistir. Hazirlanan basari testinin pilot uygulamasi
9. ve 11. smifta 6grenim goren toplam 93 dgrenci ile yiiriitiilm{iistiir. Bagar1
testinin pilot uygulamasi sonucunda cronbach alfa giivenirlik katsayis: .87
olarak bulunmustur. Nicel verilerin analizinde iligkisiz drneklemler t-testi
ve iligkili orneklemler t-testi kullamilmistir. Sonuglar p=.01 anlamlilik
diizeyine gore degerlendirilmistir. Goriisme formundan elde edilen
verilerin analizinde ise igerik analizi yontemi kullanilmigtir. Sonug olarak,
GME yaklasimina dayali 6gretim yontemi, geleneksel yaklasima dayali
Ogretim yontemine gore oOgrenci basarisinda daha etkili oldugu
gozlenmistir. Aym zamanda 6grencilerin GME yaklasimina dayal1 6gretim
yontemi hakkinda olumlu goriisler ifade ettigi de tespit edilmistir. Bu
sebeplerle Ogretmenlere hizmet ici egitim verilerek GME yaklagimimin
kullanim1 yayginlagtirilabilir ve GME yaklasimma dayali 6gretim
yonteminin matematik miifredatinda yer alan diger konularin 6gretimine
etkisi incelenebilir. © 2019 IJESIM. Tim haklar1 saklidir

1. Giris

Yirminci yilizyilmin baglarindan itibaren diinyada kiiltiirel, teknolojik ve egitim alaninda biiyiik
gelismeler yasanmistir. Diinyadaki bu hizli gelismelere uyum saglayabilmek i¢in her agidan
donanmmli bireyler yetistirmenin 6nemi giderek artmistir. Her agidan donanimli bireyler yetistirmede
en 6nemli unsur ise egitimdir. Egitim, toplumun bugiiniinii, yarmini ve gelecegini belirleyen en
6nemli parametrelerden biridir (Savas, Tas ve Duru, 2010). Ayrica bir iilkenin refah diizeyinin yiiksek
olmasinda egitimli insanlarm etkisi ¢ok fazladir. Gelismis {iilkeler ozellikle de bir¢ok meslegin
altyapisini olusturan matematige 6nem vermektedirler. Bu ytlizden giiniimiizde kisilere ve topluma
yaratic1 ve elestirel diisiinme becerisi kazandirmak, bilgiyi ezberlemesi yerine bilgiye kendilerinin
ulagmasmi ve yapilandirmasini saglamak i¢in matematik ogretimi hayati derecede 6nemli bir hale
gelmistir (Akkaya ve Durmus, 2006).

1Bu calisma, ikinci yazar damsmanhiginda birinci yazarin “Gergekgi Matematik Egitimi Yaklastmurun 10. Siuf Veri, Sayma ve Olasilik Unitesinin Ogretiminde Ogrenci
Bagarsina Etkisi ve Ofrenci Goriiglerinin Incelenmesi” adli yiiksek lisans tezinden iiretilmistir. Ayni zamanda 19-22 Haziran 2019 tarihleri arasinda Sakarya’da
gerceklestirilen “ERPA International Congresses on Education 2019”da sunulan bildirinin genisletilmis halidir.
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Karatas’a (2008) gore matematik 6gretiminin amaci, 6grencilere istenilen matematik kiiltiirii verilerek
matematiksel diisiinme yetenegini gelistirmek ve toplumun ihtiya¢ duydugu meslek gruplarma
uygun bireyler yetistirmektir. Altun’a (2010) gore kisiye gercek hayat problemlerini ¢ozebilmek
amaciyla gerekli olan matematiksel bilgi ve beceriyi matematiksel diisiinme cergevesi iginde
kazandirmaktir. Son olarak Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanlhigi (TTKB) tarafindan 2018 yilinda
hazirlanan ortadgretim matematik dersi Ogretim programina gore matematik Ogretiminin genel
amaclar1 dort ana baglik altinda ifade edilmistir.

e Matematiksel diisiinme becerisi kazandirmay,

e Problem ¢6zme becerilerini gelistirmeyi,

e Matematigin kendine 6zgii dili icerisinde kullanilan terimleri dogru ve etkili bir sekilde
anlamlandirabilmelerini,

e Matematige ve matematik 0grenmeye kiymet vermelerini saglamaktir (Milli Egitim Bakanlig:
[MEB], 2018).

Matematigin gercek hayatimizdaki énemi herkes tarafindan bilinmesine ragmen zor olarak kabul
edilmekte ve 0gretiminde biiyiik zorluklar yasanmaktadir. Aslinda bu durum matematigin zorlugu
kadar Ogrencilerin matematige yonelik oOnyargilarindan kaynaklanmaktadir. Bundan dolay:
matematik Ogrenciler tarafindan sevilmeyen bir ders haline gelmektedir (Yiiksel-Sahin, 2004).
Ogrencilerin matematigi zor olarak diisiinmesinin ve matematige yonelik olumsuz tutum
sergilemesinin nedenlerinden biri de matematikle ilgili kavramlarin daha ¢ok soyut olmasidir.
Ozellikle 6gretmenler soyut kavramlari ogretirken Ogrencilere olabildigince somutlagtirmasi ve
Ogrencilerin kavramlar1 gercek hayati ile bagdastirmasi gerekmektedir. Ancak genel olarak
Tiirkiye’deki Ogrenciler kavramlar: gercek hayatlar: ile iliskilendiremediginden dolay1 ezberleme
yoluna gitmektedirler. Bu durumun ortaya ¢ikmasinda Ogretimin Ogretmen merkezli olmas: ve
Ogretmenlerin matematik O0gretimine uygun yontem ve tekniklerin kullanmamas: nedenler olarak
soylenebilir. Ogretmen merkezli gretim dgrencilerin yaratici, analitik ve elestirel gibi iist diizey
diisiinme becerilerinin gelisiminin 6niine ge¢cmektedir. Ote yandan sinavlara yonelik diisiinmeden
¢oziime ulastiran pratik yollarn Ogretilmesi Ogrencilerin matematigin mantiksal kavramlarin
anlamamasma da yol agmaktadir (Altun, 2015). Ogrencilerin matematik bagarilarmin degerlendirildigi
ulusal (Liseye Giris Smavi [LGS], Yiiksekogretim Kurumlart1 Sinavi [YKS]) ve uluslararasi
(Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi [PISA], Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri
Aragtirmasi [TIMMS] vb.) smavlardaki basarisizliklar bu durumu desteklemektedir. Bu sorunlari
ortadan kaldirmak igin &gretmenlere biiyiik gorev diismektedir. Ogretmenler ¢agin gereksinimine
uygun bireyler yetistirmek icin dersleri tekdiize anlatmaktan ziyade farkli Ogretim yontem ve
teknikleri bir arada kullanma becerisine sahip olmalidirlar.

Son yillarda Tiirkiye’de ve diinyada 6gretmen merkezli 6gretimin yetersizliginden dolayr mevcut
Ogretim yonteminin yerine 6grenci merkezli, 6gretmenin rehber oldugu 6gretim yontemlerine agirlik
verilmistir. Matematik 6gretiminde kullanilan 6grenme ve dgretme yaklasimlar ile bu yaklagimlara
dayali olarak gelistirilen yontemlerin etkililigi matematik egitiminde {izerinde durulan alanlardandir
(Altun ve Memnun, 2008). Bu dogrultuda Hollandali egitimci ve matematik¢i Hans Freudenthal
matematik alani ile ilgili 6grenme ve Ogretme kurami olan Gergekci Matematik Egitimi (GME)
yaklasimini gelistirmistir.

1.1. Gergekei Matematik Egitimi

Hollandali matematik egitimcisi Hans Freudenthal tarafindan temeli atilan ve Freudenthal Enstitiisii
(FE) tarafindan diinyaya tanitilan GME yaklagimi; matematik 6gretimi ve 6grenimindeki ihtiyaclar:
karsilamak ve yenilesme hareketini gergeklestirmek i¢in alana 6zel bir egitim teorisidir (De Lange,
1995). Ayrica GME sabit olmayan siirekli gelisen dinamik bir yaklasimdir (Gravemeijer, 1999). GME
yaklagimi diinyada birgok {ilkede (Amerika Birlesik Devletleri Almanya, Malezya, Ingiltere,
Danimarka, Portekiz, Ispanya, Giiney Afrika, Endonezya, Japonya ve Brezilya) matematik dgretimi ve
O6greniminde kullanilmaktadr.
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Hans Freudenthal ve arkadaglar1 matematiksel bir bilginin olusumunu GME yaklasimmda
“matematiklestirme” olarak tanimlamaktadirlar (Freudenthal, 1979). Freudenthal (1977),
matematiklestirmenin GME yaklasim i¢in dnemini “Matematiklestirme olmadan matematik olmaz.”
seklindeki ifadesi ile belirtmistir. Bunun temel nedenlerinden biri matematiklestirmenin herkes
tarafindan yapilmasi1 gerekliligidir. Digeri ise, matematik egitiminde odak noktas1 olan yeniden
kesfetme fikri ilgili olmasidir (Van Den Heuvel-Panhuizen, 2001). Treffers (1987) ise
matematiklestirmeyi, “yatay matematiklestirme” ve “dikey matematiklestirme” olmak iizere iki baslik
altinda ele almigtir. Aslinda GME yaklagimina gore yatay ve dikey matematiklestirme “Ogrenciler
matematigi yeniden kesfetmek igin ne yapmalilar?” sorusuna verilecek cevaptan dogmustur (Ozdemir
ve Uzel, 2011). Ayn1 zamanda Freudenthal'in matematiklestirme hakkindaki diisiincesini yeniden
tanimmlamigtir. Yatay matematiklestirmeyi, 6grencilerin matematiksel arag ve geregleri ortaya ¢ikardig:
ve bu arag gereglerden uygun olanini baglam problemlerine organize ettigi ve ¢oztimlenmesine katki
sagladig1 bir siire¢ olarak tanimlamaktadir (Gravemeijer & Doorman, 1999). Altun (2015) ise gergek
hayat problemini ¢ozebilmek igin uygun smif ortaminin yaratildigi ve kullanilan modelden
matematiksel Dbilginin ulasildigi safha olarak ifade etmistir. Dikey matematiklestirmeyi ise
Ogrencilerin matematik sistemi i¢inde yiiriittiigii her tiirlii diizenleme ve islem yapma siireci olarak
tanimlamaktadir (Van Den Heuvel-Panheuizen, 2003). Bu siirecte matematiksel bir model formiile
edilir, formiil igindeki iligkiler gosterilir ve genellemeler yapilir. Altun’a (2015) gore kavramlar
arasindaki iligkileri ortaya ¢ikararak ve genel formiillere ulasarak daha {ist diizey bilissel becerilere
ulagma stirecidir.

Freudenthal'm (1991) geleneksel yaklasima dayali 6gretim konusundaki en biiyiik elestirisi, formal
bilgilerin verilip arkasma hemen uygulamalara gegilmesidir. Bu durum o&grencilere konunun
tamamimni gostermediginden dolay: elestirmektedir. GME yaklasimma dayali 6gretim, dgrencilerin
mantikli ve anlamli olaylardan yola ¢ikarak matematiksel anlayislarini gelistirmesi iizerine kuruludur.
Ayrica Ogrenciler problem ¢ozme siirecinde kendi sezgisel yontemlerini de gelistirirler. Freudenthal’e
(1977) gore insanoglunun matematigi bu denli degerli ve dnemli hissetmesi igin bireylerin daha aktif
olmasi ve matematigi gercek hayatlari ile iliskilendirmesi ile saglanir. Bundan dolay1 GME’de baglam
problemlerin kullanilmasi en temel unsurlardan biridir. Baglam (Konteks) problemler, 6grencilerin
gercek yasamda karsilastiklar1 veya zihinlerinde canlandirabilecek durumlarm konu edildigi
matematiksel problemlerdir (Smith & Pellegrini, 2000). Baglam problemleri; sozel bir konteks
icerisinde verilebilecegi gibi bir grafik, resim veya oyun gibi ya da bunlarin bir kombinasyonu olarak
da yapilandirilabilir.

