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OZET

Yiksek Lisans Tezi

ilkogretim 7. Sinif Ogrencilerinin Matematiksel ve Olasiliksal Muhakeme Becerilerinin

incelenmesi®

Emrullah ERDEM

Adiyaman Universitesi
_ Fen Bilimleri Enstitust
Ilkégretim Ana Bilim Dal

Danisman: Dog. Dr. Ramazan GURBUZ

‘Dislinebilme yetenegdi’, bireyin olaylardan anlamlar ¢ikarip mantikh kararlar
verebilmesini saglayan bir 6zelligidir. Dustinebilme yetenegini gelistirmeye yardimci
olan en 6nemli araglardan biri de matematiktir. Bu nedenle matematik, zihnin bir geregi
olan dustinme eylemini icermektedir. Diistinme eyleminin ¢ok izerinde bir ugras olan
matematiksel muhakeme ise, ilgili olay, problem ya da durumun tim ydnlerini ele alip
mantikh bir sonuca varma isidir. Bu suregte alinan kararlarin ve ulasilan sonuglarin
etkililigi, genellikle belirsiz olaylarin meydana gelme olasiliklarini belirlerken yapilan
muhakemelere baghdir. Clnki olasiliksal muhakemede bulunabilmek; derin, dikkatli,
elestirel ve sezgisel dusunmeyi, gucli bir matematiksel dile sahip olmayi, mantikli
tahminlerde ve muhakemelerde bulunmayi gerektirir. Dolayisiyla matematiksel ve

olasiliksal muhakeme becerileri birlikte kullanilarak daha etkili kararlar verilebilir.

Bu arastirmanin amaci, ilkégretim 7. sinif &grencilerinin matematiksel
muhakeme ve olasiliksal muhakeme beceri diizeylerini belirlemek ve aralarindaki

iliskiyi tespit etmektir. iliskisel tarama modellerinden korelasyonel modelin kullanildigi

! Bu calisma ADYUBAP tarafindan desteklenen EFYL.2011/0004 nolu proje kapsaminda hazirlanmistir.



bu arastirma, 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Glneydogu Anadolu Bolgesi’ndeki bir
ilin G¢ farkh okulunda okuyan 167 ilkogretim 7. sinif 6grencisiyle yuratulmastar. Veri
toplama araci olarak, literatiirden faydalanilarak gelistirilen *““Matematiksel Muhakeme
Beceri Diizeyi Belirleme Olgegi” ve “Olasiliksal Muhakeme Beceri Diizeyi Belirleme
Olcegi” kullanilmistir. Elde edilen veriler uygun yontemler kullanilarak analiz
edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, arastirmaya katilan 6grencilerin ¢ogunun
matematiksel muhakeme becerileri ile olasiliksal muhakeme becerilerinin orta diizeyde
oldugu ve bu iki beceri arasinda pozitif yonde yuksek bir iliskinin oldugu tespit

edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Egitimi, Olasilik, Matematiksel Muhakeme, Olasiliksal
Muhakeme, Olasilik-Muhakeme iliskisi



ABSTRACT

Master Thesis

An Investigation of the Seventh Grade Students” Mathematical and Probabilistic

Reasoning Skills*

Emrullah ERDEM

Adiyaman University
Institute of Sciences
Department of Primary

Thesis Advisor: Assoc. Prof. Dr. Ramazan GURBUZ

“Thinking ability’ is an individual’s feature for providing him/her to make
logical decisions by inferring from events. Mathematics is one of the most important
tools for aid in developing thinking ability. For this reason, mathematics involves
thinking action which is a need for mind. Mathematical reasoning that is an endeavor
over thinking action is an act of making logical decisions by considering all aspects of
relevant events, problems or cases. The effectiveness of these decisions made in this
process generally depends upon the reasonings while determining the probabilities of
uncertain events. Since probabilistic reasoning requires deep, critical, careful and
intuitive thinking, having a strong mathematical language, making logical predictions
and logical reasoning. Therefore, more effective decisions can be made by employing

mathematical reasoning skills and probabilistic reasoning skills.

