PAPER DETAILS

TITLE: Problem Kurma Yaklasimiyla Gerceklestirilen Matematik Ogretiminin Problem Cézme
Basarisi, Problem Kurma Becerisi Ve Matematige Yonelik Goruslere Etkisi

AUTHORS: Buket TURHAN,Meral GUVEN

PAGES: 217-234

ORIGINAL PDF URL.: https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/46540



F
w

Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt: 43 Sayi: 2 Sayfa: 217-234
http://egitim.cu.edu.tr/efdergi

Problem Kurma Yaklasimiyla Gergeklestirilen Matematik Ogretiminin
Problem Cozme Basarisi, Problem Kurma Becerisi Ve Matematige Yonelik

®Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Adana/Tirkiye
® Anadolu Universitesi, Egitim Fakultesi, Eskisehir/Turkiye

Goruslere Etkisi

Buket TURHAN?, Meral GUVEN®

@ CrossMark

Makale Bilgisi

0Oz

DOI: 10.14812/cufe}.2014.021

Makale Ge¢misi:

Gelis 02 Aralik 2013
Dizeltme 09 Eylil 2014
Kabul 30 Eylul 2014

Anahtar Kelimeler:
Matematik 6gretimi,
Problem ¢6zme,

Problem kurma,

Matematige yonelik gorusler.

Bu calismada, problem kurma yaklagimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin,
6grencilerin problem ¢6zme basarilar, problem kurma becerileri ve matematige
yonelik goruslerine etkisi arastirilmistir. Arastirmada, 6n test-son test kontrol gruplu
deneysel model kullaniimistir ve oOgrencilerin matematige yonelik goruslerini
belirlemeye yonelik nitel veriler de toplanmistir. Arastirmada, deney grubunda yer alan
Ogrencilere problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik ogretimi
uygulanirken, kontrol grubunda yer alan 6grenciler Uzerinde ders kitabina bagh
kalinarak, siregelen 6gretme-6grenme siregleri devam ettirilmistir. Arastirmanin
uygulama streci “Ondalik Kesirler” Unitesi kapsaminda sekiz hafta devam etmistir.
Arastirma sonunda gruplarin Problem Cozme Basari Testi sontest puan ortalamalari
arasinda anlaml bir farkhhk belirlenememistir. Problem Kurma Beceri Testi sontest
puan ortalamalari arasinda ise deney grubu lehine anlamli bir farklilik oldugu
belirlenmistir. Diger yandan, deney grubunda yer alan 6grencilerin matematige yonelik
gorislerinde olumlu yonde farkliliklar oldugu belirlenmistir.
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In this study the effects of mathematics teaching with problem posing approach on
students’ problem solving approach on students’ problem solving success, problem
posing abilities and views towards mathematics were researched. The pretest-posttest
control group experimental model was used and qualitative data was gathered in
order to find out students’ views towards mathematics. The students in the
experimental group were taught mathematics using problem posing approach while
the ongoing teaching-learning process by the book continued for the students in the
control group in research. The research’s practice process continued within the
“Decimal Fractions” unit for eight weeks. As a result of the research a significant
difference was not found between experimental and control groups’ problem solving
success posttest grades. When the posttest grades of the experimental and control
groups regarding problem posing ability were compared, a significant difference
between the groups was found. On the other hand, it was found that there were
positive differences in the experimental group students’ views towards mathematics.

"
Yazar: bturhan@cu.edu.tr



Buket TURHAN ve Meral GUVEN — Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43(2), 2014, 217-234
Giris

Bilginin ¢ok hizli bir sekilde katlanarak arttigi ve degistigi gliniimiiz toplumu bilgi toplumu olarak
adlandiriimaktadir. Bilgi toplumu, hazir bilgileri sorgulamadan kabul eden bireyler yetistirmek yerine,
neyi, nigin ve nasil 6grenmesi gerektigini bilen, 6grendigi bilgileri kullanabilen ve yeni bilgiler lreten
bireylerin yetistirilmesini amaglamaktadir (Glindiiz ve Odabasi, 2004; Given ve Kiiriim, 2008). Bireylerin
bu nitelikleri kazanmalarinin en etkili yolu, nasil 6greneceklerini bilmeleri yani “6grenmeyi 6grenme”leri
ile saglanabilir (Ozer, 1998). Baska bir deyisle, bireyin kendi 6grenme siireclerini diizenlemesi ile olanakli
olabilir. Bu durum matematik 6gretiminde de Uzerinde durulan bir konudur. Olkun (2003)’'a gore,
o0grencilere matematiksel formil ve kurallarin ezberletilerek hazir verilmesinden g¢ok 6grencilerin bu
formil ve kurallari kendilerinin olusturmalarina olanak saglayacak etkinliklerle gergeklestirilen
matematik 6gretimi 6n plana ¢ikmaktadir.

Cagdas bakis acilari derin matematiksel diisiinmeyi iceren yapilarla bitlinlesmeyi desteklemektedir
(Erbas, 2005). Matematik 6gretimindeki yeni anlayis, matematigin tanimina da uygun olarak sadece
matematigi 6grenmek yerine matematik yaparak matematigi 6grenmeyi 6n plana ¢ikarmaktadir (Olkun
ve Toluk, 2003). Artik matematik 6grenmek sadece bazi matematiksel bilgileri 6grenmek anlamina
gelmemektedir. Matematik 6grenmek, ginliik bir sorunu ¢ozerken, matematik yaparken, matematik
ogrenirken ya da Ogretirken sik¢a rastlanilan veya kullanilan becerilerin 6grenilmesini igerir (Olkun,
2008). Matematigin gercek yasamda uygulamalarinin bir yolu problem ¢6zmedir ve problem ¢ézme
matematik egitiminin dnemli bir pargasidir.

Akkan, Cakiroglu ve Giiven’e (2009) gore, matematik alani egitimcileri, 6grencilerin problem ¢ézme
becerilerinin gelistirilerek egitimin oncelikli amaci olmasi konusunda fikir birligi icindedirler. Problem
¢ozme yontemi ile 6grencilerin matematik bilgisi sorgulanarak 6grencilerin becerileri ile ilgili yorum
yapilabilmektedir. Baykul (1999)'a gore de, problem ¢dzme yeteneginin gelistiriimesi, ilkogretim
matematik dersinin amaclari arasinda 6nemli bir yer tutmaktadir. Matematik Ogretimi alaninda
meydana gelen degisimler, problem ¢dzme siirecinde de 6grencilerin 6grenmelerini yapilandirdiklari ve
bilgiyi aktif olarak kullandiklari bir anlayisin yerlesmesine neden olmustur. Olkun ve Toluk’a (2003) gore,
6grenciler matematigi dinleyerek degil, yaparak 6grendiklerinden dolayi 6gretmenin ¢ok sayida problemi
adim adim ¢6zlp aynisini 6grenciden istemesi, 6grencilerin zihinsel etkinlikte bulunmalarini azalttigi ve
zorlastirdigi icin, 6grenciye pek fazla sey kazandirmamaktadir. Bununla birlikte, problem ¢6zme sadece
probleme yonelik bir sonuca varmayi icermez. Nitekim, Ogrencilerin gercek yasamda karsilastiklari
problemleri ¢zmeden 6nce bu problemlerin farkina varmalari gerekmektedir. Bu nedenle, 6grencilerin
problem ¢6zme becerisine sahip olmanin yanisira problemin farkina varma becerisine de sahip olmalari
dnem kazanmaktadir. Ogrencilerin gercek yasamda karsilastiklari problemin farkina varmalari
saglamalarinda ise problem kurma 6énemli bir yere sahiptir.

Grundmeier’e (2003) gore problem kurma, 6grencilerin problem ¢6zme becerileri izerinde glglu bir
etkiye sahiptir. Problem kurma, problem ¢6zme ile birlikte matematik egitimi ve matematiksel
diisinmenin merkezindedir (Silver, 1997). Problem kurma, 6grenenin farkli yollar araciligiyla yeni
distnceler Uretmesini icermektedir (Kojima, Miwa ve Matsui, 2009). Tim bunlara dayali olarak,
problem kurmanin 6grenenlerin derin bir disiinme yapisi olusturmalarina olanak tanidigi séylenebilir.
English ve Halford’a (1995) gore problem kurma, 6grencilerin kendi problemlerini tasarlamalarina, agik
ucglu problemleri ¢dzmelerine ve varsayimlarini test edip kanitlamalarina etkin bir bicimde katilmalarini
sagladigi icin 6grencilerin matematiksel gelisimlerini yiikseltir. Yine, problem kurma etkinlikleri, cocuklari
problemin temel yapilarina odaklanmalarini ve bunlari yeni problemler olusturmalarinda bir kaynak
olarak kullanmalari igin cesaretlendirir. Bir baska deyisle, problem kurma, 6grencilerin standart bir
konuyu yeni bir bakis acisiyla gormelerine yardimci olur ve 6grencilerin daha derin bir bigcimde
anlamalarini saglar. Problem kurma, ayni zamanda, verilen herhangi bir konudan yeni distnceler
tretme konusunda 6grencileri cesaretlendirir (Brown ve Walter, 1990). Problem kurma ayni zamanda,
bireylerin yasamda yer alan sorunlari fark etmelerini ve bu sorunlari elestirel bir anlayisla ¢ézmelerini
saglar. Goruldugi gibi, tim bu 6zellikler problem kurmanin 6grenciler izerinde énemli bir etkiye sahip
olduguna isaret etmektedir.
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Bir 6grencinin karsilastigl matematik problemlerinin neredeyse tamami baska bir kisi — 6gretmen ya
da kitap yazari — tarafindan Uretildigi bilinen bir gergektir. Fakat gercek yasamda, okulun disinda,
problemlerin ¢ogu problem ¢o6zliclu tarafindan yaratiimakta ve kesfedilmektedir (Kilpatrick, 1987). Bu
acidan, problem ¢ézme yaklasiminin, ders kitaplarindaki rutin alistirmalari ¢ozmekten daha fazlasini
icermesi gerekmektedir. Ogrenciler verilen durumlardan problemler {iretebilmeli ve var olan problemleri
diizenleyerek yeni problemler olusturmahdirlar (Akay, 2006). Her Ogrencinin kendi matematik
problemlerini kesfetmeleri ve yaratmalari egitimin bir parcasi olmalidir (Kilpatrick, 1987). Kisacasl,
ogrenciler kendi problemlerini Gretme ve ¢dzme becerisini kazanmalidir.