GME’de dersin basinda konu ile ilgili baglam problemleri 6grencilere verilir ve 6grencilerin konunun
tamamu iizerine odaklanmasi saglanir. Ogrenciler probleme ¢6ziim énerileri gelistirirken konu ile ilgili
bilgiler kendiliginden adim adim ortaya ¢ikar ve bu matematiksel kavramlar1 gercek hayatlarindaki
problem durumlar ile iliskilendirirler (Van Den Heuvel-Panheuizen 2003). Ayni1 zamanda GME’de
algoritmalara daha az 6nem verilir ve 6grenciler icin mantikli olan ve asamali olarak gelistirilen
informal &grenmeler daha onemlidir. Ogrenciler uzun bir siire problemler iizerine
yogunlastiklarindan dolayr yaratici ve elestirel diistinme becerileri gelisir. Ayrica Ogretmen,
ogrencilerin kendi ¢6zlim stratejilerini daha farkli problem durumlarinda kullanabilmelerini saglamak
igin formal yaklasimlara doniistiirmelerine de yardimc: olmaktadir (Wubbels, Korthagen &
Broekman, 1997). GME'nin temel anlayis1 olan bu fikirler okullarda uygulanan yaklasimlara alternatif
olarak ileri siirtilmektedir.

Tiirkiye’de GME yaklagimui ile ilgili daha ¢ok ilkogretim kademesindeki konular iizerindeki etkileri ile
ilgili arastirmalar (Can, 2012; Cihan, 2017; Dénmez, 2018; Erdogan, 2018; Gozkaya, 2015; Kaylak, 2014;
Korkmaz, 2017; Nama-Aydin, 2014; Sezer, 2013; Tas, 2018; Ugzel, 2007) yapilmistir. Cok az sayidaki
arastirmalarda (Akyiiz, 2010; Cansiz, 2015; Demir, 2017; Kaya, 2018; Ozdemir, 2015) ortadgretim
diizeyindeki konulara etkisi incelenmistir. Yurt disinda yapilan calismalarda ise ilkogretimden
yiiksekogretime kadar egitimin her kademesindeki smif diizeylerine uygulanmistir. GME yaklagimi
iizerine yapilan caligmalar genel olarak proje kapsaminda (Fauzan, 2002; Hirza, Kusumah, Darhim &
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Zulkardi, 2014; Julie, Suwarsono & Juniati, 2013; Marija, Lidija & Simona, 2000; Palinussa, 2013; Searle
& Barmby, 2012; Van Der Kooij, 2001; Zulkardi, Van Den Akker & De Lange, 2002) yiirtitiilm{iistiir. Bu
arastirmada, GME yaklasimma dayali 6gretim yonteminin ortadgretim 10. siuf “Veri, Sayma ve
Olasilik” tinitesinin 6gretiminde 6grenci basarisina etkisini incelemek ve bu yaklasima dayali 6gretim
yontemine iliskin 0grenci goriislerini ortaya koymak amaglanmistir. Ortadgretim 10. smif “Veri,
Sayma ve Olasilik” {initesinin secilme sebebi ise 6grencilerin birgogu permiitasyon, kombinasyon ve
olasiik gibi soyut konularmni anlamaya c¢alisirken kavramlar1 tam olarak zihinlerinde
canlandiramamas: ve kavramlar arasinda iliski kurmada giiclitk ¢ekmesi {initenin arastirilmasi
geregini ortaya koymustur. Ayrica literatiirde GME yaklasimima dayali 6gretime yonelik herhangi bir
calismaya rastlanmamasi arastirmanin 6zgiin yanin olusturmaktadir.

1.1.1. Problem

Bu aragtirmanin ana problemi “Ortadgretim 10. siuf “Veri, Sayma ve Olasilik” iinitesinin 6gretiminde
GME yaklasimina dayali 6gretim yonteminin uygulandigi grup ile geleneksel yaklasima dayali
Ogretim yonteminin uygulandigi grubun basarilari arasinda anlamli bir farklihlk var midir?”
seklindedir.

1.1.2. Alt Problemler

¢ GME yaklasimina dayali 6gretim yontemi uygulanan deney grubu ile geleneksel yaklasima
dayali 6gretim yontemi uygulanan kontrol grubu 6grencilerinin uygulama 6ncesindeki “Veri,
Sayma ve Olasilik Basar1 Testi” (VSOBT) on test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var
midir?

e GME yaklasimina dayali 6gretim yontemi uygulanan deney grubu ile geleneksel yaklasima
dayali 6gretim yontemi uygulanan kontrol grubu 6grencilerinin uygulama sonrasmndaki VSOBT
son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

¢ Geleneksel yaklasima dayali 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubu o6grencilerinin
uygulama Oncesindeki VSOBT 0n test puanlar: ile uygulama sonrasindaki VSOBT son test
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

e GME yaklasimmna dayali Ogretim yonteminin uygulandigi deney grubu 0Ogrencilerinin
uygulama Oncesindeki VSOBT 6n test puanlar: ile uygulama sonrasindaki VSOBT son test
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

¢ Deney grubundaki 6grencilerin GME yaklasimina dayali 6gretim yontemi hakkinda goriisleri
nelerdir?

Bu arastirma sayesinde GME yaklasimmna dayali 6gretim yonteminin ortadgretim kademesinde de
kullanilabilecegi ve bu sayede Ogrencilerin {ist diizey diisiinme becerilerinin ortaya ¢ikarilabilecegi
saptanmisgtir.

2. Yontem

Bu boliimde arastirmada kullanilan arastirma yontemi ve deseni, katihmecilar, veri toplama araglari,
uygulama stireci, verilerin analiz siireci ve arastirmanin gegerliligi ve giivenirligi ile ilgili bilgilere yer
verilmigtir.

2.1. Aragtirma Yontemi ve Deseni

Bu arastirmada nicel ve nitel arastirma yontemlerinin bir arada kullanildigi karma arastirma
yontemlerinden agiklayici desen kullanilmis ve arastirma iki asamada gergeklestirilmistir.
Arastirmanin birinci asamasmda nicel veriler toplanip analiz edilmis; ikinci asamasinda ise nicel
arastirma siirecinde elde edilen verileri desteklemek i¢in nitel veriler toplanip ¢oziimlenmistir. Nicel
ve nitel ¢oziimlemelerden elde edilen bulgular birbirleriyle iligskilendirilerek yorumlanmigtir.
Aciklayict desen, arastirma problemine iligkin daha kapsaml ¢éziimlemelerin ve yorumlamalarin
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yapilmasma olanak saglamaktadir (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016;
Creswell & Plano-Clark, 2007).

Bu arastirmanin nicel asamasinda, deneysel arastirmalarda kullanilan 6n test-son test kontrol gruplu
yar1 deneysel desen modeli kullanilmistir. On test- son test kontrol gruplu yari deneysel desende ilk
olarak biri deney digeri kontrol grubu olmak iizere iki grup olusturulmustur. Uygulama 6ncesinde
her iki gruba da bagimli degiskenle ilgili basar: testi uygulanmistir. Uygulama stiresince etkisi test
edilen deneysel islem deney grubuna uygulanirken kontrol grubuna uygulanmamuistir. Uygulama
sonrasmda hem deney hem de kontrol grubuna bagimli degiskenle ilgili basar1 testi tekrardan
uygulanmustir (Biiyiikoztiirk ve ark., 2016). Hem deney hem de kontrol grubuna uygulanan 6gretim
siirecleri arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Boylece 0gretmen degiskeni de kontrol altina
alinmistir. Arastirmanin deneysel yontemi Tablo 1'de gosterilmektedir.

Tablo 1. Aragtirmanin deneysel yontemi

Gruplar On Test Uygulama Son Test
DG VSOBT GME VSOBT
KG VSOBT GOY VSOBT

DG: Deney Grubu, KG: Kontrol Grubu, VSOBT: Veri, Sayma ve Olasilik Basar1 Testi, GME: Gergek¢i Matematik
Egitimi, GOY: Geleneksel Ogretim Yontemi

Aragtirmanin nitel asamasinda ise, durum (6rnek olay) calisma modeli kullanilmistir. Durum
arastirmalar1 bir olayr meydana getiren ayrintilar: tanimlamak, olaya iliskin agiklamalar gelistirmek ve
olay1 degerlendirmek amaciyla kullanilmaktadir (Gall, Gall & Borg, 2007). Nicel verilerden elde edilen
bulgular1 daha derinlemesine incelemek ve aciklamak amaciyla 6grenciler ile goriismeler yapilmistir.

2.1. Katilimailar

Aragtirmanin evrenini Van ili 10. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Orneklemini ise 2018-2019 egitim-
Ogretim yili giliz yariyilinda Van ili Gevas ilgesinde bulunan MEB biinyesindeki bir lisenin 10.
sinifinda okuyan 60 6grenci olusturmaktadir. Orneklem secilirken arastirmaya hiz ve pratiklik
kazandirmasi agisindan kolay ulasilabilir uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir (Biiyiikoztiirk ve
ark., 2016). Arastirmada kullanilacak smiflari tespit etmek igin yansiz atama yontemi kullanilmisgtir.
10-A smif1 deney grubu, 10-C sinifi da kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney grubu olarak segilen
sinifa GME yaklagimina dayali 6gretim yontemi, kontrol grubuna ise geleneksel yaklasima dayali
ogretim yontemlerinden diiz anlatm ve soru-cevap yontemi uygulanmigtir. Orneklemde bulunan
ogrencilerin dagilimi Tablo 2’de gosterilmektedir.

Tablo 2. Aragtirmanin 6rneklem dagilimi

Gruplar Ogrenci Sayis1 (N) Ogrencilerin Orani (%)
DG 30 50
KG 30 50

Toplam 60 100

2.2. Veri Toplama Araglar1

Bu aragtirmada Oncelikle nicel veri toplama araci daha sonra nitel veri toplama arac1 kullanilmigtir.
Nicel veri toplama araci olarak 6grencilerin “Veri, Sayma ve Olasilik” {initesine yonelik basarilarim
Olgmek amaciyla “Veri, Sayma ve Olasilik Basar1 Testi (VSOBT)” ve nitel veri toplama arac1 olarak da
deney grubuna uygulanan GME yaklasimma dayali 6gretim yontemi hakkinda 6grenci goriislerini
ortaya koymak icin “Ogrenci Goriisme Formu” kullanilmustir.

2.2.1. Veri, Sayma ve Olasilik Bagar: Testi

Arastirmaya katilan 6grencilerin “Veri, Sayma ve Olasilik” iinitesine yonelik basarilarmi 6lgmek
amactyla Ogrenci Secme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM)'nin yapmis oldugu smavlardan alinan
sorular agik uglu sorulara gevrilerek basari testi olarak kullanilmistir. Bagari testi 10 a¢ik uglu sorudan
olusmaktadir. Ayrica basar: testi hazirlanirken “Veri, Sayma ve Olasilik” iinitesinin kazanmmlar1 da
g0z Oniline almmustir.
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VSOBT'nin kapsam gegerliliginin saglanmasi amaciyla matematik egitimi alaninda 4 uzmanin ve 3
matematik 6gretmenin goriisleri almmustir. Basar: testinin pilot uygulamas: “Veri, Sayma ve Olasilik”
iinitesini goren ve gormeyen toplam 93 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Her bir 6grencinin testten aldig:
toplam puanlar biitiinciil degerlendirme anahtarina (Ek 1) gore hesaplanmistir. Testin uygulandig: 93
Ogrencinin 1 tanesi hicbir soruya cevap vermedigi i¢in bu Ogrencinin puanmi degerlendirmeye
alinmamustir. 9. ve 11. sinif diizeyinde 6grenim goéren 6grencilerin puanlari iligkisiz 6rneklemler t testi
ile analiz edilmis ve Tablo 3’teki bulgulara ulasilmistir.