The aim of this study is to examine the level of seventh grade students’
mathematical reasoning and probabilistic reasoning skills and to determine the
relationship between these two skills. The currrent study was conducted through
correlational model from relational screening models in 2010-2011 school year and

carried out with 167 seventh grade students studying at three state primary schools

This study was prepared within the framework of a Project numbered EFYL2011/0004 that was
supported by ADYUBAP.



located in a province of the Southeastern Region of Turkey. Data were gathered from
students’ responses to the two scales developed by researcher with the help of literature,
one of which was “The Scale for Determining the Level of Mathematical Reasoning
Skill”” and the other was “The Scale for Determining the Level of Probabilistic
Reasoning Skill”’. When analyzing the data, it was determined that most of the
participants had medium level regarding mathematical reasoning and probabilistic

reasoning skill and also a high positive correlation between these two skills was found.

Keywords: Mathematics Education, Probability, Mathematical Reasoning, Probabilistic
Reasoning, Probability-Reasoning Relation



ONSOZ

‘Dustnebilme yetenegi’, bireyin olaylardan anlamlar ¢ikarip mantikli kararlar
verebilmesini saglayan bir 6zelligidir. Matematik ise diistinebilme yetenegini gelistiren
en 6nemli araclardan biridir. Dolayisiyla matematik, zihnin bir geregi olan disiinme
eylemini icermektedir. Bu disunme eylemi bitun etmenleri dikkate alarak akilci bir
sonuca ulasma sireci olarak gerceklestirildiginde muhakeme, akil ylriitme ya da usa

vurma olarak adlandiriimaktadir (Umay 2003).

Muhakeme, belli bir amaca yonelik olarak planli, programl adimlar dahilinde ve
mantik cercevesinde dusunup karar verme veya bir olay, problem ya da durumu
“Neden” ve “Nasil” sorulari etrafinda detaylandirip anlamlandirarak yapilan bir (st
dizey dusunme eylemidir. Dolayisiyla, problemi ¢dzebilmek icin olasi biitlin sonuglari
g0z Onlne alip muhakemede bulunmak ve alternatif durumlar arasindan se¢cim yapip
karar vermek gerekir (Holyoak ve Morrison 2005). Karar verme ise genellikle
muhakemede bulunmayi gerektiren bir durumdur. Bdyle durumlarda etkili kararlar
verebilmek igin yeterli olasilik bilgi ve becerisine sahip olmak gerekmektedir. Clinkii
olasilik konusu, heniiz gerceklesmemis birden fazla sonucu olan olaylar hakkinda
mantikli tahminler ve sezgiler yardimiyla muhakemede bulunmamizi gerektiren bir

konudur.

Olasilik kavramlari, gunliik yasamda Kkarsilasilan belirsiz durumlarla ilgili
muhakemede bulunurken yaygin olarak kullanilmaktadir. Gunlik hayatta aldigimiz
kararlar ve ulastigimiz sonuclar, genellikle belirsiz olaylarin meydana gelme
olasiliklarini belirlerken yaptigimiz muhakemelere baglidir. Bu baglamda, olasilik
konusunun anlasiimasi igin derin, dikkatli, elestirel ve sezgisel distinmeye, mantikli
tahminlerde bulunmaya, gucli bir matematiksel dile, kapsamli ve mantikli muhakemede
bulunmaya ihtiyag vardir. Dolayisiyla, olasilik konusunun yeterince anlasiimasi
cevremizde olup biteni daha iyi anlamamiza yardimci olur ve ulasilacak bilgilerin dogru
olup olmadigini sinama imkani verir. Ayni paralelde Graham (1994) da, olasilik
konusunun anlasiimasinin dinyaya bakis acimizi degistirecegini ve karar verme

stirecinde yardimci olacagini belirtmektedir.