Problem kurmanin matematiksel bir etkinlik bicimi olmasinin 6nemine ve 6gretim etkinligi olarak
kullanilmasina olan ilgiye karsilik, bir durum ya da deneyimden problem uretmeyi iceren matematiksel
problem kurmanin bilissel bir siire¢ olarak ele alindigi ¢ok az sistematik arastirma vardir (Silver,
MamonaDowns, Leung ve Kenney, 1996). Bunun yaninda, Akay’a (2006) gore, 6grencilerin problem
kurmadaki bilissel siireglerini inceleyen arastirmalar kesin sonuglara sahip degildir. Ayni zamanda,
problem kurma, Ogretim programlarindaki énemine karsilik 6gretmenler ve matematik egitimcileri
tarafindan gézardi edilen bir konu olmustur. Nitekim, bu konuda yapilan calismalarin sayisinin da az
olmasi bunun bir gostergesi olarak diisiiniilebilir. Bu nedenle, bu konunun Tirkiye’de ok yonli
incelenmesi gerektigi diisinilmektedir (Gir ve Korkmaz, 2003).

Ogrencilerin gercek yasamlarinda karsilasmalari olasi problemlerin farkina vararak etkin problem
¢Ozebilmeleri, edindikleri problem kurma becerisi ile gerceklesebilir. Bunu saglamak ise problem kurma
yaklasimi ile gerceklestirilecek matematik 6gretimini gerektirir. Cakmak’a (2005) gore, 6grencilerin erken
yaslarda matematiksel temel bilgi ve becerileri tam ve dogru olarak kazanmalari 6nemli olarak
gorulmektedir. Matematik soyut bir yapidir ve Piaget’nin bilissel gelisim donemlerine gére 6grencilerin
soyut dislinmeye basladiklari dénem ilkogretim ikinci kademe ile baslamaktadir. Bu agidan ilkdgretim
ikinci kademe diizeyinde matematiksel becerilerin kazandirilmasi énem kazanmaktadir. Problem kurma
becerisi de bu becerilerin icinde yer almaya baslamistir. Ancak ilgili alanyazin incelendiginde, Turkiye’de
ilkogretim ikinci kademe diizeyinde problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik 6gretiminin
etkilerini ortaya koyan bir arastirmaya rastlanamamistir. Nitekim, problem kurma yaklasimi ile
gerceklestirilen matematik 6gretiminin 6grenciler Gzerinde olusturacagi etkilerin belirlenmesi matematik
6gretimi alaninda katki saglayabilecektir. Tim bunlar bu arastirmanin ¢ikis noktasini olusturmaktadir.

Problem kurma becerisine sahip bireyler var olan bilgilerini kullanarak yeni bilgiler (iretebilir ve kendi
problemlerini yaratabilirler. Problem kurma becerisini kazandirmak amaciyla 6grenme-6gretme
siireglerinin bu yonde gergeklestiriimesi 6nem kazanmaktadir. Problem kurma becerisini kazandirmak
icin Ogrencilerin sirecgte etkin rol oynamalari ve bilgiyi anlamlandirarak igsellestirmeleri s6z konusu
olmaktadir. Ayrica, problem kurma becerisine sahip bireylerin glinlik yasamda karsilastiklari
problemlerin farkina vararak coézmeleri de 6n plana c¢ikmaktadir. Bu nedenle 6grenme-6gretme
slireglerinin  problem kurma becerisini kazandirmaya yonelik olarak gerceklestiriimesi 6nemli
goriilmektedir. Bu baglamda, problem kurma becerisini kazandirmayi amaclayan problem kurma
yaklasiminin etkilerini belirlemek 6nem kazanmaktadir. Bu distincelerden yola cikilarak bu arastirmada
problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik Ogretiminin 6grencilerin problem ¢6zme
basarilari, problem kurma becerileri ve matematige yonelik gorislerine etkisini belirlemek
amagclanmistir. Arastirmada su sorulara yanit aranmistir:

1. Matematik dersinde problem kurma yaklasimi ile 6gretim goren 6grencilerin problem ¢ézme
basarilari ile ders kitabina bagl kalinarak 6gretim goren 6grencilerin problem ¢6zme basarilari
arasinda anlamh farkhhk var midir?

2. Matematik dersinde problem kurma yaklasimi ile 6gretim géren 6grencilerin problem kurma
becerileri ile ders kitabina bagli kalinarak 6gretim goren 6grencilerin problem kurma becerileri
arasinda anlamli farklilik var midir?

3. Problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin ilkdgretim altinci sinif
ogrencilerinin matematige yonelik gorlslerine etkisi nedir?
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Yontem
Arastirma Modeli

Problem kurma vyaklagimi ile gerceklestirilen matematik 6gretiminin ilkogretim altinci sinif
ogrencilerinin problem ¢ézme basarilari ve problem kurma becerilerine etkisi 6n test — son test kontrol
gruplu deneysel modele dayali olarak arastiriimistir. Problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen
matematik 6gretiminin 6grencilerin matematige yonelik gorislerine etkisini incelemek amaciyla da yari-
yapilandiriimis gériismeler aracihgiyla nitel veri toplanmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin deneklerini, 2010 — 2011 egitim-6gretim yilinin ikinci doneminde Bilecik ilindeki bir
devlet okulunda altinci sinifa devam eden ve matematik dersini ayni 6gretmenden alan 6-A ve 6-B
siniflarindaki toplam 40 dgrenci olusturmaktadir. iki siniftan biri yansiz atama ile deney, digeri kontrol
grubu olarak belirlenmistir. 6-A sinifindaki 11’i kiz, 10’u erkek olmak lzere 21 6grenci deney grubunu, 6-
B sinifindaki 10’u kiz 9’u erkek olmak lzere 19 6grenci de kontrol grubunu olusturmaktadir. Deney ve
kontrol grubundaki 6grenciler 2010-2011 egitim-6gretim yili birinci dénem matematik dersi basari
ortalamalari, problem ¢ézme Ontest basari ortalamalari ve problem kurma 6ntest beceri ortalamalarina
gore denklestirilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak, Problem Cézme Basari Testi (PCBT), Problem Kurma Beceri
Testi (PKBT) ve deney grubu icin matematige yonelik goérisme formu kullanilmistir. Arastirmada,
uygulamaya yonelik hazirhk, zaman ve belirlenen sinif diizeyindeki program akisi géz o6niinde
bulundurularak ilkégretim altinci sinif matematik dersinin “Ondalik Kesirler” linitesi arastirma Unitesi
olarak secilmis ve PCBT ile PKBT hazirlanirken bu {nitede yer alan kazanimlar géz oninde
bulundurulmustur.

Problem Coézme Basari Testi (PCBT) hazirlanirken ilk olarak Unite kapsaminda yer alan kazanimlari
icerecek bicimde 50 ¢oktan se¢meli madde iceren bir test hazirlanmistir. Bu testte yer alan soru sayisi
uzmanlarin goérisleri dogrultusunda 30’a disirilerek bir deneme testine donistiridlmdistir. Hazirlanan
deneme testi benzer niteliklere sahip bir okulda uygulandiktan sonra testte yer alan sorularin madde
glcluk ve ayirt edicilik indeksleri belirlenmistir. Problem ¢6zme deneme testine ait glivenirlik katsayisi
KR-20 ise 0.87 olarak belirlenmistir. Deneme testinden elde edilen sonuglarin analizine gore ayirt edicilik
indeksi 0.3’ten dusik olan bes madde elenerek 25 maddeden olusan “Problem Cézme Basari Testi”
hazirlanmistir. Testte yer alan maddelerin ayirt edicilik indeksleri 0.36 ile 0.86 arasinda; gigliik indeksleri
ise 0.29 ile 0.75 arasinda degismektedir. Bu testin KR-20 glivenirlik katsayisi 0.88 olarak hesaplanmistir.

Problem Kurma Beceri Testi (PKBT) hazirlanirken yine (inite kapsamindaki kazanimlar goéz oniinde
bulundurularak 16 agik uclu sorudan olusan bir test hazirlanmistir. Bu test uzman géristine sunulduktan
sonra 13 acik uclu sorudan olusan deneme testine donistirialmistiir. Hazirlanan deneme testi benzer
niteliklerdeki bir okulda uygulandiktan sonra Spearman-Brown formili hesaplanarak testin
givenirliginin 0.73 oldugu belirlenmistir. Madde glicligl ve ayirt ediciligi géz 6niinde bulundurularak
testteki 3 madde gikarilarak 10 maddeden olusan “Problem Kurma Beceri Testi” hazirlanmistir. Bu testin
givenirligi Spearman-Brown formiillyle 0.74 olarak hesaplanmistir.