Tablo 3. 9. ve 11. 6grencilerin basari testi puanlarma iliskin t-testi sonuglari

Gruplar N X Ss sd t p
Grup-A 47 3.30 2.283 90 -23.756 0.000**
Grup-B 45 20.80 4.480

Grup-A: 9. Sif Grup-B: 11. Sif **p<.01

Tablo 3'te goriildiigii iizere 9. simufta Ggrenim goren dgrencilerin puan ortalamasi (X = 3.30) ile 11.
sinifta dgrenim goren 6grencilerin puan ortalamasi (X = 20.80) arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farkliik elde edilmistir. Yani, VSOBT'nin Olciilmek istenen davranisi sergileyenler ile
sergilemeyenleri birbirinden ayirt ettigi soylenebilir. Bagar1 testinin birden fazla uygulamaya gerek
kalmadan, tek bir uygulama ile giivenirliginin belirlenmesinde i¢ tutarhilik yéntemi kullanilmistir. I¢
tutarlilik yontemi, dl¢me aracindaki maddelerin birbiriyle ve testin biitiiniiyle (tamamiyla) uyumunu
gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2018). I¢ tutarlilik anlaminda da cronbach alfa giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Cronbach alfa giivenirlik katsayis;

e 0.00 < a < 0.40 (Giivenilir degil)

e 0.40 < a < 0.60 (Diisiik derecede giivenilir)

e 0.60 < a < 0.90 (Oldukga giivenilir)

e 0.90 < & < 1.00 (Yiiksek derecede giivenilir) (Ozdamar, 2004; akt. Tavsancil, 2006)

Pilot uygulama sonucunda VSOBT'nin cronbach alfa giivenirlik katsayisi .87 olarak bulunmustur.
Elde edilen sonuca gore, VSOBT'nin giivenirliginin oldukca yiiksek oldugu sdylenebilir.

2.2.2. Ogrenci Goriigme Formu

Ogrencilerin GME yaklasimma dayali 6gretim yontemi ile ilgili goriislerini ortaya koymak igin
arastirmaci tarafindan gelistirilen dort agik uglu sorulardan olusan yari yapilandirilmis goriisme
formu kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme tekniginde, veri toplama siiresince farkl: sorularla
konunun agilmas1 ve konu hakkinda yeni fikirlere ulagilmasi amaglanmaktadir (Merriam, 2015).
Ogrenci goriisme formunda yer alan sorularin gegerliligine iligkin matematik egitimi alaninda 3
uzman kisinin goriislerine basvurulmus ve gelen oOneriler dogrultusunda gerekli diizenlemeler
yapilmistir. Ayrica uzman kigiler goriisme formundaki sorularmn amaca hizmet edecegini de
belirtmislerdir. Ogrenci goriisme formunda yer alan sorular ile dgrencilerin GME yaklagimina dayali
Ogretimi; “Veri, Sayma ve Olasilik” iinitesinde ne gibi faydalar sagladigi, “Veri, Sayma ve Olasilik”
tinitesinde kullanilmasmi sevip sevmediklerini, bagska konularm Ogretiminde de uygulanmasm
isteyip istemediklerini ve uygulama sonrasinda matematige yonelik diisiinlerinde degisiklik olup
olmadig1 hakkinda bilgiler elde edilmeye calisilmistir. Deney grubunda bulunan 30 6grenci iginden
goniilliiliikk esasma gore belirlenen 15 6grenci ile goriismeler yapilmigtir. Goriismeler ortalama 15-20
dakika yiiz ylize gerceklestirilmistir.

2.3. Uygulama Siireci

Bu aragtirma, 2018-2019 egitim-6gretim yili giiz yariyilinda Van ili Gevas ilgesine bagh bir lisede
6grenim goren 60 dgrenci ile alt1 hafta boyunca toplam 36 ders saati siiresince yiiriitiilm{istiir. Her iki
gruba uygulanan 6gretim yontemi iinitelendirilmis yillik plana sadik kalnarak aragtirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir.

88



Mehmet Ata Okuyucu & Tunay Bilgin

2.3.1. Kontrol Grubunda Yiiriitiilen Uygulamalar

Kontrol grubunda yer alan 6grencilere VSOBT 6n test olarak uygulanmistir. 30 6grenciden olusan
kontrol grubunda “Veri, Sayma ve Olasihik” {initesi geleneksel yaklagima dayali &gretim
yontemlerinden diiz anlatim ve soru-cevap yontemi ile alt1 hafta boyunca yiirtitiilm{iistiir. Geleneksel
yaklagima dayali &gretim ydntemlerinde Ogretmen aktif, ogrenci pasiftir. Oncelikle 6gretmen,
ogrencilerin derse dikkatini ¢cekmek amaciyla sorular sormustur. Ayni zamanda Ogrencilere derste
edinecekleri bilgi ve becerilerin hayatta ve sonraki derslerde ne ise yarayacagmi belirtmistir.
Kazamimlary; bilinenden bilinmeyene, somuttan soyuta, kolaydan zora, basitten karmasiga gibi
ilkelere uyarak anlatmistir. Sunulan her kiiciik adimin arkasmdan ara Ozetlemeler yapmustir.
Ogretmen basit problemlerden baglayarak daha karmagik problemler ¢6zmiistiir ve dgrencilerden
gelen dondiitleri cevaplamistir. Ayrica dgrencilerden kazanimlara ait ders kitabindaki problemleri de
¢ozmelerini istemistir. Ofretmen, Ogrenciler tarafindan &grenme gerceklestiginde bir sonraki
kazanima gec¢mistir. “Veri, Sayma ve Olasilik” {initesinin ogretimi bu sekilde alt1 hafta boyunca
devam etmistir. Unite sonunda 6grencilere VSOBT son test olarak uygulanmistir.

2.3.2. Deney Grubunda Yiiriitiilen Uygulamalar

Deney grubunda yer alan dgrencilere VSOBT 6n test olarak uygulanmistir. Daha sonra ogretmen
GME yaklagimma dayali 6gretim yontemi igin uygun ders plani hazirlamistir. Ogretmen dersin
basinda GME yaklasimina uygun olarak hazirladig1 baglam problemlerini 6grencilerle paylasmistir.
Birinci asamada Ogretmen, 0grencilerin birbirleri ile fikir alisverisinde bulunmasi saglamistir ve bu
sirada onlara kiiciik ipuglar1 da vermistir. Bu asamada 6grenciler baglam problemine iliskin akillarma
gelen ¢oziim Onerilerini arkadaslariyla paylasmislardir. Ayrica 6gretmen, dgrenciler smifta amaca
uygun tartisirken ¢oziim oOnerilerini karsilagtirmalar1 konusunda da tesvik etmistir. Bu asamada
birbirlerinin ¢6ziim Onerileri ile karsilasan Ogrenciler kendi ¢oziim Onerilerini gelistirme firsatida
bulmuslardir. Aynm1 zamanda 6gretmen kazanim ile ilgili kavramlarmn 6grenciler tarafindan ifade
edilmesini de saglamistir. Tkinci asamada 6gretmen, 6grencilerden kendi diizeylerine uygun kesifler
yapmasini ve kendisine 6zgii kisa yollar bulmasini saglamistir. Bu asamada farkli ¢dziim yollar
treten Ogrenciler bu ¢dziim yollarin1 matematiksellestirerek yeniden formiilize etmislerdir. Son
asamada ise ogrencilerden ayni kapsamda farkli baglam problemleri olusturmasini istenmistir. Daha
sonra Ogrenciler olusturduklar1 baglam problemlerini diger arkadaslarina aktarmislardir. Boylece
ogrenciler daha 6nce formiile ettikleri durumu bagka problemlerde kullanma ve ayni zamanda smama
firsat1 bulmuslardr.

Yapilan literatiir taramast sonucunda GME yaklasimi ile ilgili yapilmis ¢alismalarda konunun
pekistirilmesi amaciyla ¢alisma yapraklarinin kullanildigr goriilmiistiir. Bu sebeple bu aragtirmada
baglam problemlerine ek olarak pekistirme problemlerine de yer verilmistir. “Veri, Sayma ve Olasilik”
{initesinin dgretimi bu sekilde alt1 hafta boyunca devam etmistir. Unite sonunda dgrencilere VSOBT
son test olarak uygulanmugtir. Ayrica uygulamadan sonra 15 6grenciye yari yapilandirilmig gortigme
formu da uygulanmustir. Ogrenciler goriislerini samimi bir sekilde aktarabilmeleri igin gerekli
aciklamalar yapilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

VSOBT igin Oncelikle cevap anahtari olusturulmustur. Ac¢ik uglu sorularin degerlendirilmesinde
ortadgretim matematik 6gretim programma uygun bir sekilde Cansiz (2015) tarafindan hazirlanan
biitiinciil degerlendirme anahtar: kullanilmistir. VSOBT’de her bir sorunun cevabi 0, 1, 2, 3 ve 4
puanlarindan biri ile degerlendirilmistir. Basar1 testinden alinabilecek en yiiksek puan kirk, en diisiik
puan sifirdir.

Deney ve kontrol grubuna uygulanan basari testi uygulamadan 6nce 6n test ve uygulamadan sonra
son test olarak uygulanmigtir. On test ve son testlerin betimsel istatistikleri (aritmetik ortalama,
ortanca, tepe deger, aciklik, ceyrekler acikhigi, standart sapma) bulgular boliimiinde ayrintili olarak
verilmistir.
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Deney ve kontrol grubundaki verilerin ¢6ziimlenmesinde Oncelikle parametrik testlerin 6n
sartlarndan olan normallik sart1 incelenmistir. Ogrenci sayis1 50'in altinda oldugunda Shapiro-Wilk
testi onerilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2018). Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test puanlari
ile son test puanlar1 normal dagilim sergilemistir. Ayn1 zamanda deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin son test ile on test puanlar1 arasindaki fark puanlar1 da normal dagihim sergilemistir.
Daha sonra iki sube arasindaki farklilasmay1 ortaya koymak i¢in 6n test verileri {izerinde ve iki subeye
uygulanan farkli 6gretim yonteminin etkililigini belirlemek icin son test verileri {izerinde parametrik
testlerden iliskisiz 6rneklemler t-testi uygulanmistir. Son olarak deney ve kontrol grubundaki veriler
lizerinde parametrik testlerden iligkili 6rneklemler t-testi uygulanarak her iki gruba uygulanan
O0gretim yonteminin ilk duruma gore basarida istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olusturup
olusturmadig1 analiz edilmistir. Sonuglar p = .01 anlamlilik diizeyine gore degerlendirilmistir.

Nitel verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullamilmistir. Icerik analizinde amag elde edilen
verilerden birbirinin benzeri olanlar1 belirli temalar (kategoriler, bulgular) cercevesinde bir araya
getirmektir (Yildirmm ve $imsek, 2016). Ayrica 6grenci goriislerini carpici bir bigimde yansitmak
amaciyla dogrudan alintilara da yer verilmistir. Ogrencilerin kimlik bilgilerinin gizli kalmasi igin
ogrenciler K;, K,, K3 ... seklinde kodlanarak gosterilmistir. Ogrenci goriisme formundan elde edilen
veriler arastirmaci ve bir dgretim {iyesi tarafindan ayri ayri analiz edilmistir. Yar1 yapilandirilmis
goriisme formu ile Ogrencilerden elde edilen goriislerden bazilarma iliskin kodlayicilarmn
olusturduklar: temalar Tablo 4'te gosterilmektedir.

Tablo 4. Ogrencilerden Elde Edilen Goriiglerden Bazilarma lliskin Kodlayicilarin Olusturduklar Temalar

Goriigler 1. Kodlayic1 (Arastirmaci) 2. Kodlayici
“Derste dgretmenden ziyade aktif olan bizler oldugumuzdan
dolayr  yaratict  diisiinme  becerilerimizin  gelistigini Yaratic diisiinme Yaratic1 diigsiinme
diisiiniiyorum.”
“llk haftalar 6§rendigimiz konul I da d
g o ogren”zgzmzz ONUMATL UYUIama sonunda. aa Anlamay1 kolaylastirma Kalic1 6grenme*
hatirlayabiliyordum.
'Bug.unﬂne giysem problemi dikkatimi ¢ekti ve derse katilmak Dikkat cekme Derse katilim*
istedim.
Begei?zﬁet.iznf. ) Ciinkii  uygulamada s'ur?klz al'ctzf ) olfnmzi Begenmedim Begenmedim
gerektigini diisiinerek stres yaptim ve kendimi yetersiz gordiim.
“Evet. Diger tiim konularda nasil problemler iiretilebilecegi ve
derslerde iireteceklerimi  diisiinmek beni heyecanlandiriyor. L L
Isterim Isterim

Ornegin iic boyutlu cisimlerin anlatilacagr bir dersin bu
yontemle nasil islenebilecegini ¢ok merak ediyorum.”