Egitim; aklin, dusinmenin ve zihinsel gelisimin vazgecilmezidir. Egitim
ortamlarinda her agidan etkili egitim faaliyetlerinin gergeklestirilmesinin toplumlarin
gelecekleri acisindan ne kadar énemli oldugu herkes tarafindan bilinen bir gercektir.
Toplumlarin ilerleyebilmeleri; cagdas dinyanin artan gereksinimlerinden dolayi
mantikli, yaratici ve elestirel duslinebilen, problem ¢6zme yetenegine sahip, bireysel
olarak etkili kararlar verebilen, bilgiye ulasma yollarini bilen, muhakame glct yuksek
ve tim bu becerileri gunlik hayatta karsilasilan problemler karsisinda etkili bir sekilde
ise kosan bireylerin yetistirilmesine baghdir. Bu amaci gercgeklestirmede muhakeme
becerisinin blyik bir rolu vardir. Cunki, muhakeme sayesinde mantikli disunip dogru

kararlar verilmekte ve bdylece toplumda etkili bireyler yetismektedir.

Matematik, akil yirlterek dogayr anlama cabasidir. Akil yiritme ya da
muhakemede bulunma eylemi ise, Ust diizey bir ugras gerektirdiginden toplumda
matematige karsi bir o6nyargl olusturmaktadir. Bu Onyargl egitim ortamlarina da
yansimakta ve ©grencilerin matematigi sevmemelerine hatta matematikten
cekinmelerine neden olmaktadir. Dolayisiyla, muhakeme becerisinin okul hayatini ve
okul disindaki hayati kolaylastirmadaki rolu hakkinda 6grencilerde farkindalik yaratmak
blyuk o6nem tasimaktadir (MEB 2009). Clnki egitimin hedeflerinden biri de,
ogrencilerin okul disinda karsilasabilecekleri sinirli bilgiyle sunulmus olan problemler
hakkinda muhakemede bulunabilmelerini saglamaktir (Kosonen 1992). Bu baglamda,
muhakeme becerisi gelismis bir 6grencinin matematik konularini daha iyi anlamasi
beklenmektedir. Literatirde de &grencilerin muhakeme becerilerinin gelismisliginin
matematik konularinin 6grenilmesini kolaylastirdigi ifade edilmektedir (Fischbein ve
Schnarch 1997). Dolayisiyla muhakeme becerisi, 6grencilerin matematigin bir konusu
olan olasilik konusu ile ilgili kavramlari 6grenmeleri agisindan 6nemlidir. Bu durum
g6z onunde bulundurularak, ilkégretim 7. sinif 8grencilerinin matematiksel muhakeme
ve olasiliksal muhakeme becerilerini incelemek ve bu iki beceri arasindaki iliskiyi tespit

etmek amaciyla bir calisma yapiimistir.

Emrullah ERDEM

Adiyaman 2011
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BIiRINCI BOLUM
GIRIS

Matematigin dogayi anlama g¢abasi sonucunda ortaya ¢iktigi ve insan deneyiminin
bir parcasi oldugu soylenebilir. Matematik bilimiyle ugrasmak bireylere temel
matematik kavramlarini kazandirmanin yani sira matematiksel dustinebilme, problem
cozebilme, mantikli muhakemede bulunabilme, etkili kararlar verebilme ve matematigi
gundelik yasamla iliskilendirebilme gibi beceriler de kazandirmaktadir (MEB 2009).
Oziinde evreni nicel 6zellikleriyle algilama yetenegine dayanan matematik, baslangicta
gunlik yasam ihtiyaclarina yonelik basit sayma ve 6l¢me islemlerinde kullaniimistir.

Eski uygarliklardaki gelismelere kisa bir bakis bu yargiyr dogrulamaya yetecektir.