Matematige yiklenen anlam, matematik dersinin sevilme durumu, matematik dersinde yapilan
etkinlikler, matematik dersinin sagladigi yararlar, matematik dersinde kurulan etkilesim ve problem
¢6zme konularini kapsayan ve alti sorudan olusan “Matematige YoOnelik Gorligsme Formu”nun
degerlendiriimesi amaciyla uzman goérisiine basvurulmustur. Uzmanlardan alinan gorisler
dogrultusunda sorular yeniden ele alinmis ve donitler dogrultusunda dizeltmeleri gergeklestirilen
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gorisme formu olusturulmustur. Hazirlanan gériisme formunda yer alan sorularin 6grenciler tarafindan
anlagilabilirligini  belirlemek amaciyla pilot uygulama gergeklestirilmistir. Yapilan pilot uygulama
sonrasinda gérisme formunda yer alan sorularda degisiklik yapilmamasi kararlastirilmistir.

Verilerin Toplanmasi

PCBT ve PKBT her iki gruba da ontest ve sontest olarak ikiser kez uygulanmistir. Deney grubundaki
ogrencilerin matematige yonelik gorislerini almak amaciyla deneysel islem 6ncesinde ve deneysel islem
sonrasinda olmak lzere iki kez gériisme yapilmistir.

Arastirmada deneysel islemlere baslamadan 6nce deney grubunda yer alan 6grencilere problem
kurma yaklasimiyla ilgili bilgi verilmistir. “Ondalik Kesirler” Gnitesinin yapisi dikkate alinarak deneysel
islem igin sekiz haftalik bir siire uygun bulunmustur. Deneysel islem, uygulamanin gergeklestigi okulda
matematik O6gretmeni olarak gérev yapan arastirmaci tarafindan yiritilmastir. Deney grubunda
problem kurma yaklasimina yonelik bir 6gretim gerceklestirilirken, kontrol grubunda yer alan 6grenciler
Uzerinde ders kitabina baglh kalinarak, sliregelen 6grenme-6gretme sirecleri devam ettirilmistir.

Deney grubunda gergeklestirilen 6gretim sirecine iliskin, linite kapsaminda yer alan on bir kazanima
yonelik olarak arastirmaci tarafindan yirmi yedi ders saatinde uygulanacak on etkinlik plani hazirlanmus,
hazirlanan bu etkinlik planlari iki ilkogretim matematik 6gretmeni ve bir program gelistirme uzmani
tarafindan incelenmis ve etkinliklerin uygunlugu konusunda bir ¢alisma gerceklestirilerek son hali
verilmistir. Deneysel islem sirecinde etkinlik planlarinin gerektirdigi ders materyalleri arastirmaci
tarafindan saglanmistir. Hazirlanan etkinlik planlarinda yer alan problem kurma stratejileri ise,
vapilandiriimis problem kurma, yari yapilandiriilmis problem kurma ve serbest problem kurma
stratejileridir. Bu etkinlik planlari dogrultusunda hazirlanan ¢alisma yapraklari ¢ogaltilarak dersten 6nce
deney grubunda yer alan Ogrencilere verilmistir. Deney grubunda Ogrenme — Ogretme siiregleri
hazirlanan bu etkinlik planlari ve galisma yapraklari kullanilarak gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Deneklerin PCBT’ye yonelik 6ntest ve sontest uygulamasina ait cevap kagitlari arastirmaci tarafindan
puanlanmistir. Testlerin puanlamasinda her dogru yanita 1, yanhs yanita 0 ve yanitlanmamis sorulara 0
puan verilmistir. Deney ve kontrol gruplarina ait 6ntest ve sontest puanlari hesaplandiktan sonra
gruplara ait ortalama puanlar ile puanlarin dagihmina iliskin standart sapmalar hesaplanmistir.

Deneklerin PKBT'ne yonelik dntest ve sontest uygulamasina ait yanit kagitlari arastirmaci tarafindan,
Silver ve Cai'nin (1996) gelistirdikleri veri kodlama semasi kaynak alinarak olusturulan ondalik kesirler
Uinitesindeki kazanimlar ile ilgili olarak hazirlanan puanlama yonergesine gére puanlanmistir. Testlere
yonelik yapilan degerlendirme calismasinin glvenirligini belirlemek amaciyla bir ilkogretim matematik
6gretmeni daha puanlama gerceklestirmistir. Bunun arkasindan, bu puanlarin arasindaki iliskiyi
belirlemek amaciyla Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisiyla puanlayici giivenirlik katsayilari
hesaplanmistir. Deney grubuna uygulanan problem kurma beceri testinin 6ntest uygulamasi icin
korelasyon katsayisi degeri 0.98, sontest uygulamasi icin bu deger 0.94 olarak hesaplanmistir. Kontrol
grubuna uygulanan problem kurma beceri testinin dntest uygulamasi igin korelasyon katsayisi 0.92,
sontest uygulamasi icin bu deger 0.97 olarak hesaplanmistir.

Problem ¢6zme basari testi ve problem kurma beceri testinin gerek uygulama oncesinde gerekse
uygulama sonrasinda yapilan dntestler ve sontestler kapsaminda gruplar arasi karsilastirmada bagimsiz
iki 6rnek t testi kullanilmis ve gruplara ait puanlarin ortalamalari arasindaki farkin anlamliligi 0.05
dizeyinde alinmistir. Deney ve kontrol gruplarinin 6ntest-sontest puanlarinin ayri  ayn
karsilastirilmasinda ise bagimh iki 6rnek t testi kullaniimistir.
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Matematige yonelik gorislerin belirlenmesi amaciyla deney grubunda yer alan 6grencilerle uygulama
oncesi ve uygulama sonrasinda yapilan gérismeler sonucunda elde edilen veriler nitel arastirma
yaklasimi gergevesinde ¢éziimlenmistir. Gorismelerden elde edilen veriler betimsel analiz yaklasimi ile
ele alinmistir. GorlGsmelerin dékiiminden sonra gorisme sorulari temel alinarak ve bu sorularin
yanitlarini kapsayan secgeneklere yer verilerek kodlama anahtari olusturulmustur. Kodlama islemi
gerceklestirildikten sonra, gériismelerden elde edilen verilerin kodlayici glivenirligini belirlemek amaciyla
uzman gorisiine basvurulmus ve uzman tarafindan sekiz gériisme metni analiz edilmistir. Arastirmaci ve
uzman kisinin yapmis olduklari analiz sonrasinda Miles ve Huberman (1994) tarafindan 6nerilen
guvenirlik ylzdesi kullanilmig ve yapilan hesaplamalarda %87 oraninda goris birligine varilmistir.

Bulgular

Arastirmanin birinci probleminde, problem kurma yaklasimi ile 6gretim goren 6grencilerin problem
¢6zme basarilari ile ders kitabina bagh kalinarak 6gretim géren 6grencilerin problem ¢dézme basarilari
arasinda anlamh bir farkhlk olup olmadigi belirlenmek istenmistir.

Arastirmanin birinci probleminin sinanmasina gecilmeden o6nce, deney ve kontrol gruplarinda
problem ¢dzme basarisina yénelik dntest ve sontest puanlari karsilastiriimistir. Ontest ve sontest
puanlarinin ortalamalari arasindaki farkin anlamliligi t testi ile belirlenmistir. Bununla birlikte, Tablo 1’de
arastirmaya katilan deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin problem ¢ézme basarisina yonelik ontest
ve sontest puanlarinin ortalamalari verilmistir.

Tablo 1.
Deneklerin Problem Cézme Basarisina Yénelik Ontest ve Sontest Puanlarinin Ortalamalari
Ogrenci Test Denek Aritmetik  Standart  tdegeri  Serbestlik  Anlamlilik
Gruplari Sayisi Ortalama Sapma Derecesi Dizeyi (p)
) (N) ) (ss) (sd)
Deney Ontest 21 7.43 3.82 7.513 20 <0.05
Sontest 21 12.43 5.37
Kontrol Ontest 19 6.89 4.03 4.701 18 <0.05
Sontest 19 10.37 4.75

Tablo 1'de goruldigu gibi, deney grubunda yer alan 6grencilerin dntest ve sontest puanlarinin
aritmetik ortalamalari arasinda 5 puanlik, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin sontest ve Ontest
puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda ise, 3.48 puanlk fark bulunmaktadir. Deney ve kontrol
gruplarina ait ontest — sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari arasindaki farkin anlamli olup
olmadigini saptamak amaciyla bagimh iki 6rnek t testi uygulanmistir. Uygulanan t testi sonuglarina gore
deney ve kontrol gruplarinin t degerleri t tablo degerinden (deney grubu icin t tablo: 2.086, kontrol
grubu icin t tablo: 2.101) buyuktir. Buna gore, her iki grubun dntest ve sontest puanlarinin ortalamalari
arasinda sontestler lehine anlamli farkliliklar bulunmaktadir.

Tum bu bulgulara dayali olarak, gerceklestirilen deneyin etkililigini belirlemek amaciyla her iki
gruptaki 6grencilerin problem ¢dézme basarisini 6lgen sontest puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli
bir farkliligin olup olmadigi incelenmistir. Deney ve kontrol grubuna ait sontest puanlariyla ilgili veriler
Tablo 2’'de verilmistir.
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Tablo 2.

Deneklerin Problem Cézme Basari Testi Sontest Puanlari
Ogrenci Denek Sayisi Aritmetik Standart  t degeri Serbestlik Anlamlilik
Gruplari (N) Ortalama (X) Sapma (Ss) Derecesi (Sd)  Duzeyi (p)
Deney Grubu 21 12.43 5.37 1.28 38 >0.05
Kontrol Grubu 19 10.37 4.75

Tablo 2’de gorildiigt Uzere, deney grubunda yer alan 6grencilerle kontrol grubunda yer alan
dgrencilerin sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda 2.06 puanlik bir fark bulunmaktadir. iki
grup arasindaki bu farkin anlamh olup olmadigini belirlemek igin t testi uygulanmistir. Uygulanan t testi
sonuglarina gore t degeri 1.28 olarak bulunmustur. Bu deger 38 serbestlik derecesinin 0.05 anlamlilik
diizeyindeki 1.68 tablo degerinin altinda bulunmaktadir. Bu sonug her iki grubun problem ¢6zme basarisi
yoniinden sontest puanlarinin aritmetik ortalamalarinin arasinda anlamh bir farkhlik olmadigini
gostermektedir.