“Matematik dersi daha énceleri bana hep sonu¢ odakli gelmigti.
Ancak  problemlerin  ¢bziimiine yonelik uygun stratejiler Degisti Degisti
gelistirmenin daha 6nemli oldugunu diisiiniiyorum.”

“Hald matematigin zor ve sikict oldugunu diigiiniiyorum.

Diisiincelerimde bir degisim olmad:.” Degigmed Degigmed

*Kodlayicilarin belirledigi ortak temalar: gostermektedir.

Tablo 4 incelendiginde, “GME yaklasimina dayal 6gretim; “Veri, Sayma ve Olasilik” {initesinde size
ne gibi faydalar sagladi?” sorusuna iliskin K;, kodlu 6grenci, “Derste 6gretmenden ziyade aktif olan bizler
oldugumuzdan dolayr yaratict diisiinme becerilerimizin  gelisti¢ini  diisiiniiyorum.” seklinde goriis
bildirmistir. Bu goriisii birinci (arastirmaci) ve ikinci kodlayici “yaratici diisiinme” seklinde
temalagtirmistir, Kj, kodlu &grencinin goriisti “Ilk haftalar 6§rendigimiz konulart uygulama sonunda da
hatirlayabiliyordum.” seklindedir. Bu goriisii birinci kodlayici (aragtirmaci) “anlamay1 kolaylagtirma”,
ikinci kodlayic ise “kalict 6grenme” seklinde temalastirmistir. “GME yaklagimina dayali 6gretimin,
“Veri, sayma ve olasilik” iinitesinde kullanilmasmi sevdiniz mi sevmediniz mi? Neden?” sorusuna
iliskin K; kodlu 6grencinin goriisii “Begenmedim. Ciinkii uygulamada siirekli aktif olmam gerektigini
diisiinerek stres yaptim ve kendimi yetersiz gordiim.” seklindedir. Bu gortiisii birinci (arastirmac) ve ikinci
kodlayic1 “begenmedim” seklinde temalagtumistir, “GME yaklagimma dayali Ogretimi, bagka
konularm 6gretiminde de uygulanmasin ister misiniz? Neden?” sorusuna iliskin Kg kodlu 6grenci,
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“Evet. Diger tiim konularda nasil problemler {iretilebilecegi ve derslerde iireteceklerimi diiglinmek
beni heyecanlandiriyor. Ornegin ii¢ boyutlu cisimlerin anlatilacagi bir dersin bu yontemle nasil
islenebilecegini ¢ok merak ediyorum.” seklinde goriis bildirmistir. Bu goriisii birinci (arastirmacr) ve
ikinci kodlayic1 “isterim” seklinde temalagtirmistir, “Uygulama sonrasinda matematige yonelik
diisiinceleriniz degisti mi? Neden?” sorusuna iliskin Kg kodlu 6grencinin goriisii “Matematik dersi daha
onceleri bana hep sonug odakli gelmisti. Ancak problemlerin ¢oziimiine yonelik uygun stratejiler gelistirmenin
daha onemli oldugunu diisiiniiyorum.” seklindedir. Bu goriisii birinci (arastirmaci) ve ikinci kodlayici
“degisti” seklinde temalastirmistir. Kodlayicilar arasindaki tema uyusma orani .95 olarak
gozlenmistir. Ayrica verilerin analizi sonrasinda kodlayicilar bir araya gelerek olusturulan temalar:
tartisarak ortak temalar da olusturmuslardir.

2.5. Aragtirmanin Gegerliligi ve Giivenirligi
2.5.1. Nicel Aragtirmanin Gegerliligi ve Giivenirligi

Nicel arastirmalarda gecerlilik, “0l¢tiigltimiizii diisiindiigiimiiz seyi gercekten Olgiiyor muyuz?”
sorusu ile ifade edilmektedir (Gunter, 2002). Biiyiikoztiirk, Kilic-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel (2016) i¢ gecerliligi, bagiml1 degiskende meydana gelen degismelerin, bagimsiz degiskenle
aciklanabilirlik derecesi seklinde tanimlamigslardir. Bu arastirmada i¢ gegerliligi saglamak igin bazi
onlemler almmistir. Bunlar; denekler hazir gruplardan segilmis, veri toplama araci acgik yonergelerle
acgiklanmis ve uzmanlar tarafindan incelenmis, deney ve kontrol grubuna uygulanan 6gretim siiregleri
arastirmaci tarafindan yiriitilmiis, 6n ve son testler biitiinciil degerlendirme anahtarina gore
degerlendirilmistir. Dis gegerlik ise arastirmadan elde edilen bulgularin daha biiyiik gruplara ve
evrene genellenebilirlik derecesi olarak tamimlanmaktadir (Biyiikoztiirk ve ark., 2016). Bu
arastirmada dis gecerligi saglamaya yonelik bazi 6nlemler alinmistir. Bunlar; denek sayisi genelleme
yapilabilecek sayida segilmis, deneklerin deneysel calismaya katildiklarindan habersiz olmalar:
saglanmis ve gruplarin on bilgi diizeyleri arasinda anlamli bir farkliligin olmadiginin gosterilmesi
yoniinde on test uygulanmaistir.

Nicel arastirmalarda giivenirlik, belli bir ozelligi 6lgmek amaciyla yapilan 6lgmelerin ayni bireyler
tizerinde benzer sartlarda tekrar edilebilirligi olarak ifade edilmektedir (Crocker & Algina, 1986). Linn
ve Gronlund (1995) i¢ giivenirligi, bagka arastirmacilarmn ayni veriyi kullanarak ayni sonuglara
ulagmasi seklinde ifade etmislerdir. Bu arastirmada i¢ giivenirligi saglamak icin, veriler onceden
belirlenmis bir kavramsal gerceveye gore analiz edilmis, verilerin analizi SPSS 22 paket programi
kullanilarak yapilmis ve verilerin analizinde bagka arastirmacilardan faydalanilmistir. Dis giivenirlik
ise arastirma sonuglarinin benzer ortamlarda ayni sekilde elde edilmesi olarak tanimlanmaktadir
(King, Keohane & Verba, 1994). Bu arastirmada dis giivenirligi saglamak igin ise; drneklem segimi,
veri toplama araci, arastirmanin uygulama siireci ve arastirmacinin arastirma siirecindeki konumu
ayrintili bigcimde agiklanmaistir.

2.5.2. Nitel Arastirmanin Gegerliligi ve Giivenirligi

Bu arastirmada nicel arastirma yonteminin yani sira nitel arastirma yontemi de ele alindigindan
ogrenci goriisme formundan elde edilen veriler gegerlilik ve giivenirlik kavramlar: yerine; inanilirhik,
aktarilabilirlik, tutarhlik ve dogrulanabilirlik kavrami agisindan incelenmistir (Merriam, 2015).
Aragtirmanin inanihirhigini saglamak igin arastirmaci iiggenleme ve katilimcr dogrulama stratejileri

kullanilmistir. Veriler arastirmaci ve bir 6gretim {iyesi tarafindan ayr1 ayr1 analiz edilmis ve Miles ve
Goris birligi

Huberman (1994) tarafindan 6nerilen formdilii kullanilarak yapilan hesaplama

(Goris birligi)+(Goris ayriligt)
sonucunda kodlayicilar arasindaki tema uyusma orani .95 bulunmustur. Giivenirlik sonucunun .70"in
lizerinde olmasi arastirma icin giivenilir kabul edilmektedir (Miles & Huberman, 1994). Katiima
dogrulamas: igin arastirmadan elde edilen bulgularin katilmcilarin diisiincelerini dogru yansitip
yansitmadig1 ve bu bulgulara dayanilarak yapilan yorumlarin makul olup olmadig: hakkinda geri
bildirim alinmistir. Arastirmanin aktarilabilirligi i¢in, érneklem miimkiin oldugu kadar maksimum
saylida alinmis ve seg¢iminde amach Ornekleme yontemi kullanilmistir. Ayrica arastirmada edilen

91



International Journal of Educational Studies in Mathematics, 2019, 6 (3), 79 - 107

ogrenci goriisleri kendi climleleri ile verilmistir. Arastirmanin tutarliligini saglamak i¢in denetleme
teknigi kullanilmistir. Lincoln ve Guba (1985) denetleme teknigini, arastirma sonuglarmin tekrar elde
edilip edilemeyecegi degil, toplanan verilerle ne kadar tutarli oldugu seklinde ifade etmislerdir.
Denetleme teknigi ile aragtirmanin nasil gerceklestirildigi, verilerin nasil toplandig1 ve analiz edildigi
detayl bir sekilde ortaya koyulmustur. Arastirmanin dogrulanabilirligi icin, arastirma siirecinde elde
edilen ham verileri ve bulgulan ilgililerin inceleyebilmelerine imkan saglamak amaciyla arastirmaci
tarafindan saklanmaktadir.

3. Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin amaci dogrultusunda veri toplama araglarindan elde edilen verilerin
istatistiksel analiz sonuglarma yer verilmistir.

3.1. Aragtirmanin Nicel Béliimiine iliskin Bulgular

Uygulamaya baslamadan once deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin “Veri, Sayma ve Olasilik”
tinitesindeki bilgi diizeylerini ortaya ¢ikarmak amaciyla arastirma kapsamindaki 6grencilere VSOBT
Oon test olarak uygulanmistir. Deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin 6n test puanlarmin
tanimlayicr istatistikleri Tablo 5'te gosterilmektedir.

Tablo 5. Deney ve kontrol grubunun 6n test puanlarinin tanumlayici istatistikleri

Ogrenci Sayist Aritmetik . Ceyrekler  Standart
Gruplar (N) Ortalama (X) Ortanca Tepe Deger Aqklik Acklizn  Sapma (Ss)
DG 30 6.43 6 6 13 5 3.530
KG 30 6.50 5.50 4 11 5 3.277

Tablo 5 incelendiginde, deney grubundaki &grencilerin 6n test puan ortalamasi 6.43 iken kontrol
grubundaki Ogrencilerin 6n test puan ortalamasi 6.50 olarak bulunmustur. Ayrica analizlere
gecmeden Once deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test puanlar1 normal dagilim gosterip
gostermedigi de analiz edilmis ve Tablo 6’daki bulgulara ulagilmistr.

Tablo 6. Deney ve kontrol grubunun 6n test puanlarinin normallik testi sonuglar1

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Siniflar s Serbestlik Anlamhlik . . . Serbestlik
Istatistik Derecesi (sd) ) Istatistik Derecesi (sd) Anlamlilik (p)
10-A Puan 0.182 30 0.012 0.937 30 0.077
10-C Puan 0.177 30 0.017 0.918 30 0.023
10-A: Deney Grubu 10-C: Kontrol Grubu **p<.01

Her iki subede 50’in altinda Ogrenci oldugundan Shapiro-Wilk testi onerilmektedir (Biiyiikoztiirk,
2018). On test verileri subeler diizeyinde analiz edilmesi sonucunda p degerleri sirasiyla p = .077 >
.01 ve p=.023>.01 oldugu Tablo 6’da goriilmektedir. Boylece deney ve kontrol grubundaki
Ogrencilerin on test puanlar1 normal dagilim gosterdigi sonucuna varilabilir. Dolayisiyla iki grubun 6n
test puanlarmin karsilastirilmasmda parametrik testlerden iliskisiz orneklemler t-testi ile analiz
edilmistir.