Matematik bir bilim dali olarak ortaya ¢ikmadan once de insanlar tarafindan
kullanihiyordu. “Yiyecek toplamadan, Uretime gegilinceye kadar sayisal degerleri ve
mekansal iliskileri anlama bakimindan ¢ok az yol katledilmistir’ (Struik 2002, s. 25).
Yerlesik hayata gecilip Uretime baslandiktan sonra insanlar arasinda ticaret denen mal-
esya alis verisi basladi. Onceleri takas seklinde yapilan ticaret usuliinde esyalar
adetlerine gore degistirildiginde nispeten bir matematik yapiliyordu ancak bakirin ve
tuncun eritilip madeni paralarin ortaya ¢ikmasiyla ticarette sayisal ifade daha cok
kullanilmaya baslandi. Zamanla insanoglunun gunlik yasam ihtiyaclarindan ziyade
teorik konulara yonelmesiyle, pratik aritmetik islemlerden soyut cebirsel disiinmeye;
arazi ve sinir belirleme islemlerinden geometrik distinmeye gecilmistir. Butin bu
gelismeler bizi ilkel-eskicag toplumlarinin aslinda farkinda olmadan matematik
yaptiklarini ve sonradan bilim adamlarinin yapilan bu isi ‘Matematik’ olarak

adlandirdiklari sonucuna gétiirmektedir.

Tarihin ilk aritmetik islemi, ihtiyactan kaynaklanan ve ayni yapida olsun ya da
olmasin iki varlik veya nesneyi, soyut olarak saymaya basvurmadan, kolayca
karsilastirma olanagini saglayan ‘birebir uygunluk’ kavramiyla baslamistir (Ifrah 1998).
Ornegin, cobanlar siiriilerinin takibini her bir koyunu yerdeki bir dal ya da kaya pargasi

ile esleyerek yapmislardir. Coban yanindan gegen her koyun igin bir dal ya da kaya



parcasini hareket ettirip, en son koyun diziye katildiginda eger tim dal ya da kaya
parcalari hareket ettirilmisse ¢coban tim koyunlarin geri donduklerini bilebilirdi. Ancak
cobanin matematigin en temel prensibini-nesnelerin sayilabilirligi-kesfettiginden haberi
yoktu. Benzer sekilde okuma yazma bilmedigi gibi saymayi da bilmeyen bir adama
icinde beyaz boncuklarin oldugu torbada mi, yoksa iginde kirmizi boncuklarin
bulundugu torbada mi daha ¢ok boncuk oldugu sorulmustur. Adam kendi dogal
muhakeme yontemini kullanarak ayni anda her iki torbadan birer boncuk alip yan yana
yere koymaktadir. Bu islemi torbalardan biri bosalincaya kadar strdirmektedir. Beyaz
boncuklarin bulundugu torba daha dnce bosalirsa kirmizi boncuklarin, aksi takdirde
beyaz boncuklarin daha ¢ok oldugu ve torbalar ayni anda bosalirsa her iki torbada esit
sayida boncuk oldugu sonucuna varmaktadir (King 2003). Bu d&rneklerden de
anlasilacagi gibi, muhakeme yetenegi insanin dogal bir 6zelligi olup, herhangi bir

egitim alinmadan da gerektiginde etkili bir sekilde kullanilabilmektedir.