Arastirmanin ikinci probleminde, problem kurma yaklasimi ile 6gretim goren 6grencilerin problem
kurma becerileri ile ders kitabina bagl kalinarak 6gretim goéren 6grencilerin problem kurma becerileri
arasinda anlamh bir farklilik olup olmadigi belirlenmek istenmistir. Arastirmanin ikinci probleminin
sinanmasina gecilmeden dnce, deney ve kontrol gruplarinda problem kurma becerisine yénelik dntest ve
sontest puanlari karsilastiriimistir. Ontest ve sontest puanlarinin ortalamalari arasindaki farkin anlamlihg
t testi ile belirlenmistir. Bununla birlikte Tablo 3’te arastirmaya katilan deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin problem kurma becerisine yonelik 6ntest ve sontest puanlarinin ortalamalari verilmistir.

Tablo 3.
Deneklerin Problem Kurma Becerisine Yénelik Ontest ve Sontest Puanlarinin Ortalamalari
Ogrenci Test Denek Aritmetik  Standart  tdegeri  Serbestlik  Anlamlilk
Gruplari Sayisi Ortalama Sapma Derecesi Dizeyi (p)
(N) (X) (Ss) (Sd)
Deney Ontest 21 37 20.22 7.712 20 <0.05
Sontest 21 61.67 22.23
Kontrol Ontest 19 30.79 18.20 1.342 18 >0.05
Sontest 19 36.05 20.22

Tablo 3’te gorildigu gibi, deney grubunda yer alan 6grencilerin 6ntest ve sontest puanlarinin
aritmetik ortalamalari arasinda 24.67 puanlik, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin dntest ve sontest
puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda ise, 5.26 puanlik fark bulunmaktadir. Deney ve kontrol
gruplarina ait Ontest ve sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari arasindaki farkin anlamli olup
olmadigini belirlemek i¢in bagimh iki 6rnek t testi uygulanmistir. Uygulanan t testi sonuglarina goére
deney grubunun t degeri t tablo degerinden (t tablo: 2.086) buyliktiir. Kontrol grubunun ise t degeri t
tablo degerinden (t tablo: 2.101) kugcliktiir. Buna gore, deney grubunun sontest ontest puanlarinin
ortalamalari arasinda sontest lehine anlamli farkhliklar bulundugu, kontrol grubunun 6ntest ve sontest
puanlarinin ortalamalari arasinda ise anlamli bir farklihk bulunmadigi belirlenmistir.

Bu bulgulara dayali olarak, gergeklestirilen deneyin etkililigini belirlemek amaciyla her iki gruptaki
ogrencilerin problem kurma becerisini 6lgen sontest puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli bir
farklihgin olup olmadigi incelenmistir. Deney ve kontrol grubuna ait sontest puanlariyla ilgili veriler
Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4.
Deneklerin Problem Kurma Beceri Testi Sontest Puanlari

Ogrenci Gruplari  Denek Sayisi  Aritmetik Standart t degeri Serbestlik Anlamlilik

(N) Ortalama  Sapma (Ss) Derecesi Duzeyi (p)
(X) (Sd)
Deney Grubu 21 61.67 22.23
Kontrol Grubu 19 36.05 20.22 3.80 38 <0.05

Tablo 4’te gorildigli gibi, deney grubunda yer alan 6grencilerle kontrol grubunda yer alan
dgrencilerin sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda 25.62 puanlik bir fark bulunmaktadir. iki
grup arasindaki bu farkin anlaml olup olmadigini belirlemek igin t testi uygulanmistir. Uygulanan t testi
sonuglarina gore t degeri 3.80 olarak bulunmustur. Bu deger 38 serbestlik derecesinin 0.05 anlamlilik
diizeyindeki 1.68 tablo degerinin oldukc¢a Ustlinde bulunmaktadir. Bu sonug her iki grubun problem
kurma becerisi yoniinden sontest puanlarinin aritmetik ortalamalarinin arasinda deney grubu lehine
anlaml bir farkhlik oldugunu géstermektedir.

Arastirmanin Gglncl probleminde, problem kurma vyaklasimi ile Ogretim goéren Ogrencilerin
matematige yonelik gorislerinde bir farkhlik olup olmadigi belirlenmesi amaclanmistir. Bu amacla, deney
grubunda yer alan 6grencilerle gergeklestirilen yari yapilandiriimisg gértismelerden elde edilen bulgular,
6grencilere sorulan soru siralamasi dikkate alinarak sunulmustur.

Ogrencilerin “matematik dersine duyulan sevgi” ile ilgili gériislerini inceledigimizde uygulama
oncesinde 6grencilerden on ikisi matematik dersini sevdigini belirtirken, uygulama sonrasinda on sekiz
o6grenci matematik dersini sevdigini sdylemistir. Uygulama oncesinde yedi 6grenci matematik dersini
biraz sevdigini belirtirken, uygulama sonrasinda li¢ 6grenci matematik dersini biraz sevdigini sdylemistir.
Bunlarin yanisira, uygulama oncesinde bir 6grenci matematik dersini sevmedigini sdylerken, uygulama
sonrasinda matematik dersini sevmedigini belirten 6grenci yoktur. Ayrica, uygulama 6ncesinde bir
6grenci matematik dersini sevip sevmemesinin konuya gére degistigini belirtmistir. Matematik dersinin
sevilme nedeni 6grencilere sorulmus ve 0&grencilerden gelen yanitlar dogrultusunda nedenler
ogretmenden kaynaklh nedenler, dersten kaynakli nedenler ve genel nedenler olmak (izere U¢ tema
altinda birlestirilmistir. Gortsler 6gretmenden kaynakli nedenler agisindan incelendiginde uygulama
oncesinde 6gretmenin anlatis sekli (f:6) ve 6gretmene duyulan sevgi (f:3) kodlar yer alirken, uygulama
sonrasinda da 6gretmenin anlatis sekli (f:3) ve 6gretmene duyulan sevgi (f:1) kodlari yer almaktadir.
Dersten kaynakl nedenler arasinda uygulama oncesinde eglenceli olmasi (f:11), kolay gelmesi (f:4),
sayllar ve islemler (f:3), problem ¢6zme (f:3), islenen konu (f:2) kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda
eglenceli olmasi (f:8), problem kurma (f:7), problem ¢6zme (f:5), sayilar ve islemler (f:5), kolay olmasi
(f:4), islenen konu (f:3) kodlari yer almaktadir. Genel nedenler kapsaminda uygulama oncesinde
yasamda yer almasi (f:3), basarili oldugunda takdir almasi (f:1), diger derslere gére daha basarili olmasi
(f:1), merakli olmasi (f:1) kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda giinliik yasamda yarar saglamasi (f:4),
diger derslere gore basarili olmasi (f:1), merakli olmasi (f:1) kodlari yer almaktadir. Bunun yaninda
o6grencilere matematik dersinin sevilmeme nedenleri sorulmus ve uygulama 6ncesinde zor olmasi (f:6),
sikici olmasi (f:3), bilgilerin kalict olmamasi (f:1), islenen konu (f:1) yanitlari verilirken, uygulama
sonrasinda sikici olmasi (f:2) ve zorlanmasi (f:1) yanitlari verilmistir.

Matematigi sevmesinin nedenlerinin ne oldugu sorulan G1 “Mesela ondalik kesirler. Mesela problem
kurma, ¢é6zme. Sonra mesela toplama ¢ikarma yapma onlar.” (G1, s. 145) olarak yanit verirken, G7
“Eg§lenceli bir ders. Ogretmenimi de seviyorum. Problem kurmayi falan seviyorum.” (G7, s.172)
demektedir. Bunun yaninda matematigi sevmende bir degisiklik yaratip yaratmadigi sorusu da yoneltilen
G7 problem kurma ile ilgili olarak “Matematikten daha da yani zevk almami sagladi eglenceli oldugu igin.
Degisik degisik seyler cikti problem kurarken.” (G7, s. 173) demektedir. Matematigi sevmesinin nedenleri
arasinda problem kurmayi belirten G11 “Neden seviyorum? Sayilarla aram iyi. Problem kurmayi
seviyorum, ¢6zmeyi seviyorum. Sorulari ¢ézmeyi seviyorum iste o nedenlerden dolayr.” (G11, s. 179)
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cevabini verirken, G6 “Hani, mesela sizin dersi iyi anlatmaniz. Hani bu isledigimiz konular hani biraz da
eglenceli olmasi daha sonra mesela slaytlardan bir seyler yapmamiz. Ondan sonra problem kurup onlari
¢6zmemiz. Onlari ¢ok seviyorum hani problem kurmayi da. Daha degisik seyler yéntemlerle seviyorum
onlari.” (G6, s. 205) demektedir.