Uygulamadan sonra deney ve kontrol gruplarindaki ogrencilerin “Veri, Sayma ve Olasilik”
konusundaki bilgi diizeyindeki degisimi ortaya c¢ikarmak amaciyla aragtirma kapsamindaki
ogrencilere VSOBT son test olarak uygulanmistir. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin son test
puanlarinin tanimlayici istatistikleri Tablo 7’de gosterilmektedir.

Tablo 7. Deney ve kontrol grubunun son test puanlarinin tanimlayici istatistikleri

Ogrenci Sayist Aritmetik Tepe Ceyrekler Standart

Gruplar (N) Ortalama (X) Ortanca Deger Agildik Acgklign  Sapma (Ss)
DG 30 19.07 21 22 29 14 7.935
KG 30 9.67 8.50 7 22 6 5.135
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Tablo 7 incelendiginde, deney grubundaki 6grencilerin son test puan ortalamasi 19.07 iken kontrol
grubundaki Ogrencilerin son test puan ortalamasi 9.67 olarak bulunmustur. Ayrica analizlere
ge¢cmeden 6nce deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin son test puanlari normal dagilm gosterip
gostermedigi de analiz edilmis ve Tablo 8'deki bulgulara ulasilmistir.

Tablo 8. Deney ve kontrol grubunun son test puanlarimin normallik testi sonuglar1

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Siniflar . Lo Serbestlik Anlamlilik . Lo Serbestlik
Istatistik Derecesi (sd) (p) Istatistik Derecesi (sd) Anlamlilik (p)
10-A  Puan 0.144 30 0.113 0.953 30 0.206
10-C  Puan 0.127 30 0.200 0.961 30 0.320
**p<.01

Son test verileri subeler diizeyinde analiz edilmesi sonucunda p degerleri sirasiyla p =.206 > .01 ve
p =.320 > .01 oldugu Tablo 8'de goriilmektedir. Boylece deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
son test puanlari normal dagilim gosterdigi sonucuna varilabilir. Dolayisiyla iki grubun son test
puanlarmin karsilastirilmasinda parametrik testlerden iliskisiz 6rneklemler t-testi ile analiz edilmistir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin uygulanan her iki 6gretim yonteminin ilk duruma gore
basarilarinda anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigr analiz edilmek istenmistir. Deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerin son test ile 6n test puanlar1 farkinin tanimlayic istatistikleri Tablo
9’da gosterilmektedir.

Tablo 9. Deney ve kontrol grubunun son test ile 6n test puanlari farkinin tanimlayici istatistikleri

Ogrenci Aritmetik Tepe Ceyrekler Standart
Gruplar Sayis1 (N)  Ortalama (X) Ortanca Deger Agikdrk Acgklig Sapma (Ss)
DG 30 12.63 13 5 28 13 8.211
KG 30 3.17 2 -1 19 6 4.691

Tablo 9 incelendiginde, deney grubundaki 6grencilerin son test ile 6n test puan fark: ortalamas1 12.63
iken kontrol grubundaki Ogrencilerin son test ile 6n test puan farki ortalamas: 3.17 olarak
bulunmustur. Analizlere gegmeden 6nce deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin son test ile 6n test
puanlar1 farkinin normal dagilim gosterip gostermedigi analiz edilmis ve Tablo 10’daki bulgulara
ulagilmaigtir.

Tablo 10. Deney ve kontrol grubunun son test ile 6n test puanlar: farkinin normallik testi sonuglari

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Siniflar . .. Serbestlik Anlamlilik . .. Serbestlik Anlamlilik
Istatistik ) Istatistik .
Derecesi (sd) (p) Derecesi (sd) (p)
10-A Puan 0.077 30 0.200 0.964 30 0.338
10-C Puan 0.148 30 0.094 0.910 30 0.015

Son test ile 6n test puanlar1 arasindaki fark verileri subeler diizeyinde analiz edilmesi sonucunda p
degerleri sirasiyla p = .338 > .01 ve p = .015 > .01 oldugu Tablo 10’da goriilmektedir. Boylece deney
ve kontrol grubundaki 6grencilerin son test ile 6n test puanlari farkinin normal dagilim gosterdigi
sonucuna varilabilir. Dolayisiyla iki grubun fark puanlarmin karsilastirilmasinda parametrik
testlerden iligkili 6rneklemler t-testi ile analiz edilmistir.

3.1.1. Birinci Alt Probleme {liskin Bulgular

Arastirmada “GME yaklasimma dayali 6gretim yontemi uygulanan deney grubu ile geleneksel
yaklasima dayali 6gretim yontemi uygulanan kontrol grubu 6grencilerinin uygulama oncesindeki
VSOBT 0n test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu amag
dogrultusunda deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin 6n testten aldiklari basar1 puanlari iligkisiz
orneklemler t-testi kullanilarak karsilastirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 11’de gosterilmektedir.
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Tablo 11. Deney ve kontrol grubunun &6n test puanlarina iligkin t-testi sonuglar

Siniflar N X Ss sd t p
10-A 30 6.43 3.530 58 -0.076 0.940
10-C 30 6.50 3.277

**p<.01

Tablo 11’de goriildiigii iizere deney grubundaki dgrencilerin 6n test puan ortalamasi (X = 6.43) ile
kontrol grubundaki &grencilerin 6n test puan ortalamasi (X = 6.50) arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik gozlenmemistir [tsg) = —0.076, p > .01]. Bu sonuca bakilarak deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerinin uygulama oncesindeki bagar1 puanlarmin birbirine denk oldugu
sOylenebilir.

3.1.2. Ikinci Alt Probleme Iligkin Bulgular

Arastirmada “GME yaklasimma dayali 6gretim yontemi uygulanan deney grubu ile geleneksel
yaklasima dayali 6gretim yontemi uygulanan kontrol grubu 6grencilerinin uygulama sonrasindaki
VSOBT son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu amag
dogrultusunda deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin son testten aldiklari basar1 puanlar iliskisiz
orneklemler t-testi kullanilarak karsilastirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 12’de gosterilmektedir.

Tablo 12. Deney ve kontrol grubunun son test puanlarina iliskin t-testi sonuglar1

Siniflar N X Ss sd t p
10-A 30 19.07 7.935 58 5.447 0.000**
10-C 30 9.67 5.135

*p<,01

Tablo 12'de goriildiigii tizere deney grubundaki 6grencilerin son test puan ortalamasi (X = 19.07) ile
kontrol grubundaki 6grencilerin son test puan ortalamasi (X = 9.67) arasinda istatistiksel olarak
anlamh bir farklilik tespit edilmistir [t(sg) =5.447, p<.0 1]. Yapilan iliskisiz orneklemler t testi
karsilastirilan iki grubun ortalama arasinda anlamli bir fark olup olmadigmi ortaya koyar ancak bu
farkin biiyiikliigii hakkinda bilgi vermemektedir. Bundan dolayi istatistiksel anlamliligin yani sira etki
biiyiikliigiiniin de hesaplanmasi gerekmektedir (Can, 2016). iliskisiz 6rneklemler t testinde etki
buiyiikliigii (d) asagidaki formdiille bulunabilir.

N, = Deney grubundaki 6grenci sayisi
N, = Kontrol grubundaki 6grenci sayisi

d=t [~ (Green & Salkind, 2005)

‘Al N1.N2

d = 5.447 30+30—140
13030 0

Etki biiyiikliiglinde isaretin bir onemi yoktur ve her degeri alabilmektedir. Genel olarak d degeri
0.2’de kiigiik, 0.5 orta, 0.8 biiyiik ve 1'in iizeri ¢ok biiyiik etki olarak degerlendirilmektedir (Green &
Salkind, 2005). Hesaplanan etki biiyiikliigii (d = 1.40) deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin son
test puan ortalamasi farkinin ¢ok yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu sonuglara bakilarak
deney grubuna uygulanan GME yaklasimina dayali 6gretim yonteminin kontrol grubuna uygulanan
geleneksel yaklagima dayal1 6gretim yonteminden daha etkili oldugu sdylenebilir.

3.1.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmada “Geleneksel yaklasima dayali Ogretim yonteminin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencilerinin uygulama oncesindeki VSOBT 6n test puanlar ile uygulama sonrasmdaki VSOBT son
test puanlar1 arasmnda anlaml bir fark var midir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
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kontrol grubundaki 6grencilerin 6n ve son test puanlari iliskili 6rneklemler t-testi kullanilarak
karsilastirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 13'te gosterilmektedir.

Tablo 13. Kontrol grubunun 6n ve son test puanlarina iligkin t-testi sonuglari

Testler N X Ss sd t P
On Test 30 6.50 3.277 29 -3.697 0.001**
Son Test 30 9.67 5.135

**p<.01

Tablo 13'te goriildiigii iizere kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test puan ortalamasi (X = 6.50) ile
son test puan ortalamasi (X = 9.67) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklhilik
bulunmustur [t(zg) =-3.697, p < .01]. Yapilan iligkili 6rneklemler t testi bir grubun 6n test puan
ortalamasi ile son test puan ortalamas: arasmda anlamli bir fark olup olmadigmni ortaya koyarken bu
farkin biiyiikliigii hakkinda bilgi vermemektedir. Bundan dolay1 bir grubun 6n test puani ile son test
puani arasinda istatistiksel anlamliligin yani sira etki biiyiikliigtintin de hesaplanmas1 gerekmektedir
(Can, 2016). iligkili 6rneklemler t testinde etki biiyiikliigii (d) asagidaki formiille bulunabilir.

N = Kontrol grubundaki 6grenci sayist

d= Ttﬁ (Green & Salkind, 2005)
- —3.697 0.67
R

Etki biiyiikliigiinde isaretin bir 6nemi yoktur ve her degeri alabilmektedir. Genel olarak d degeri 1'in
tizeri ¢ok biiyiik, 0.8 biiyiik, 0.5 orta ve 0.2'de kiiciik etki olarak degerlendirilmektedir (Green &
Salkind, 2005). Hesaplanan etki biiyiikliigii (d = 0.67) kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test puan
ortalamasi ile son test puan ortalamasi farkinin orta diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu sonuglara
bakilarak kontrol grubuna uygulanan geleneksel yaklasima dayali 6gretim yonteminin 6grencilerin
basarisini artirdig1 ancak bu durumun istenilen diizeyde olmadig1 sdylenebilir.

3.1.4. Dordiincii Alt Probleme fligkin Bulgular

Arastirmada “GME yaklagimina dayali 6gretim yonteminin uygulandigi deney grubu dgrencilerinin
uygulama Oncesindeki VSOBT 6n test puanlar: ile uygulama sonrasindaki VSOBT son test puanlar1
arasinda anlamli bir farklilik var midir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu amag dogrultusunda deney
grubundaki 6grencilerin 6n ve son test puanlari iligkili 6rneklemler t-testi kullanilarak karsilastirilmig
ve elde edilen bulgular Tablo 14’te gosterilmektedir.

Tablo 14. Deney grubunun 6n ve son test puanlarina iligkin t-testi sonuglari

Testler N X Ss sd t P
On Test 30 6.43 3.530 29 -8.428 0.000**
Son Test 30 19.07 7.935

**p<.01

Tablo 14'te goriildiigii tizere deney grubundaki 6grencilerin 6n test puan ortalamasi (X = 6.43) ile son
test puan ortalamasi (X = 19.07) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhilk gozlenmistir
[t29y = —8.428, p < .01]. Hesaplanan etki biiyiikliigii (d = 1.53) bu farkin gok yiiksek diizeyde
oldugunu gostermektedir. Bu sonuglara bakilarak deney grubuna uygulanan GME yaklasimina dayali
Ogretim yontemi, ogrencilerin “Veri, Sayma ve Olasilik” {initesindeki kazanimlar1 kavramalarmi
sagladig1 gibi bagarilarin1 da anlaml diizeyde artirdig1 sdylenebilir.