1.1. Problem Durumu

EQitim; aklin, distinmenin ve zihinsel gelisimin vazgecilmezidir. Egitimin
hedeflerinden biri de, 6grencilerin okul disinda karsilasabilecekleri sinirli bilgiyle
sunulmus olan problemler hakkinda muhakemede bulunabilmelerini saglamaktir
(Kosonen 1992). Boyle problemlerin ¢oziimiinde genellikle belli bir yontem olmadigi
icin 6grencilerin bu tir problemlerde muhakeme yeteneklerini daha fazla kullanmalari
gerekir. Sinirh bilgiye sahip olunmasina ragmen bu belirsiz durumlar insanlarin karar
vermelerinde ya da muhakemede bulunmalarinda engel teskil etmemektedir (Kosonen
1992). Holyoak ve Morrison (2005)’a gore, bir problemi ¢6zmek icin olasi butin
sonuclari g6z 6niine alip muhakemede bulunmak ve alternatif durumlar arasindan se¢im
yapmak icin karar vermek gerekir. Bu ise ancak yeterli olasilik bilgi ve becerisine sahip
olmakla mumkindir. Clnku olasilik konusu, hentiz gerceklesmemis birden fazla
sonucu olan olaylar hakkinda mantikli tahminler ve sezgiler yardimiyla muhakemede
bulunmamiza imkéan veren bir konudur. Bu konuya iliskin kavramlari, gunluk
yasamimizda karsilastigimiz belirsizlik durumlariyla ilgili karar verme surecinde yaygin

olarak kullanmaktayiz (Glrbiiz vd. 2010). Bu durum olasilik becerisi ile karar verme



stirecinde kullandigimiz muhakeme becerisi arasinda bir iligskinin olabilecegine dair

ipucu vermektedir.

Olasilik  konusunun anlasilmasinda derin, dikkatli, elestirel ve sezgisel
dustinmeye, matematiksel dilin gelisimine, kapsamli ve mantikli muhakeme yapmaya
ihtiyag vardir (Gurbliz vd. 2010). Ogrencilerin muhakemede bulunma becerilerinin
gelismisligi matematik konularinin 6grenilmesini kolaylastirmaktadir (Fischbein ve
Schnarch 1997). Baska bir deyisle, matematiksel muhakeme becerisi gelismis olan bir
6grencinin matematik konularini daha iyi anlamasi beklenir. Dolayisiyla, matematiksel
muhakeme becerisi, 6grencilerin matematigin bir konusu olan olasilik konusu ile ilgili
kavramlari 6grenmeleri acisindan énemlidir. Bu nedenle, olasilik bilgi ve becerisi ile
matematiksel muhakeme becerisi arasinda nasil bir iliski oldugunun belirlenmesi

gerekmektedir.

1.2. Problem Cumlesi

ilkogretim 7. sinif 6grencilerinin - matematiksel muhakeme ve olasiliksal

muhakeme becerileri arasinda bir iliski var midir?

1.3. Alt Problemler

% ilkégretim 7. simif 6grencilerinin matematiksel muhakeme becerileri ne

dizeydedir?

% Ilkogretim 7. simif o6grencilerinin  olasiliksal muhakeme becerileri ne

duzeydedir?

< 1lkdgretim 7. sinif ogrencilerinin matematiksel muhakeme becerileri ile

olasiliksal muhakeme becerileri arasinda nasil bir iliski vardir?



1.4. Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, ilkdgretim 7. sinif 6grencilerinin matematiksel muhakeme
ve olasiliksal muhakeme becerilerini incelemek ve bu iki beceri arasindaki iliskiyi

tespit etmektir.

1.5. Arastirmanin Onemi

Muhakeme, belli bir amaca yonelik olarak planli, programli adimlar dahilinde ve
mantik cercevesinde dusunup karar verme veya bir olay, problem ya da durumu
“Neden” ve “Nasil” sorulari etrafinda detaylandirip anlamlandirarak yapilan bir Gst
dizey dusinme eylemidir. Baska bir deyisle muhakeme, disiinme eyleminin c¢ok
Uzerinde bir ugras olup, hakkinda muhakemede bulunulacak problemin bdtin
hususlarini ele alarak etraflica disunup mantikli bir sonuca varma isidir. Problemi
cozebilmek icin olasi bdtin sonuglari goz onine alip muhakemede bulunmak ve
alternatif durumlar arasindan se¢im yapip karar vermek gerekir (Holyoak ve Morrison
2005). Karar verme ise genellikle muhakemede bulunmayi gerektiren bir durumdur.
Boyle durumlarda olasi tiim sonuclarin g6z 6niine alinmasi gerektiginden, etkili kararlar
verebilmek icin yeterli olasilik bilgi ve becerisine sahip olmak gerekmektedir. Clnkd
olasilik konusu, henuz gergeklesmemis birden fazla sonucu olan olaylar hakkinda
mantikli tahminler ve sezgiler yardimiyla muhakemede bulunmamizi gerektiren bir

konudur.