Problem kurmanin matematik dersine duyulan sevgiye etkisi ile ilgili olarak 6grencilerden G2 “Mesela
problem kurmak hem matematige olan mesela matematigi daha ¢ok sevmemizi saglar ¢linkii sen orada
kendi bilgilerini ortaya koyuyorsun. Kendi mesela sen zaten hani kafanda béyle seyler tasarlamissin ki
hani ¢linkii baska tiirlii kendin problem kuramazsin ve bunlari yaparak hem kendimizi bu yénde
gelistiriyoruz hem de mesela béyle seyler yapmak sadece matematik dersinde yaptigimiz igin de
matematige olan sevgimizi yiikseltiyor.” (G2, s. 287) demektedir. Bu bulgulardan yola gikilarak, problem
kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin matematik dersine duyulan sevgiyi olumlu
yonde etkiledigi sdylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersinin giinlik hayatta kullanimi ile ilgili gérisleri incelendiginde,
matematik dersinin glinliik hayatta yarar saglama durumu ve matematigin sagladig yararlar temalari
altinda toplandigl belirlenmistir. Uygulama ©6ncesinde ve uygulama sonrasinda deney grubu
ogrencilerinin tamami matematik dersinin giinliik hayatta yarar sagladigini belirtmislerdir. Matematigin
sagladig yararlar kapsaminda matematiksel dlgiimlerde sagladigi yararlar, yasamda sagladigi yararlar ve
diger yararlar olmak Uzere (¢ alt tema olusturulmustur. Matematiksel 6l¢iimlerde sagladigi yararlar
kapsaminda uygulama o6ncesinde saymada (f:8), hesaplamalarda (f:6), geometrik sekillerde (f:3),
kesirlerle ilgili hesaplamalarda (f:3), uzunluk o6lgmede (f:2), kar-zarar hesaplamalarinda (f:1), kitle
olgmede (f:1), hiz hesaplamada (f:1), zamani 6lgmede (f:1) kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda
uzunluk o6lgmede (f:7), saymada (f:4), kitle o6lgmede (f:2), kesirlerle ilgili hesaplamalarda (f:2),
hesaplamalarda (f:2), islem yapmada (f:1), tahmin yapmada (f:1), sivilari 6lgmede (f:1) ve geometrik
sekillerde (f:1) kodlari yer almaktadir. Yasamda sagladigi yararlar kapsaminda uygulama oncesinde
alisveriste (f:7), para hesaplamalarinda (f:2), oyunlarda (f:2), yolculuk yaparken (f:1), yemek yaparken
(f:1), kroki gizmede (f:1), resim gizmede (f:1), sokakta (f:1) yanitlari verilirken, uygulama sonrasinda
alisveriste (f:14), para hesaplamalarinda (f:5), oyunlarda (f:4), ev yaparken (f:1), okulda (f:1), evde (f:1)
yanitlari verilmistir. Diger yararlar kapsaminda uygulama 6ncesinde diger derslerde yarar sagliyor (f:3),
her yerde matematik var (f:2), gelecekte yarar saglayacak (f:1), 6grenmeyi sagliyor (f:1) yanitlari yer
alirken uygulama sonrasinda problem kurarken ginlik hayattan yararlanma (f:6), diger derslerde yarar
saghyor (f:4), test ¢cozmede (f:2), sinavlarda (f:1), her yerde matematik var (f:1), ileride segilecek
meslekte yarar saglayacak (f:1) yanitlar yer almaktadir. Buradan yola ¢ikilarak uygulama oncesinde ve
uygulama sonrasinda 6grencilerin matematigin glinlik hayatta kullanimina iliskin gorislerinin birbirine
benzer oldugu soylenebilir. Ancak uygulama sonrasinda 6grencilerden altisi problem kurarken giinlik
hayattan yararlandiklarini belirtmis olmalari 6nemli bir fark olarak diistiniilmektedir.

Problem kurarken giinliik hayattan yararlandigini belirten G4 “Ornedin bir alisveris merkezine falan
gidiyorsun. Oradaki aklimda kaliyor. iste onu problem kurarken kadida yansitiyorsun.” (G4, s. 197)
demektedir. Problem kurarken giinliik hayatla iliskilendiren G12 “Para (istii, problem kurarken. Ondan
sonra, boyumuzu 6lgerken.” (G12, s. 220) demektedir. Problem kurarken giinliik hayattan yararlandigini
soyleyen G14 ise “Glinliik yasamda mesela iste mesela birinin dogum giiniiydii. Bu yiizden Ay¢ca ona
pasta aldi. Su kadar TL 6dedi. Bunda kullanabiliyorum mesela. Bu gibi. Ya da ne bileyim iste Ayca
alisverise gidiyor, su kadar su kadar harcadi. Sonra iste indirimlerde kullanabiliyorum alisveriste. Yiizde
elli indirim, yiizde otuz indirim. O gibi seyler.”(G14, s. 251) demektedir. Ogrencilerden G2 ise bu konu
hakkinda “Hani mesela problem kurmak da bize giinliik hayatta hani fayda sagliyor. Mesela hani
problem kurarak ilerideki mesleklerde hani olacagimiz mesledi etkiliyor. Matematik zaten hani hani bizi
hayatta hi¢ birakmayacak. Hep béyle giinliik hayatimizda hep yanimizda olacak. Hani zaten bir meslek
sahibi hani béyle bir meslek sahibi olamasak bile marketten, bakkaldan, firindan aldigimiz seylerde
matematigi kullanacagiz.”(G2, s. 287) demektedir.

Ogrencilerden G21 bu konu ile ilgili olarak “Problem kurarken beynimizi, beynimizle béyle
diisiinliyoruz. Bazi seylerde disaridan yardim aliyoruz iste disaridan alisveris yaparken yaptiklarimizi
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yaziyoruz ©6yle.” (G21, s. 230) demektedir. Bu bulgulara gore, problem kurma yaklasimi ile
gerceklestirilen matematik 6gretiminin 6grencilerin, glinliik hayattaki sorunlarin farkina vararak problem
kurmalarina yarar sagladigi sdylenebilir. Bunun yaninda, 6grencilerin uygulama sonrasinda yapilan
gorismelerde, matematigin glinlik hayatta kullanimina iliskin uygulama 6ncesinde yapilan gériismelere
gore daha bilingli yanitlar verdikleri soylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersinde farkl etkinlik yapma istegi ile ilgili gorisleri incelendiginde,
goruslerin farkli etkinlik yapma istegi ve onerilen etkinlikler temalari altinda toplandigi belirlenmistir.
Farkh etkinlikler yapma istegi temasinda hem uygulama 6ncesinde hem de uygulama sonrasinda farkli
etkinlikler yapilabilir (f:16) ve farkh sekilde gecirmek istemiyorum (f:5) yanitlari alinmistir. Onerilen
etkinlikler kapsaminda 6grencilerin gorisleri uygulama 6ncesinde eglenceli etkinlikler (f:12), gorsel ve
isitsel etkinlikler (f:10), egitsel oyunlar ve drama (f:7), arastirmaya yonlendiren etkinlikler (f:1), dersin
sonunda 6grenilenlerle ilgili konusma (f:1), kitaptan islememe (f:1), test ¢cozme (f:1), gergek yasamla ilgili
etkinlikler (f:1) yer alirken, uygulama sonrasinda onerilen etkinlikler arasinda goérsel ve isitsel etkinlikler
(f:10), eglenceli etkinlikler (f:9), egitsel oyunlar ve drama (f:7), problem kurma (f:6), problem ¢ézme (f:4),
kitaptan islememe (f:2), calisma kagitlari kullanma (f:1), gercek yasamla ilgili etkinlikler (f:1) yer
almaktadir. Uygulama sonrasinda yapilan goriismelerde, uygulama oncesinde yapilan goriismelerden
farkli olarak, alti 6grenci problem kurma etkinligini 6nermislerdir.

Uygulama sonrasinda yapilan goriismelerde matematik dersi icin Onerilen etkinlikler arasinda
problem kurma etkinligini séyleyen G14 “Ya sizin yaptiginiz gibi problem kurma, onu ¢6zme ya da sinifta
kalkip bir ders anlatma, kendin égretmenmis gibi davranma. Bu gibi etkinlikleri seviyorum. Ya da béyle
para toplariz mesela onda kullaniriz. Ya da pasta aliriz onda bir kisi segeriz o yapar, bélistiiriir. Bu gibi
etkinlikler olmas..” (G14, s. 251) derken G21 “Bazen problem kurariz, bazen tahtadan isleriz.” (G21, s.
227) demektedir. Siregelen matematik derslerinden memnun olan ve farkh etkinlik yapmayi istemeyen
G11 ise islenen dersler ile ilgili olarak “Problem kurma falan. Problem kuruyoruz, ¢éziiyoruz. Iste
6greniyoruz iste bunlar iyi diyorum.” (G11, s. 181) demektedir. Bu bulgulardan yola ¢ikilarak, 6grencilerin
problem kurmanin 6gretim etkinlikleri arasinda yer almasini istedikleri séylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersinde etkilesim kurma ile ilgili gorisleri dgretmenle etkilesim ve
arkadaslarla etkilesim temalari altinda toplanmaktadir. Ogretmenle etkilesim ve arkadaslarla etkilesim
temalarinda etkilesim kurma yollari ve iletisim diizeyi alt temalari yer almaktadir. Ogretmenle etkilesim
kurma yollari kapsaminda uygulama 6ncesinde 6gretmenin ders anlatmasi (f:12), 6gretmenin sorulan
sorulari yanitlamasi(f:9), yardim alma (f:7), dinleme (f:4), 6gretmenin donut-dlizeltme vermesi (f:1)
kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda yardim alma (f:10), 6gretmene soru sorma (f:6), problem
kurmada donit-dizeltme (f:6), 6gretmenin sordugu sorulari yanitlama (f:5), problem kurarken yardim
alma (f:2), 6gretmenle kurulan problemleri paylasma (f:2) kodlari yer almaktadir. Ogretmenle iletisim
diizeyi alt temasinda uygulama oOncesinde yeterli (f:5), yetersiz (f:2) yanitlari alinirken, uygulama
sonrasinda yeterli (f:5), orta (f:2) yanitlari ainmustir. Arkadaslarla etkilesim kurma yollari alt temasinda
uygulama oncesinde yardimlasma (f:13), grup calismasi (f:4), ders disi konusma (f:4), dersle ilgili
konusma (f:2) kodlari yer alirken, uygulama sonrasinda problem kurma (f:16), yardimlasma (f:12),
problem ¢ézme (f:6), kurulan problemleri paylasma (f:5), grup calismasi (f:4), problem kurarken
yardimlasma (f:3), ders disi konusma (f:2) kodlari yer almaktadir. Arkadaslarla iletisim diizeyi agisindan
uygulama 6ncesinde yeterli (f:3), orta (f:2), yetersiz (f:1) yanitlari verilirken, uygulama sonrasinda yeterli
(f:4), orta (f:1), yetersiz (f:2) yanitlari verilmistir.