3.2. Arastirmanin Nitel Boliimiine Iliskin Bulgular

Deney grubuna uygulanan GME yaklasimma dayali &gretim yontemi hakkinda ogrencilerin
goriiglerini ortaya koymak igin yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir.  Yar:
yapilandirilmis goriisme formu dort agik uglu sorudan olusmaktadir. Goriisme sonunda elde edilen
veriler icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir.
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3.2.1. Besinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Deney grubundaki ogrencilere “GME yaklasimma dayali Ogretim; “Veri, Sayma ve Olasilik”
{initesinde size ne gibi faydalar sagladi?” sorusu yoneltildi. Ogrencilerin soruya vermis olduklar
cevaplara iliskin elde edilen temalar ve frekanslar1 Tablo 15'te gosterilmektedir.

Tablo 15. Ogrencilerin GME yaklagimina dayali 6gretim yonteminin faydalarma iliskin goriislerinden
olusturulan temalar ve frekanslar

Temalar f %
Anlamay1 kolaylastirma 6 33
Yaratic1 diiglinme 5 27
Kalic1 6grenme 3 17
Derse katilim 1 6
Fayda saglamadi 3 17
Toplam 18 100

Tablo 15'te goriildiigii iizere, 6grenci goriisleri anlamay1 kolaylastirma, yaratici diisiinme, kalici
O0grenme, derse katilim ve fayda saglamadi temalar1 altinda ele alinmistir. K;, kodlu 6grenci anlamay1
kolaylastirma temas ile ilgili, “Uygulama yaparken diger arkadaslarimla Grnekler iizerine kafa yorduk. Bu
sayede daha iyi anladigimi fark ettim.” seklinde goriis belirtmistir. K5 kodlu dgrenci, “Ogretmenimiz gercek
hayattan ornekler verdiginden kavramlar: zihnimde daha rahat birlestirdim.” seklinde ifade etmistir. K,
kodlu 6grenci ise “Problemlerdeki yerler ya da yemekler Van’a 0zgii oldugundan konuya adapte olmamiz ¢ok
daha rahat oldu.” seklinde agiklamistir. Yaratici diisiinme becerisi ile ilgili K;, kodlu 6grenci, “Derste
ogretmenden ziyade aktif olan bizler oldu§umuzdan dolay: yaratict diisiinme becerilerimizin gelistigini
diisiiniiyorum.” seklinde goriis bildirmistir. K, kodlu 6grenci ise “Problemleri ¢ozerken sinifta yanlis bile
olsa farkl fikirler tiretmek giizeldi.” seklinde goriis belirtmistir. K;, kodlu 6grenci kalici 6grenme temasi
ile ilgili, “Ilk haftalar 63rendigimiz konular: uygulama sonunda da hatirlayabiliyordum.” seklinde goriisiinii
acgiklamistir. Bu konuda K, kodlu 6grenci ise “Olasilik iinitesindeki 6rneklerin icinde veri ve sayma
konusunun kavramlarim kullanabiliyor ve hatirliyordum.” seklinde ifade etmistir. Derse katilim ile ilgili Ko
kodlu &grenci, “Bugiin ne giysem problemi dikkatimi cekti ve derse katimak istedim.” seklinde goriis
belirtmistir. K; kodlu 6grenci fayda saglamadi temas: ile ilgili, “Hicbir fayda saglamadi. Ciinkii ben daha
sade anlatimlara alismistim.” seklinde goriis bildirmistir. K, kodlu 6grenci ise “Hicbir fayda saglamad.
Ciinkii sinifta kargasa ve giiriiltii oldu. Hocamn anlattigi bizim deftere yazdigumiz bir anlatim tercih ederim.”
seklinde ifade etmistir.

Ogrencilerin “GME yaklasimina dayali $gretimin, “Veri, sayma ve olasilik” iinitesinde kullanilmasimni
sevdiniz mi sevmediniz mi? Neden?” sorusuna verdikleri cevaplara iliskin elde edilen temalar ve
frekanslar1 Tablo 16’da gosterilmektedir.

Tablo 16. Ogrencilerin GME yaklagimina dayali 6gretim yonteminin kullailmasia iliskin goriislerinden
olusturulan temalar ve frekanslar

Temalar f %
Begendim 9 60
Begenmedim 4 27
Karasizim 2 13
Toplam 15 100

Tablo 16 incelendiginde, 6grencilerin goriisleri begendim, begenmedim ve kararsiz temalar1 altinda
ele alinmistir. K;, kodlu 6grenci begendim temasi ile ilgili, “Matematik ve kiiltiiriimiiziin harmanlanmas
heyecan vericiydi, uygulamay: ¢ok begendim.” seklinde goriis bildirmistir. Ky kodlu 6grenci, “Begendim.
Ciinkii 6rnekler ilgi cekiciydi.” seklinde ifade etmistir. K3 kodlu 6grenci, “Konu adim adim ilerlediginden,
diger derslerdeki gibi bir anda biitiin bilgiler verilmedigimden cok meraklantyordum. Bu sebeple uygulama cok
giizeldi.” seklinde agiklamistir. K, kodlu 6grenci ise “Isledigimiz soyut konularin giinliik hayattaki somut
drneklere indirgenmesi bence cok akillica. Harikaydi!” seklinde goriis belirtmistir. Begenmedim temas ile
ilgili K; kodlu 6grenci, “Konular cok zor oldugu icin hangi yontemle anlatilirsa anlatilsin anlamayacagimi
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diisiinmiiyorum. Yani begenmedim.” seklinde gortis bildirmistir. K4 kodlu 6grenci, “Bence karmakarisik bir
uygulama siireciydi. Herkes ¢ok konusuyordu. Dikkatimi toplamakta zorlandim, begenmedim!” seklinde gortis
belirtmistir. K; kodlu 6grenci, “Begenmedim. Ciinkii uygulamada siirekli aktif olmam gerektigini diisiinerek
stres yaptim ve kendimi yetersiz gordiim.” seklinde agiklamistir. K;; kodlu 6grenci ise “Problemler ¢ok
uzundu. Bu ne tiirkge dersi mi matematik mi!” seklinde goriis bildirmistir. K, kodlu 6grenci kararsizim
temas: ile ilgili, “Nasi anlatilirsa anlatilsin matematigin zor oldugunu diisiiniiyorum. Benim igin bir sey
degismedi.” seklinde goriisiinii ifade etmistir. K, kodlu 6grenci ise “Konuyu bu yontemle de 63renebilirim
diger yontemlerle de 6grenebilirim. Yani, her tiirlii anlayabilece§imi diisiiniiyorum.” seklinde agiklamistir.

Ogrencilerin “GME yaklasimina dayali 6gretimi, baska konularin 6gretiminde de uygulanmasin ister

misiniz? Neden?” sorusuna verdikleri cevaplara iliskin elde edilen temalar ve frekanslar1 Tablo 17’de
gosterilmektedir.

Tablo 17. Ogrencilerin GME yaklasimma dayali 6gretim yonteminin tekrardan kullamlmasima iliskin
goriislerinden olusturulan temalar ve frekanslar

Temalar f %
Isterim 8 54
Istemem 5 33
Karasizim 2 13
Toplam 15 100

Tablo 17 incelendiginde, Ogrencilerin goriisleri isterim, istemem ve kararsiz temalar: altinda ele
alinmistir. Isterim temasi ile ilgili Ky kodlu ogrenci, “Evet. Diger tiim konularda nasil problemler
iiretilebilecegi ve derslerde iireteceklerimi diisiinmek beni heyecanlandiriyor. Ornegin iic boyutlu cisimlerin
anlatilacad bir dersin bu yontemle nasil islenebilecegini cok merak ediyorum.” seklinde goriis bildirmistir. K,
kodlu 6grenci, “Evet. Uygulamadan sonra daha énceki matematik konular bu sekilde islenseydi nasil oldurdu
diye diisiindiim.” seklinde ifade etmistir. K;, kodlu 0grenci, “Tiim konulari gercek hayat problemleri
iizerinden 6%renmek siiper olurdu!” seklinde aciklamistir. Ky kodlu ogrenci ise “Matematigin tiim
konularinda kullamlabilecek bir yaklasim oldugunu diisiiniiyorum.” seklinde goriis belirtmistir. K; kodlu
ogrenci istemem temast ile ilgili, “Hayir. Istemem. Ciinkii her konuya uygun oldugunu diisiinmiiyorum.
Ornegin, esitsizlikler konusu bu yontemle nasil anlatilabilir ki?” seklinde goriisiinii ifade etmistir. Ky kodlu
ogrenci, “Hayir. Bazi arkadaslanimiz problemleri ¢6zmekte zorlandiklarindan dolay: onlart beklemek sikiciydi.”
seklinde agiklamistir. K; kodlu 6grenci ise “Bence bu yontem 63retmenin eski anlatimina gore daha ¢ok
beceri gerektiriyor. Yani yorucuydu.” seklinde goriis belirtmistir. Kararsizim temasi ile ilgili K;; kodlu
ogrenci, “Diger konularda da wuygulamay: gormem gerekir. Bu yiizden kararsizim.” seklinde goriis
bildirmistir.

C)grencilerin “Uygulama sonrasinda matematige yonelik diistinceleriniz degisti mi? Neden?”

sorusuna verdikleri cevaplara iligkin elde edilen temalar ve frekanslar1 Tablo 18’de gosterilmektedir.

Tablo 18. Uygulama sonras1 dgrencilerin matematige yonelik diisiincelerindeki degisime iliskin goriislerinden
olusturulan temalar ve frekanslar

Temalar f %
Degisti 12 80
Degismedi 3 20
Toplam 15 100

Tablo 18 incelendiginde, 6grencilerin goriisleri degisti ve degismedi temalar1 altinda ele almmustir. K5
kodlu 6grenci degisti temasi ile ilgili, “Matematik dersini sadece formiillerden ibaret goriiyordum. Ancak bu
yontem sayesinde on yargilarim ortadan kalkt1.” seklinde goriis belirtmistir. Kg kodlu 6grenci, “Matematik
dersi daha onceleri bana hep sonug odakly gelmisti. Ancak problemlerin ¢oziimiine yonelik uygun stratejiler
gelistirmenin daha 6nemli oldugunu diisiiniiyorum.” seklinde ifade etmistir. K;, kodlu &grenci,
“Matematigin gercek hayatta karsiligr olmadigini sadece sinavlarda bizi stkmak icin olusturulmus bir ders gibi
goriiyordum. Simdi karsima cikan giindelik problemlerde matematigi arnyorum.” seklinde aciklamistir. Bu
konuda K, kodlu 6grenci ise “Onceden matematik derslerinde yanhs yapmaktan korkardim. Ancak bu
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yontem bize 0zgiirliik verdiginden dolay: korkumu yenmemi sagladi.” seklinde goriis bildirmistir. K, kodlu
O0grenci degismedi temasi ile ilgili, “Hald matematigin zor ve sikict olduunu diisiiniiyorum.
Diisiincelerimde bir degisim olmadi.” seklinde goriistinii belirtmistir. Ky kodlu o6grenci ise “Zaten
matematigi sevdigim icin dersin nasil anlatildigi cok 6nemli degil.” seklinde ifade etmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu boliimde arastirmadan elde edilen bulgulara yonelik sonuglara ve bu sonuglar dogrultusunda
ileride yapilacak arastirmalara yonelik onerilere yer verilmektedir.

4.1. Sonug ve Tartisma

Arastirmada 10. sinif “Veri, Sayma ve Olasilik” {initesinin 6gretiminde GME yaklasimima dayali
Ogretim yontemi ile geleneksel yaklasima dayali Ogretim yonteminin Ogrenci basarismna etkileri
incelenmektedir. Literatiir incelendiginde GME yaklasimma dayali 6gretim yontemi ile geleneksel
yaklasima dayali 6gretim yontemini karsilastiran arastirmalara rastlamak miimkiindiir (Akyiiz, 2010;
Aydm-Unal, 2008; Cansiz, 2015; Fauzan, Plomp & Slettenhoor, 2002; Gozkaya, 2015; Kwon, 2002;
Ozdemir, 2015; Ozdemir ve Uzel, 2011; Uzel, 2007; Verschaffel & Corte, 1997; Wubbels ve ark., 1997).
GME yaklasimina dayali 6gretim yontemi daha ¢ok ilkogretim diizeyindeki 6grencilere uygulanmis
olup ortadgretim diizeyindeki Ogrencilere uygulanan ¢ok az sayida c¢alisma bulunmaktadir. Bu
yliizden “Veri, Sayma ve Olasilik” iinitesinin Ogretiminde GME yaklasimima dayali &gretim
yonteminin kullanilmasi aragtirmanin 6zgiinliigiinii olusturmaktadir.