Olasilik konusunun yeterince anlasilmasi ¢evremizde olan biteni daha iyi
anlamamiza yardimci olur ve muhakemede bulunarak ulasilacak bilgilerin dogru olup
olmadigini sinama imkani verir. Graham (1994) da olasilik konusunun anlasiimasinin
dinyaya bakis acimizi degistirecegini ve karar verme surecinde yardimci olacagini
belirtmistir. Ogrencilerin muhakemede bulunma becerilerinin gelismisligi matematik
konularinin  égrenilmesini  kolaylastirdigi icin (Fischbein ve Schnarch 1997) bu
beceriler, 6grencilerin matematigin bir konusu olan olasilik konusu ile ilgili kavramlar

ogrenmeleri agisindan onemlidir. Bu nedenle, "Olasiliksal Muhakeme Becerisi (OMB)"



ile "Matematiksel Muhakeme Becerisi (MMB)" arasinda nasil bir iliski oldugunun

belirlenmesi gerekmektedir.

Bu arastirma, ilkégretim 7. sinif 6grencilerinin matematiksel muhakeme ve
olasiliksal muhakeme becerilerinin ne diizeyde oldugu ve aralarinda nasil bir iliskinin

oldugu hakkinda bize fikir vermesi agisindan 6nem tasimaktadir.

1.6. Sayiltilar

% Veri toplama araclarinin, hedeflenen becerileri 6lgcmek icgin yeterli oldugu

varsayilmistir.

¢+ Veri toplama araglarinin, 6grenci seviyesine uygun oldugu varsayilmistir.

% Arastirmaya katilan o6grencilerin veri toplama aracglarindaki sorulara samimi

cevaplar verdikleri varsayiimistir.

1.7. Sinirhihiklar

% Arastirma 2010-2011 egitim-6gretim yili ile sinirhdir.

% Arastirma Adiyaman ili Merkez ilgesindeki sosyo-ekonomik duzeyleri farkli t¢

ilkdgretim okulunda 6grenim goren 6grencilerle sinirhdir.

¢ Arastirma, veri toplama araglarinda yer alan sorularla sinirlidir.

% Arastirmada kullanilan Matematiksel Muhakeme Beceri Duzeyi Belirleme
Olcegi (MMBDBO)nde yer alan matematiksel muhakeme becerileri, literatiirde

belirtilenler ile sinirhdir.



< Olasiliksal Muhakeme Beceri Diizeyini Belirleme Olgegi (OMBDBO)ne iliskin
belirtke tablosunda yer alan kazanimlar 7. sinifa kadar (7. sinif dahil) olan sinif

seviyeleri ile sinirhdir.

1.8. Tanimlar

Matematik: Insan zihninin gevreden aldi§i esin ve hareketle, soyutlamalar yaparak
Urettigi bir bilgidir (Altun 2005).

Olasilik: Belirli yorumlara ve tahminlere dayanarak elde edilen kesinlik ya da

belirsizlik inancinin 6él¢ttidir (Popper 1998).

Tahmin: Akla, sezgiye veya bazi verilere dayanarak meydana gelebilecek bir olay ya

da durumu 6nceden kestirmektir (TDK).

Sezgi: istikrarli bilgi elde etmek icin insanlari direkt olarak yonlendiren belli bagli
¢ikarimlara duyulan ihtiyactir (Fishbein 1987).

Muhakeme: Mantiksal bir yolla bir seyler hakkinda disuinme surecidir (Webster 1986).