Uygulama 0Oncesinde ve uygulama sonrasinda 6grencilerin matematik dersinde etkilesim kurma ile
ilgili gorusleri arasinda farkliliklar bulunmaktadir. Uygulama sonrasinda yapilan goriismelerde, uygulama
oncesinde yapilan gorismelerden farkli olarak, 6gretmenle etkilesim kurma yollari kapsaminda, alti
ogrenci problem kurarken 6gretmenden donit-dizeltme alma, iki 6grenci problem kurarken yardim
alma ve iki 6grenci 6gretmenle kurulan problemleri paylasmayi ele almislardir. Arkadaslarla etkilesim
kurma yollari kapsaminda ise, uygulama sonrasinda yapilan gériismelerde, uygulama oncesinde yapilan
gorusmelerden farkli olarak on alti 6grenci problem kurma, {i¢ 6grenci problem kurarken yardimlagma
ve bes 6grenci kurulan problemleri paylasmayi ele almislardir.
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Ogretmenle etkilesim kurma yollarindan biri olarak problem kurmada déniit diizeltme ile ilgili gbriislerini
Gl “Mesela biz problem kurduk hani dgretmenimiz geliyor kontrol ediyor iste sonra tahtada yine
saglamasini yapiyoruz.” olarak dile getirirken, G20 “Biz problem kurarken dogru mu yanhs mi diye
dgretmene gosteriyoruz.” (G1, s. 148) demektedir. Bu konuda G17 “Ogretmenimle mesela éGretmenin
ben bir sey yaptiysam o dogru mu diye gésteririm. Odretmenim mesela sey problem kurdugumuz zaman
nasil diye gésteririm.” (G17, s. 190) olarak gorisiini belirtmektedir. G8 6gretmenle etkilesim kurma
yollarindan biri olarak problem kurarken yardim alma ile ilgili géruslerini “Birlikte problem kuruyoruz.”
(G8, s. 138) olarak belirtirken G7 “Bize yardim etti yani fikirler verdi bize.” (G7, s. 174) demektedir.
Arkadaglarla etkilesim kurma yollarindan biri olarak problem kurma oldugunu belirten 6grencilerden G8
“Yani arkadaslarimizla problemlerimizi paylasiyoruz ya da grup ¢alismalarini yapiyoruz giizel yani ee
mesela bizim égrendiklerimizi 6biirkiler daha iyi égrensin diye yeni yeni seyler buluyoruz.” (G8, s. 139)
olarak gorisiinii belirtirken G1 “Sonra mesela arkadasimizla da beraber problem kuruyoruz beraber. iste
sonra onlari okuyoruz....Birlikte problem hazirladik. Sonra okuduk onu. Mesela ben okudum. Yarisini ben
yarisini o okudu. iste sonra ¢6zditk onu.”(Gl, s. 149) demektedir. Arkadaslarla etkilesim kurma
yollarindan biri olarak problem kurarken yardim alma oldugunu belirten 6grencilerden G21 “Problem
kurarken yardim aliyoruz.... Arkadasimla béyle arkadasimin fikrine bakarak ben de baska seyler
bulabiliyorum.” (G21, s. 228) derken, G17 arkadaslarla etkilesim kurma konusunda “Arkadaslarimla
problem kuruyorum. Bilemedigim zaman onlardan yardim aliyorum nasil diye.” (G17, s. 190) demektedir.
Ogrencilerden G4 “Arkadaslarimla iste onlarin da yasadi§i olaylardan yola ¢ikarak birkag problem daha
ortaya ¢ikiyor. Sonra iste arkadaslarimizla problemlerimizi paylasiyoruz. Onlar da onlardan yola ¢ikarak
farkl problemler kuruyor. Ortaya bambaska problemler ¢ikiyor.” (G4, ss. 199 — 200) demektedir.
Problem kurmanin matematik dersindeki kurulan etkilesime etki etmesiyle ilgili G2 “Hani herkesten farkli
bir problem olsun diye diisiintirken hani farkli farkl, hepimiz birbirimizden farkli problemler kurduk.
Herkesin hani ézgiiveni artti bence. Hem mesela problem kurarken de sinif ortaminda mesela hani
kurdugumuz problemleri hepimiz okuduk béyle, herkesle paylastik problemlerimizi. Bu da bizim
6zglivenimize bagl. Cilinkii mesela sen o problemi yazsan mesela ben begenmedim, giizel olmadi falan
diye okumaz bazilari. Ama mesela biz hepimiz problemlerimizi okuduk. Hani okumasak bile hani
égretmenimizle en azindan paylastik. Bence bu, sinif ortamini mesela hani birazcik gliclendirdi gibi
geliyor bana. Ciinkii mesela hani yaptigimiz etkinlikleri arkadaslarimizia paylasmak da ¢ok giizel bir sey.”
(G2, ss. 288 — 289) demektedir. Bu bulgulara gore, problem kurma yaklasimi ile gercgeklestirilen
matematik 6gretiminin, matematik dersinde kurulan etkilesimi olumlu yonde etkiledigi soylenebilir.

Ogrencilerin problem ¢ézme ile ilgili gbriisleri genel diisiinceler, zorlanma durumu, zorlanilan alanlar
olmak tizere li¢ tema altinda toplanmistir. Genel diisiinceler temasi altinda yarar sagliyor (f:10), zevkli ve
eglenceli (f:3), calismayi gerektiriyor (f:2), ¢c6zemediginde sinirlenme/tzilme (f:2), kafa karistirici (f:1),
yardim almayi gerektirme (f:1), ayni konuyla ilgili problemlerin cevap seklinin ayni olacagini diistinme
(f:1), bilgilerini kullanamama (f:1), coktan se¢cmeli testleri sevmeme (f:1) kodlari yer alirken uygulama
sonrasinda yarar saglama (f:10), problem kurma sayesinde gelisme (f:5), zevkli ve eglenceli (f:4), istek
duyma (f:2), sinirlandirilmis problem ¢6zmeyi sevmeme (f:1), problemlerin nasil kurulup ¢ozildiGgini
bilme (f:1), daha 6nceden problem kurmanin kolaylastirmasi (f:1), kendi problemlerini ¢zmenin kolay
olmasi (f:1), tekrar gerektirme (f:1), yardim gerektirme (f:1), sikici (f:1) kodlari yer almaktadir. Zorlanma
durumu temasi kapsaminda o6grenciler uygulama o6ncesinde bazen zorlaniyorum (f:17), zorlaniyorum
(f:4) yanitlarini verirken, uygulama sonrasinda bazen zorlaniyorum (f:18), zorlaniyorum (f:2), problem
kurmaya basladigimdan beri zorlanmiyorum (f:1) yanitlarini vermislerdir. Zorlanilan alanlar kapsaminda
uygulama oOncesinde kesir problemleri (f:7), bélme islemi (f:4), EBOB-EKOK problemleri (f:3), acl
problemleri (f:3), ondalik kesir problemleri (f:2), mutlak deger problemleri (f:1), yas problemleri (f:1),
olasilik problemleri (f:1), kime problemleri (f:1), carpim tablosu (f:1) yanitlari yer alirken, uygulama
sonrasinda ondalik kesir problemleri (f:7), kesir problemleri (f:2), boélme islemi (f:2), dogal sayi
problemleri (f:1), kiime problemleri (f:1), agi problemleri (f:1), yas problemleri (f:1), oran-oranti
problemleri (f:1) yanitlari yer almaktadir. Bu bulgular, problem kurma yaklasimi ile gercgeklestirilen
matematik 6gretiminin problem ¢dzerken zorlanma durumuna etki ettigi, zorlanma durumunu azalttig
izlenimini uyandirmaktadir.
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Problem kurmanin problem ¢6zme sayesinde gelistigi gorisiinii bildiren 6grencilerden G4
“Cozdiigiimiiz problemler hakkinda béyle sanki daha bir kendimiz kurdugumuz icin béyle daha béyle
problemler ¢ok zor gelmiyor. Zor kuruyoruz, kolaydan zora dogru gittigimiz icin daha ¢ok zor problemleri
de kolay bir sekilde ¢ézebiliyoruz. Problem ¢6zme kolayligi saglyor.... Problem kurmaya basladigimizdan
beri ¢ézerken bir zorluk olmuyor.... mesela biz diyoruz ya iste ondalik kesir seklinde bir sey séyliiyoruz.
Metre falan diyoruz. Ogretmenim 6yle dediginizde ben pek anlamiyordum. Anlamiyordum simdi béyle
dediginde ha ben bu problemi daha énce kurmustum buna benzer, bunu simdi béyle ¢ézebilirim diye
aklima geliyor. Aklima gelmesinde béyle daha ¢abuk hem ¢abuk bir siirede yapmis oluyorum hem de
daha kolay geliyor.” (G4, s. 203) demektedir. Ogrencilerden G21 kendi kurdugu problemlerin ¢dziimii ile
ilgili olarak “ Kendim yaptigim icin kolay geliyor bana.” (G21, s. 231) demektedir. Ogrencilerden G17 ise
“Kurdugum problemleri ¢6zebilecedim sekilde kuruyorum. Cézemezsem de yine arkadaslarimdan yardim
aliyorum.” (G17, s. 192) demektedir.