Aragtirmanin birinci alt problemi “GME yaklasimina dayali 6gretim yontemi uygulanan deney grubu
ile geleneksel yaklasima dayali 6gretim yontemi uygulanan kontrol grubu 6grencilerinin uygulama
oncesindeki VSOBT 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” seklindedir. Bu alt
problem c¢ercevesinde Ogrencilerin “Veri, Sayma ve Olasiik” {initesindeki basari diizeylerini
belirlemek icin VSOBT uygulama oncesi hem deney hem de kontrol grubuna on test olarak
uygulanmistir. Analiz sonuglarina bakildiginda her iki gruptaki 6grencilerin on test puan ortalamasi
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamistir (Akytiiz, 2010; Aydm—Unal, 2008;
Cansiz, 2015; Gozkaya, 2015; Ozdemir, 2015; Ozdemir ve Uzel, 2011; Uzel, 2007). Bu sonuca bagh
olarak her iki grubun konu ile ilgili 6n bilgilerinin birbirine denk oldugu soylenebilir. Bu denkligin
olmasi GME yaklasimma dayali 6gretim yonteminin etkililiginin daha iyi anlasilmasi agisindan
onemlidir.

Aragtirmanin ikinci alt problemi “GME yaklasimma dayali 6gretim yontemi uygulanan deney grubu
ile geleneksel yaklasima dayali 6gretim yontemi uygulanan kontrol grubu 6grencilerinin uygulama
sonrasmndaki VSOBT son test puanlari arasinda anlaml bir farklilik var midir?” seklindedir. Bu alt
problem cercevesinde deney ve kontrol grubuna uygulanan ogretim yonteminin etkililigini
karsilagtirilmak amaci ile VSOBT son test olarak uygulanmigtir. Deney grubundaki dgrencilerin son
test puan ortalamasi, kontrol grubundaki 6grencilerin son test puan ortalamasindan daha yiiksek
cikmigtir. Analiz sonuglarma bakildiginda son test puan ortalamas: bakimindan gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik elde edilmistir. Bu sonuca gore, GME yaklasimina dayali
Ogretim yonteminin geleneksel yaklasima dayali Ogretim yonteminden daha etkili oldugu
soylenebilir. Ciinkiit GME yaklagimma dayal1 6gretim gercekgi problemler iizerinden kurgulanmakta
bu sebeple de Ogrencilerin derse ilgisi daha fazla olmakta ve Ogrenciler bilgileri kendileri
yapilandirmaktadir. Geleneksel yaklasimda ise matematik gercek hayat problemlerinden uzak sadece
formdiiller y1gin1 olarak goriilmekte ve 6grencilerin bu sistemdeki bagar1 degerlendirilmesi kurallari ne
kadar ezberleyebildikleri ve uygulayabildikleri {izerinden olmaktadir. Bu durum elestirel ya da
hipotetik (olasikli) diisiinmeden Ogrencileri ezberlemeye itmektedir. Verschaffel ve Corte (1997),
ilkokul 5. siiflar {izerine yaptigi deneysel calismada Ogrencilerin matematiksel modelleme ve
problem ¢6zme becerilerini GME yontemi ile geleneksel 6gretim yontemine gore karsilagtirmislardr.
Calismanmn sonucunda, GME y&nteminin 6grencilerin matematiksel modelleme ve problem ¢o6zme
becerilerine olumlu yonde kath sagladigmi saptamislardir. Ozdemir ve Uzel (2011) yaptiklari
¢alismada, GME'nin 8. smif “Y{izey Olciileri ve Hacimleri” iinitesinin Ogretiminde 6grenci basarisma
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etkisinin geleneksel ogretim yonteminden daha etkili oldugunu ifade etmislerdir. Fauzan (2002)
tarafindan yapilan bir arastirma projesinde, GME yaklagimina dayali 6gretim yonteminin geleneksel
yaklagima dayali 6gretim yontemine gore ilkdgretim kademesindeki alan ve gevre konusu iizerinde
pozitif bir etkisi oldugunu ortaya koymustur. Kwon (2002) yiiriittiigii calismada ise, basit diferansiyel
denklemlerin 6gretiminde GME destekli 6gretim yonteminin Ogrencileri ezberden kurtardig: igin
daha yiiksek puanlar aldigmi bildirmistir. Bahsedilen bu sonuglar arastirmanin sonucu ile
orttismektedir.

Aragtirmanin liglincli alt problemi “Geleneksel yaklasima dayali 6gretim yonteminin uygulandigi
kontrol grubu oOgrencilerinin uygulama oOncesindeki VSOBT o6n test puanlari ile uygulama
sonrasindaki VSOBT son test puanlari arasinda anlamh bir farklibk var midir?” seklindedir.
Geleneksel yaklasima dayali 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test
puan ortalamas ile son test puan ortalamasi arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmistir (Akyiiz,
2010; Can, igleyen ve Kii¢iik-Demir, 2017; Ercan, 2008; Ozdemir, 2015; Ozdemir ve Uzel, 2011; Uzel,
2007). Geleneksel yaklasima dayali ogretim sonunda ogrencilerin basar1 puanlarinin yiikselmesi
beklenen bir durumdur. Derslerde uzun yillar boyunca kullanilan geleneksel 6gretim yontemine
Ogrencilerin asina olmasi ve de konu ile ilgili fazla sayida soru ¢oziilmesi bu sonucu ortaya ¢ikarmis
olabilir. Aydin-Unal (2008) ve Gozkaya (2015) yaptiklar1 aragtirmalarda, geleneksel yaklagima dayali
Ogretim yonteminin Ogrenci basarisi iizerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkisinin olmadig:
sonucuna ulagmiglardir.

Aragtirmanin dordiincii alt problemi “GME yaklasimimna dayali dgretim yonteminin uygulandig:
deney grubu 6grencilerinin uygulama oncesindeki VSOBT 6n test puanlari ile uygulama sonrasindaki
VSOBT son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” seklindedir. GME yaklasimina
dayali 6gretim yonteminin uygulandigi deney grubundaki 6grencilerin 6n test puan ortalamasi ile son
test puan ortalamasi arasinda son test lehine anlamli bir farklilik gézlenmistir. Bu farkliligin sebepleri
arasinda Ogrencilerin baglam problemlerini gercek yasamlarma uygun olarak tanimlamalari,
anlamlandirmalari, problem ¢oziimii i¢in gerekli ¢ikarimlari kendilerinin elde etmeleri, bulduklari
sonuglar1 tartisabilmeleri ve farkli bir bakis agis1 kazanmalar: gosterilebilir. Literatiir taramasi
yapildiginda benzer calismalarda (Akyiiz, 2010; Biytikikiz-Kiitkiit, 2017; Cihan, 2017; Demir, 2017;
Donmez, 2018; Erdogan, 2018; Fauzan ve ark. 2002; Fyhn, 2008; Kaya, 2018; Keijzer, Galen &
Oosterwaal, 2004; Klein, Beishuizen & Treffers, 1998; Korkmaz, 2017; Korthagen & Russell, 1999;
Ozdemir ve Uzel, 2011; Sharp & Adams, 2002; Uzel, 2007; Van Den Heuvel-Panheuizen, 2003; Van Der
Kooij, 2001; Van Reenwijk, 2001; Verschaffel & Corte, 1997, Webb, Van Der Kooji & Geist, 2011;
Zulkardi ve ark., 2002) GME'nin etkili bir 6grenme-6gretme yaklasimi oldugu ve 6grenci basarisin
artirdig1 sonucu bu aragtirmanin sonucu ile paralellik gostermektedir. Buna karsilik, Aydin-Unal'm
(2008) GME yaklasimina dayali ogretim yonteminin ilkdgretim 7. smif konularindan olan tam
sayilarda bolme konusuna iliskin kavramlarin 6gretiminde dgrencilerin bagarisma etkisini inceledigi
calisma, Can’in (2012) GME yaklagimi destekli 6gretim ile yapilandirmaci yaklagim Ogretimin
ilkogretim 3. smif “Sivilar1 ve Uzunluklar1 Olgme” konularmin kavratilmasinda égrenci basarisina ve
Ogrenilen bilgilerin kaliciligina etkisini inceledigi ¢calisma ile Cansiz'in (2015) GME yaklasimma dayal
Ogretim yonteminin 12. smuf tlirev konusu Ogretiminde Ogrenci basarisina ve yaratici diisiinme
becerisine etkisini inceledigi calisma sonucunda GME yaklasima dayali Ogretim yoOnteminin
Ogrencilerin basarilarina bir etkisinin olmadigma ulasilmistir.

Arastirmanin besinci alt problemi “Deney grubundaki 6grencilerin GME yaklagimimna dayali 6gretim
yontemi hakkindaki goriisleri nelerdir?” seklindedir. Bu alt probleme iliskin deney grubundaki
ogrencilerden elde edilen goriisler yari yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir. Verilerin
analizi sonucunda dgrencilerin bircogu GME yaklagimina dayali gretim yontemi ile konuyu daha iyi
ogrendiklerini, iist diizey diisiinme becerilerinin gelistigini ve matematige yonelik diisiincelerinde
olumlu yonde degisim oldugunu belirtmislerdir. Ayn1 zamanda GME yaklasimma dayali 6gretim
yonteminin matematikteki diger konularm 6gretiminde kullanilmasinin olumlu sonuglar verecegini
de ifade etmislerdir. Baglam problemleri 6grencilerin giinlitk hayatlar1 ile iliskili oldugundan
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O0grencinin anlamasmi kolaylastirdig, yaratici ve elestirel diisiinme becerisini gelistirdigi, derse olan
ilgi ve merak duygusunu olusturdugu ve daha kalici halde 6grenmesini sagladig1 soylenebilir.
Literatiir incelendiginde bu sonuglar1 destekleyecek arastirmalar (Arseven ve Yagci, 2010; Bildircin,
2012; Cansiz, 2015; Celik, 2016; Demir, 2017; Eade & Dickinson, 2006; Fauzan, 2002; Gelibolu, 2008;
Giirbiiz, 2007; Hadi, 2002; Kaya, 2018; Korkmaz, 2017; Ozdemir, 2015; Ozdemir ve Uzel, 2011; Uzel,
2007; Widjaja & Heck, 2003) mevcuttur.

GME yaklasimina dayali 6gretim yonteminin “Veri, Sayma ve Olasilik” {initesinin 6gretiminde etkili
oldugu ¢alismanin sonuglarindan goriilmektedir. Sonug olarak, bu arastirmadan elde edilen sonuglara
gore gelistirilen oneriler asagida maddeler halinde sunulmaktadir.

4.2. Oneriler

e (Calismada GME yaklasimma dayali 6gretim yonteminin 6grenci basarismi olumlu etkiledigi
saptanmistir. Bu sebeple dgretmenlere hizmet i¢i egitim verilerek GME yaklasimmin kullanimi
yayginlastirilabilir.

e (Calismada GME yaklasimina dayali 6gretim yontemine iliskin bir¢ok 6grenci olumlu goriisler
bildirmistir. Bu sebeple GME yaklasimina dayali 6gretim yonteminin matematik miifredatinda
yer alan diger konularmn 6gretimine etkisi incelenebilir.

e (Calismada GME yaklasimina dayali 6gretim yonteminin, geleneksel yaklasima dayali 6gretim
yonteminden daha etkili oldugu sonucuna varilmistir. Bu sebeple GME yaklasimma dayali
Ogretim yontemi farkli 6gretim yontemleri ile karsilastirilabilir.