Ogrencilerden G2 problem ¢dzme ile ilgili diisiincelerini sunarken “Biz her sekilde problem kuruyoruz.
Kendimiz de kuruyoruz ve kendimiz ¢éziiyoruz ve nasil kurulup nasil ¢ézildigiini biliyoruz. Karsimiza
kurulan bir problem geldiginde bunun ¢éziimiinii daha kolay yapabiliyoruz. Hem kendimizi gelistiriyor
hem de bilgilerimizi pekistiriyoruz.... Problem kurmam benim problem ¢6zmemi de etkiledi. Ciinkii mesela
problem kurarak mesela bircok soru gesitleriyle karsilastim. Mesela ben o soru gesitlerinin bir benzerlerini
kendim yaptim ve mesela 6nce hani bunlari da ¢ézdiigiimde mesela daha ¢ok bilgiye sahip oldum. Ciinkii
mesela sinavda bu soru ¢iktiginda ve ben buna benzer bir problem kurdugumu hatirliyorum. Nasil cevabi
yaptigimi biliyorum ve daha kolay bir sekilde hareket ederim ama eger ben problem kurup ¢é6zmezsem
sinavda ¢ikan seyleri ben bunu bir yer mesela ben bunu nasil yapacagim hani hic gérmedim hani sanki bu
dersi islemedik gibi seyler bile geliyor insanin aklina.” (G2, ss. 285 — 289) demektedir. Ogrencilerden G13
problem kurma ile problem ¢ézme arasindaki ile iliski ile ilgili olarak “Bazi kurdugumuz problemle diger
sorular ayni olabiliyor hocam. Benzeyebiliyor. Bunlar daha kolay geliyor ¢ézmesi falan” (G13, s. 271)
demektedir. Yine bu konu ile ilgili olarak 6grencilerden G6 “Mesela o problemleri kurup ¢6zdiigiimiiz
zaman hani genellikle siirekli problem kurup ¢ézdiigiimiiz zaman mesela diger konularda da problemleri
okuyup daha hizli cevaplayabiliyorum. iste yazma hizim da gelisti baya. Okuma hizi da ayni sekilde.” (G6,
s. 208) demektedir. Ogrencilerden G1 problem kurmanin problem ¢ézmeye etkisi ile ilgili olarak “Hani
clinkii problem yaziyoruz hani bilgimiz artiyor mesela karsilastik Gyle bir problemle daha rahat
yapabiliyoruz. Ondan sonra mesela deneme sinavlarinda ¢ikiyor yazdiklarimizdan c¢ikabiliyor iste. O
zaman onlari ¢ézmesi daha kolay oluyor. Ben biz bunu derste yapmistik deyip hemen yapiyorum.” (G1, s.
150) demektedir. Ogrencilerden G15 bu konu ile ilgili olarak “Bir de o problemi kendimiz kurdugumuzda
daha bir ayri seving oluyor, o zaman ¢ézmemiz daha ¢ok kolay ve hirslaniyoruz o zaman. Bunu ben
kurdum, bunu ben ¢ézdiim dedigimizde.” (G15, s. 263) demektedir.

Sonug olarak, problem kurmanin, 6grencilerin problem ¢dzme ile ilgili gorislerini olumlu yénde
etkiledigi soylenebilir. Arastirmada problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik 6gretiminin
o6grencilerin matematige yonelik goruslerini genel anlamda olumlu yénde etkiledigi soylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen sonuglar asagida verilerek benzer arastirmalarin sonuglariyla tartisiimis ve
sonuglardan yola gikilarak cesitli 6nerilerde bulunulmustur.

PCBT’ye yonelik bulgulara gére her iki grubun Ontest ve sontest puanlarinin ortalamalari arasinda
sontestler lehine anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Bu durum, deney ve kontrol gruplarina uygulanan
6gretim sonucunda Ogretimin gerceklestirildigi “Ondalik Kesirler” unitesi ile ilgili problem ¢6zme
basarisinin arttigi biciminde agiklanabilir. Bu durum ise, deney grubundaki 6grencilerin problem kurma
yaklasimi ile gercgeklestirilen 6gretimden yararlandiklari distincesini olusturmaktadir. Bununla birlikte,
her iki grubun problem ¢6zme basarisi ydninden sontest puanlarinin aritmetik ortalamalarinin arasinda
anlamh bir farkliik olmadigini gostermektedir. Bir baska deyisle, problem kurma vyaklasimi ile
gerceklestirilen matematik 6gretimi ile 6grenim géren 6grencilerin, ders kitabina bagli kalinarak 6grenim
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goren 6grencilerle problem ¢ézme basarisi yoniinden benzer 6zellikler gésterdigi belirlenmistir. Buradan,
problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin problem ¢6zme basarisinin
gelistirilmesi agisindan bir etkisinin olmadigi séylenebilir. Problem kurma yaklagimi ile gergeklestirilen
matematik 6gretiminin problem ¢dzme basarisina anlamli diizeyde etki etmemesi 6grencilerin 6zellikle
baslangicta ¢6zimU daha basit problemler kurmay tercih ederken, arastirmacinin goézlemlerine dayal
olarak etkinligin sonlarina dogru daha karmasik problemler kurmaya baslamalari ile ilgili oldugu
distnulebilir. Buna yoénelik olarak, 6grencilerin kurduklari problemlerin zorluk dlzeylerinin ders
stirecindeki zaman yetersizliginden dolayi incelenememis olmasi da bir neden olarak sayilabilir. Ayrica,
ogrencilerin kurduklari problemlerin kendi ¢ozebilecekleri zorluk diizeyinde ve kolay olmasinin da bu
sonuca yol agmis olabilecegi dusiinilebilir. Ayrica, ulasilan bu sonug Turkiye’de Fidan (2008) tarafindan
yapilan benzer bir galismayla elde edilen bulgularla tutarsizlik géstermektedir. Deney ve kontrol gruplari
arasinda anlamli bir farkin elde edilmemesinin nedeninin ise kontrol grubunda yapilandirmaci yaklasima
uygun Ogretim sireglerinin isletilmesi ve yapilandirmaci yaklasimin 6grencilerin problem ¢ézme
basarilarini olumlu etkilemis olabilecegi dislinlilmektedir.

Problem kurma becerisi yoniinden deney grubunun dntest-sontest puanlarinin ortalamalari arasinda
sontest lehine anlamh farkhlik bulunurken, kontrol grubunun &ntest-sontest puanlarinin ortalamalari
arasinda anlamh bir farkhlik belirlenememistir. Bu durum, deney grubunda uygulanan o6gretim
sonucunda Ogretimin gerceklestirildigi “Ondalk Kesirler” Unitesi ile ilgili problem kurma becerisinin
arttigi, kontrol grubunda ise problem kurma becerisine yonelik bir artisin olmadigl biciminde
yorumlanabilir. Bununla birlikte, deney ve kontrol gruplarinin problem kurma becerisi yéniinden sontest
puanlarinin ortalamalari arasinda deney grubu lehine anlaml bir farklilik oldugu belirlenmistir. Buradan
yola cikilarak, problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik 6gretimi ile 6grenim goren
ogrencilerin, ders kitabina bagl kalinarak 6grenim goren o6grencilerden problem kurma becerisi
yoniinden daha basarili olduklari sdylenebilir. Ayrica yapilan 6gretimin etkili oldugu biciminde de
yorumlanabilir. Sonug¢ olarak, problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik Ogretiminin
problem kurma becerisini gelistirmede anlamli bir etki yarattigi sdylenebilir. Arastirmada elde edilen bu
sonu¢ yurtdisinda Grundmeier (2003) tarafindan yapilan benzer bir calismayla elde edilen bulgularla
problem kurma becerisini arttirma yoninden tutarhlik géstermektedir. Deney grubunda yer alan
o6grenciler, problem kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin, matematik dersine
duyulan sevgiyi olumlu yonde etkiledigini, glnlik hayattaki sorunlarin farkina vararak problem
kurmalarina yarar sagladigini, problem kurmanin 6gretim etkinlikleri arasinda yer almasini istediklerini,
matematik dersinde kurulan etkilesimi olumlu yonde etkiledigini ve problem ¢ézme ile ilgili gorislerini
olumlu yonde etkiledigi biciminde gorislerini belirtmislerdir. Arastirmada elde edilen bu sonug
Tlrkiye’de Akay ve Boz (2010) ve Demir (2005) tarafindan yapilan ¢alismalarda elde edilen bulgularla
tutarlihk gostermektedir.

Arastirmada elde edilen sonuglara gore, matematik 6gretiminde problem kurma yaklasiminin ders
kitabina bagh kalinarak yapilan 6gretime gore problem ¢6zme basarisi agisindan daha Ustiin oldugunu
kanitlayacak bulgular saglanamamistir. Ancak problem kurma yaklasimiyla gergeklestirilen 6gretimin
ogrencilerin problem kurma becerilerini arttirmasi bakimindan etkili oldugu disliniimektedir. Ayrica,
problem kurma yaklasimi 6grencilerin matematige yonelik gorisleri Gizerinde olumlu etkiler yaratmistir.
Bu sonuglardan yola gikilarak, yapilacak arastirmalar ve dersteki uygulamalara yonelik gesitli dnerilerde
bulunulabilir. Problem kurma yaklasimi ile gerceklestirilen matematik 6gretiminin, 6grencilerin problem
c6zme basarisi, problem kurma becerisi ve matematige yonelik gorislerine etkisini belirlemeye yonelik
farkli Gniteleri kapsayan, farkli sinif diizeylerinde ve daha genis bir ¢alisma grubunda uygulanan
arastirmalar yapilabilir. Bununla birlikte, 6grencilerin problem kurma beceri diizeyleri belirlenerek
problem kurma beceri dizeylerinin problem ¢dzme basarilari lizerindeki etkisi incelenebilir. Problem
kurma yaklasimi ile gergeklestirilen matematik 6gretiminin, 6grencilerin matematige yonelik gorislerini
olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir. Bu nedenle, matematik 0gretmenlerine 6grenme — Ogretme
sureglerinde problem kurma yaklasimina yer vermeleri 6nerilmektedir. Ayrica, problem kurma becerisini
kazandirmaya yonelik olarak 6gretmenlerde farkindalik yaratiimasi amaciyla bu konu kapsaminda
O0gretmenlere hizmet igi egitimler diizenlenebilir.
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Extended Abstract

Introduction

The individuals who have problem posing abilities can produce new knowledge using their existing
knowledge and can pose their own problems. With the aim of gaining problem posing ability,
implementation of the learning-teaching processes in this direction gains importance. In order to gain
problem posing ability, it is necessary that the students have effective role in the process and internalize
the knowledge making sense of it. Moreover, it stands out that the individuals having problem posing
ability solve the problems they face through daily life by realizing them. Therefore, the implementation
of the learning-teaching process in order to gain problem posing ability is considered significant. In this
regard, determining the effects of problem posing approach aiming to gain problem posing ability
becomes crucial. On the basis of these views, in this study, it is aimed to determine the effect of the
mathematics instruction conducted with the problem posing approach on the students’ problem solving
success, problem posing abilities and their views towards mathematics. In the study, these questions are
to be answered:

1. Is there significant difference between the problem solving successes of the students taught
with problem posing approach and the students taught based on the course book in
mathematics course?

2. s there significant difference between the problem posing abilities of the students taught with
problem posing approach and the students taught based on the course book in mathematics
course?

3. What is the effect of the mathematics instruction conducted with problem posing approach on
the views of elementary school 6" grade students towards mathematics?

Method
Research Design

The effect of the mathematics instruction conducted with the problem posing approach on the
students’ problem solving successes and problem posing abilities was examined based on pretest-
posttest control group experimental model. In order to analyze the effect of the mathematics
instruction conducted with the problem posing approach on the students’ views concerning
mathematics, qualitative data was gathered via semi-structured interviews.

Participants

The participants of this study consisted of 40 students in total which were in 6-A and 6-B classes
taught by the same mathematics teacher and 6th grade students in the second semester of 2010-2011
education year in a state school in Bilecik city. One of these two classes was determined as experimental
and the other as control group by random assignment. The 21 students 11 of which are girls and the
other 10 are boys in 6-A composed the experimental group and the 19 students 10 of which are girls and
the other 9 are boys in 6-B composed the control group. The students in both the experimental and
control group were equalized in terms of their mathematics course success averages in the first
semester of 2010-2011 education year, their problem solving pretest success averages and problem
posing pretest ability averages.
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Data Collection Tools

In the study, The Problem Solving Success Test consisting of 25 multiple choice test items and
prepared by the researchers was used in order to measure the students’ problem solving success. The
expert opinion was asked for the content validity of The Problem Solving Success Test, the difficulty and
discrimination indexes of items were determined and the KR-reliability coefficient was calculated as
0.88. With the purpose of determining the students’ problem solving abilities, the Problem Posing
Ability Test consisting of 10 open-ended questions and prepared by the researchers was used. For the
content validity of Problem Posing Ability Test the expert opinion was asked and the reliability was
calculated as 0.74 with Spearman- Brown formula. As for the determination of the students’ views on
mathematics, the “Interviews Form about Mathematics” prepared as semi-structured was used.
Regarding the validity of this form, the expert opinion was taken.

Data Collection

Quantitative data was gathered by applying Problem Solving Success Test and Problem Posing Ability
Test twice to both experimental and control group as being before and after the experimental
implementation. In order to determine the views of the students in the experimental group regarding
mathematics, qualitative data was gathered conducting semi-structured interviews twice as being
before and after the implementation. The interviews conducted with the students were recorded by a
recorder.

Experimental Implementation

The experimental implementation of the study continued for eight weeks. While an instruction
based on problem posing approach was performed in experimental group, the ongoing learning-
teaching processes based on course book strictly were maintained within the control group. For the
instruction within the experimental group, ten activity plans and worksheets regarding to eleven
attainments in “Decimal fraction” unit were prepared. The learning-teaching processes in experimental
group were carried out using these activity plans and worksheets prepared.

Data Analysis

The answer sheets of the participants related to problem solving success test’s pretest and posttest
application were marked by the researcher. During the marking one point to each right answer, 0 point
to each wrong answer and 0 point also to the questions not answered was given. After calculating the
pretest and posttest points belong to experimental and control groups, the average points and standard
deviation related to score distribution were calculated. For the analysis of data gathered from problem
solving success test, t-test was conducted.

The answer sheets of the participants belong to the problem posing ability test’s pretest and
posttest application were marked according to the scoring direction prepared regarding to the
attainments in the decimal fraction unit and composed using the data coding scheme Silver and Cai
(1996) developed as a source. With the aim of determining the reliability of the evaluation study
conducted regarding to the tests, an elementary mathematics teacher also made scoring. Afterwards, in
order to find out the relationship between these points, scorer reliability coefficients were calculated
with Pearson coefficient of correlation. It was established that the correlation coefficients ranged from
0.92 to 0.98. For the analysis of the data obtained from problem solving success test, t-test was
conducted.

The qualitative data gathered with the aim of determining the views on mathematics were handled
with descriptive analysis approach. In order to determine the scorer reliability belongs to the qualitative
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data, the expert opinion was asked for. After the analysis the researcher and the expert did, the
reliability percentage suggested by Miles and Huberman (1994) was used and in the calculations made
there was a consensus on the percentage of 87%.

Findings

When the pretest and posttest point averages of the students regarding the problem solving success
test in experimental and control group, it was found out that there was significant difference in favor of
posttests between the pretest and posttest points of the students both in experimental group and
control group. However, when the posttest points of both groups regarding to the problem solving
success were analyzed, it was indicated that the points of the students in experimental group were
higher than the students’ points in control group but the difference between the arithmetic means of
posttest points were found not to be significant.

When the point averages of pretest and posttest regarding to the problem posing ability of the
students in experimental and control group were examined, it was indicated that there was significant
difference between the pretest and posttest point averages of the students in experimental group in
favor of posttest but there wasn’t significant difference between the pretest and posttest point
averages of control group.

When the posttest points of both groups in terms of problem solving success were analyzed, it was
seen that the points of the students in experimental group were higher than the points of the students
in control group and the difference between the posttest points was significant in favor of experimental
group.

When the views of the students concerning mathematics were examined, it was determined that
there occur some positive differences in the students’ opinions in experimental group after the
implementation compared to their opinions before the implementation.

Discussion, Result and Interpretation

According to the findings regarding to Problem Solving Success Test, there were significant
differences in favor of posttests between the pretest and posttest points averages of both groups. This
situation could be explained as the problem solving success related to the “Decimal Fraction” unit
through which the instruction was given increased as a result of the instruction given to experimental
and control groups. However, this created the idea that the students in experimental group utilized from
the instruction given with problem posing approach. Besides, this indicated that there wasn’t significant
difference between the arithmetic means of posttest points regarding the problem solving success of
both groups. In other words, it was determined that the students taught with the mathematics
instruction carried out with problem posing approach showed similar features with the students taught
based on course book in terms of problem solving success. Hence, it could be said that the mathematics
instruction carried out with problem posing approach had no effect in terms of improving the problem
solving success. The mathematics instruction’s conducted with problem posing approach not having
significant effect on problem solving success could be thought to be related to the students’ choosing to
pose easier problems especially at the beginning while they started to pose more complicated problems
towards the end of the activity based on the researcher’s observations. In order that, the difficulty level
of the problems’ posed by students not being analyzed due to the lack of time through the lessons could
also be accepted as a reason. Moreover, it could also be considered that the students ‘ problems’ being
easy and being at the difficulty level that they could solve might lead to this result. Furthermore, this
result reached is inconsistent with the findings obtained from a similar study by Fidan (2008) in Turkey.
As for the reason for not having got significant difference between experimental and control groups, it is
thought that conducting the instruction processes suitable for constructivist approach in control group
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and the constructivist approach might have effected the problem solving successes of the students in a
positive way.

While significant difference in favor of posttest was found out between pretest and posttest points
of experimental group in terms of problem posing ability, no significant difference could be seen
between the pretest-posttest point averages of control group. This situation could be interpreted as the
problem posing ability related to the unit “Decimal Fraction” through which the instruction was carried
out increased at the end of the instruction given in the experimental group, while there was not any
increase regarding the problem posing ability in control group. In addition to this, it was indicated that
there was a significant difference between the posttest points averages in terms of problem posing
ability of experimental and control groups in favor of experimental group. On the basis of this, it can be
said that the students taught by an instruction with problem posing approach were more successful
than the students taught based on the course book in terms of problem posing ability. Moreover, it can
be interpreted as the instruction given was effective. As a result, it can be argued that the mathematics
instruction carried out with problem posing approach created a meaningful effect on improving the
problem posing ability. This finding obtained from the study shows consistency with the findings of a
similar study conducted abroad by Grundmeier (2003) in terms of improving problem posing ability.

The students in the experimental group stated that the mathematics instruction conducted with
problem posing approach positively effected the love for mathematics course, it provided benefit for
their problem posing realizing the daily life matters, they wanted the problem posing took place among
the teaching activities, it effected positively the interaction through the mathematics lesson and their
views towards problem solving. This result obtained in this study shows also consistency with the
findings in the studies by Akay and Boz (2010) and Demir (2005) in Turkey.
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