Gelecekte yapilacak ¢alismalara yonelik oneriler asagida maddeler halinde belirtilmektedir.

e GME yaklasimmna dayali &gretim yontemi daha biiyiikk gruplara ve daha uzun siireli
uygulanabilir.

e Pilot okullar segilerek uluslararas: smavlarda (PISA, TIMMS vb.) 6grenci basarisina etkisi
incelenebilir.

e Egitim fakiiltelerindeki matematik Ogretmen adaylarmma GME yaklasimma dayali 0gretim
yontemi ile ilgili deneysel ¢alismalar yaptirilabilir.

e GME yaklasimina dayali 6gretim yonteminin 6grencilerin matematige yonelik tutumuna etkisi
incelenebilir.
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Ek 1. Basar1 Testinin Puanlama Anahtar

BUTUNCUL DEGERLENDIRME ANAHTARI (Cansiz, 2015)
0 Puan: Calisma asagidaki 6zellikleri tagsiyorsa bu puan verilecektir.
e Higbir calisma yapilmamigsa
e Sadece yanlis sonug yazilmigsa
e Soruda verilenler sadece kopyalanmissa veya soruyu anlama belirtileri hi¢ yoksa
1 Puan: Calisma asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir.
¢ Soruda verilen alt amaglardan yalnizca birine ulasilmaya ¢alisilmis ve bu ¢aba sonuca erdirilememisse
¢ (oziim bulmaya baslangi¢ yapilmis ama bu baslangi¢ bizi dogru sonuca ulastiramayacaksa
e (oOzlime uygun olmayan bir strateji ile baslangi¢ yapilmissa veya bu strateji ile ¢dziime ulasilmaya
calisilmis fakat sonuca ulasilamamigsa
2 Puan: Calisma asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir.
¢ Soru anlasilmis fakat 6grenci uygun olmayan-yanlis strateji kullandig1 icin dogru sonuca ulasamamissa
e Soruya verilen cevap dogru olmasina karsin ¢6ziim sekli anlasilamiyorsa
e Soruya verilen cevapta ¢dziim olmadig1 halde sadece dogru cevap varsa
¢ Sorunun alt amaglarindan sadece birinin ¢oziimii dogru ise
e (oziime sadece uygun olan strateji ile baslangic yapilip devamu getirilmemis ise
e (oziim igin uygun strateji se¢ilmis olmasina karsin uygulamada yanliglar yapilmissa
3 Puan: Calisma asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir.
e (oziim yapilirken uygun strateji kullamlmis fakat sonug yazilmamigsa
e (Coziim yapilirken uygun stratejinin kullanildig1 anlasilmasina ragmen dogru sonug yazilmamissa
e (Coziim yapilirken dogru strateji segilip uygulanirken anlasilamayan nedenlerden dolay1 veya islem
hatalarindan dolay1 yanlis sonuca ulagilmigsa
e Soruyu kismen veya yanlis anladig1 i¢in ¢6ziime dogru baslamasina ragmen ulasilan sonug yanlis ise
4 Puan: Calisma asagidaki 6zellikleri tagiyorsa bu puan verilecektir.
e (Coziim igin uygun strateji segilerek uygulanmis ve dogru sonuca ulasilmigsa
e (Cozim icin uygun strateji secilmis fakat uygulama yapilirken hata yapilmis ve bu hata problemin
anlagsilmamasindan veya kavram yanilgisindan kaynaklanmiyorsa

Ek 2. Ders Plan1 Ornekleri

GME Yaklagimina Dayali Ogretim Yontemine Gore Hazirlanan Ders Plan1 Ornegi

Konu Siralama ve Se¢gme

Sinif 10-A

Siire 2 ders saati

Kazanimlar Olaylarin gerceklesme sayisini toplama ve
¢arpma yontemlerini kullanarak hesaplar.

Kullanilan Arag ve Geregler Baglam problemleri, Pekistirme
problemleri

Ogrenme-Ogretme Strateji ve Yontemi GME yaklasimina dayali §gretim yontemi

Ogretme-Ogrenme Siireci

1. Hedefler

Olaylarin gerceklesme sayisini toplama ve carpma yontemlerini kullanarak hesaplamak.

2. Materyaller

GME yaklasimina dayali dgretim yontemi kullanilarak islenen derste “Kahvaltida Ne Seversiniz?” isimli
baglam problemi materyal olarak kullanulir.
PROBLEM: KAHVALTIDA NE SEVERSINIZ?

u
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Baharin gelmesiyle birlikte fazla kilolarimzdan kurtulmak {iizere diyet yapmaya karar veriyorsunuz.
Kahvaltimzi hazirlamak icin buzdolabini actigimzda elma, cilek, visne ve muzdan olusan meyve posetleri ile
havug, salatalik ve marullardan olusan sebze posetlerini goriiyorsunuz ve bu yiyeceklerden dengeli tabaklar
hazirlamak istiyorsunuz.

¢ Diyetiniz i¢in bir meyve veya bir sebze poseti segerek olusturabileceginiz tabak sayis1 ne olur?

¢ Biraz fazla yemekten zarar gelmez diisiincesiyle bir sebze ve bir meyve poseti se¢seydiniz bu say1 kag
olurdu?

3. Aktiviteler
Ogrencilerin matematiklestirme yapmasini saglamak igin GME yaklagimina dayali 6grenme ve &gretme
stirecinde izlenecek yollar asagida sirasi ile sunulur.

. Ogrencilere dersin baslangicinda konu ile ilgili baglam problemi verilir. Dersin kazanimina bagli olarak
olusturulan “Kahvaltida Ne Seversiniz?” isimli baglam problemi kullanilir.

e Ogrencilerin birbirleri ile fikir alisverisinde bulunmasi saglanir ve bu sirada onlara kiigiik ipuglar1 da
verilir. Bu asamada Ogrenciler baglam problemine iliskin akillarina gelen ¢6ziim Onerilerini
arkadaslariyla paylasirlar.

e (Ogretmen, ogrenciler simfta amaca uygun tartisirken ¢oziim Onerilerini karsilastirmalari igin tesvik
eder. Bu asamada birbirlerinin ¢6ziim Onerileri ile karsilasan 6grenciler kendi ¢oziim Onerilerini
gelistirme firsat1 bulurlar.

e (Ogrencilerden kendi diizeylerine uygun kesifler yapmasi ve kendisine 6zgii kisa yollar bulmasi
saglamr. Burada farkli ¢6ziim yollar1 iireten 6grenciler bu ¢oziim yollarimi matematiksellestirerek
yeniden formdile ederler.

e (Ogrencilerden aymi kapsamda farkli baglam problemleri olusturmasi istenir. Boylece daha 6nce
formiile ettikleri durumu bagka problemlerde kullanma ve ayni1 zamanda sinama firsat1 bulurlar.

4. Degerlendirme

Ogretim yonteminde kullanilan her bir asama degerlendirilir. Bu sekilde sadece sonuc degil siire¢ de
degerlendirilmis olur. Ogrencilerin problem durumu iizerinde fikir aligverisinde bulunmalar1 ve problem
lizerine tartismalar1 6gretmen icin degerlendirme araci olarak kullamir. Aym zamanda 6grenciler bulduklar:
¢oziimleri formiillestirmeleri sirasinda da degerlendirilir. Siirecin sonunda 6grencilerin kesfettikleri formiilleri
kendi olusturduklar1 ve &gretmenin verdigi baska problemler iizerinde uygulamalari da degerlendirme
asamasinda kullanilir.

Geleneksel Yaklagima Dayali Ogretim Yontemine Gore Hazirlanan Ders Plam Ornegi

Konu Siralama ve Se¢gme

Sinif 10-C

Siire 2 ders saati

Kazanimlar Olaylarin gerceklesme sayisii  toplama ve
¢arpma yontemlerini kullanarak hesaplar.

Kullanilan Arag ve Geregler Ders kitabi, Etkilesimli beyaz tahta

Ogrenme-Ogretme Strateji ve Yontemi Diiz anlatim, Soru-cevap yontemi

Ogretme-Ogrenme Siireci

1. Giris

Dikkat Cekme: “Veri sayma ve olasilik” size ne ifade ediyor?” ve “Sizce bu {initenin gercek hayatta kullanim
alanlar1 nereler olabilir?” sorular: 6grencilerin dikkatini gekmek amaciyla sorulur.

Giidiileme: Bu asamada dgrencilere ders igerigi hakkinda bilgiler verilir. Ogrencilere derste edinecekleri bilgi
ve becerilerin hayatta ve sonraki derslerde ne ise yarayacagin belirtir. Boylece &grenciler 6grenmeye istekli
hale gelir.

Gozden Gegirme (Hedeften Haberdar Etme): Ogrencilere kazanim sonunda ¢ok asamadan meydana gelen
olaylarin gergeklesme sayisini kolaylikla hesaplayabilecekleri soylenir.

Derse Gegig: Oncelikle dgrencilere gegen yil 6grendikleri “veri” ve “sayma” kelimelerini hatirlayip
hatirlamadiklari sorulur ve bu kavramlar: tanimlamalari istenir. Bu derste sayma ydntemlerinden, toplama ve
¢arpma yoluyla sayma yontemini 6grenecegiz diyerek dersi dikkatli dinlemeleri ve odaklanmalar1 konusunda
uyar1 yapilir.

2. Gelisme

Kazamm; bilinenden bilinmeyene, somuttan soyuta, kolaydan zora, basitten karmasiga gibi ilkelere uyularak
anlatilir. flk asamada toplama yoluyla sayma yontemi hakkinda kisa bilgi verilerek tahtaya konu ile ilgili
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yazilan basit bir problem ¢oziiliir.

Problem 1: Aynur 8 farkh siir kitabi, 3 farkli roman ve 4 farkli hikdye kitabindan birini se¢ip okumak istiyor.
Aynur se¢imini kag farkh bicimde yapabilir?

Ikinci asamada ¢arpma yoluyla sayma yontemi ile ilgili tanum verilerek basit bir problem ¢oziiliir.

Problem 2: Bir magazada 4 farkli ¢cizme ve 5 farkli ¢ganta modeli vardir. Bu magazadan bir ¢izme ve bir ¢anta
almak isteyen bir miisteri kag farkli secim yapabilir?

Sunulan her kiigitkk adimin arkasindan ara oOzetlemeler yapilir. Her iki yontem ile ilgili daha karmagik
problemler ¢oziiliir ve bu sirada Ogrencilerden cesitli doniitler alimir. Dersin sonunda “Dersle ilgili
anlagilmayan bir yer var m1?” sorusu yoneltilir. Ogretmen bir sonraki derste hangi kazammlarin islenecegini
ve nelerin yapilacagin ifade eder.

3. Sonug ve Degerlendirme

Ogrencilerden ders kitabindaki aligtirmalar ¢ozmeleri istenir. Bir sonraki derste &grencilerin tahtada bu
sorular1 ¢ozmeleri istenir.

Ek 3. Baz1 Baglam Problemleri
Problem 1. SIFRENIZ TEHLIKEDE Mi?

Facebook sifrenizi bir arkadasimizla paylastiktan sonra degistirmeye karar verdiniz. Sifre degistir sekmesine
tikladiginizda 6 haneli yeni sifrenizi belirlemek iizere klavyenizde bulunan 32 biiyiik, 32 kiigiik harf ve 10
rakamla sifrenizi olusturdunuz. Daha sonra “acaba sifrem giivenli mi” siiphesiyle matematikte 6grendiginiz
kurallarla kag farkli sifre olusturulabilecegini bulmaya koyuldunuz. Sizce sifreniz yeterince giivenli oldu mu?
Matematigi kullanarak kendinizi ikna edebilir misiniz?

Problem 2. METEOR

Diinya yiizeyi yaklagik 157 milyon m? dir. Bunun 57 milyon m?’si kara geri kalan kismi sudur. NASA’da galigan
bir bilim adami oldugunuzu ve yaptigimz gozlemler sonucunda ¢ok yakinda Diinya’ya iki meteorun ¢arpacagi
bilgisini elde ettiniz. Insanlar1 korumak adima bu haberi yaymadan énce meteorlarin arka arkaya karaya garpma
olasiligini nasil hesaplarsiniz?
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