Diisiinme: icinde bulunulan durumu anlayabilmek amaciyla aktif ve amaca yonelik

olarak yapilan zihinsel siirece verilen addir (Cubukgu 2004).

Kritik Dusinme: Kusku temelli sorgulayici bir yaklasimla konulara bakma, yorum

yapma ve karar verme becerisidir (MEB 2009).

Yaratici Dustnme: Fikirlerin sentezlenmesi, yeni fikirlerin dretilmesi, bunlarin
etkilerinin belirlenmesi, kararlarin verilmesi ve bazi yeni Grunlerin ortaya konulmasini

iceren karmasik bir suregtir (Krulik ve Rudnick 1993).



Mantiksal Dustinme: Bireyin cesitli zihinsel islemler yaparak bir sorunu ¢6zmesi veya
bir takim soyutlama ve genellemelere giderek ilke ve yasalara ulasmasidir (Korkmaz
2002).



IKINCI BOLUM
KURAMSAL TEMEL VE YAPILAN CALISMALAR

Bu boliimde olasilik ve muhakemeyle ilgili kuramsal temellerden bahsedilmis ve

yapilan galismalara yer verilmistir.

2.1. Olasihik

insanoglu yasami boyunca seckisiz (rasgele) olaylarla karsi karstyadir.
Ongoriilemeyen doga olaylari ve sans oyunlari bunlarin tipik 6rneklerindendir
(Glrbuz vd. 2010). Bu tir olaylarin gerceklesebilme durumlariyla ilgilenen olasilik
kuraminin dogusu ve matematigin bir dali olmasi 17. yizyilin ortalarina kadar
sirmistir (Korkmaz 2005; Karacay 2006). Pascal’in olasiligi sans oyunlarindan
ziyade bilgideki belirsizlikle iliskilendirip, bu iliskiyi acik bir sekilde ortaya
koymasiyla olasilik kurami gelismeye baslamistir (Korkmaz 2005).

Olasilik kuraminin tarihsel seyrine baktigimizda; Pascal, olasilik kavramlarinin
Janus yuzIlU olarak adlandirilan iki boyutunun oldugundan bahsetmistir (Hacking
1975; Akt. Korkmaz 2005). Janus’un ilk yizi nesnel olasilik denilen, olasilik
kavramlarinin goreli sikhgidir. Ornedin, “1/2 olasilikla yazi ya da tura gelir”
denildiginde, olasilik, goreli sikli§i yansitmis olur. Diger yuzu ise “1/2 olasilikla Tanri
vardir ya da yoktur” 6rneginde oldugu gibi, belirsizlik karsisinda inancin gucuni

simgeleyen 6znel olasilik anlamina gelir (Korkmaz 2005).

Olasilik kurami onceleri daha ¢ok sans oyunlarinda kullaniimakla birlikte bugtin
bilimde, olasilik hesaplamada, genetikte, dogacak varhgin cinsiyeti hakkinda fikir sahibi
olmada, endustride, Uretilen bir malin ne kadar saglam oldugunu belirlemede,
yonetimde, bir bireyin verimli olup olmama durumunun olasihigini belirlemede,
ekonomide ve bankacilikta, kar-zarar durumunun olasithgini hesaplamada, sporda,
herhangi bir takimin magi kazanip kazanmama durumunun olasihgini hesaplamada,

sigortacilikta, risk olasiligini hesaplamada kullaniimaktadir. Olasilik konusu bu kadar



6nemli olmasina karsin okul mifredatlarina 19. yizyildan sonra girmeye baslamistir
(Glrbuz vd. 2010).

Olasihik  konusunun yeterince anlasiimasinin, dinyaya bakis agimizi
degistirecegi ve karar verme sirecinde yardimci olacagi belirtilmektedir (Graham
1994). Dolayisiyla, olasilik konusunun yeterince anlasilmasi c¢evremizde var olan
biteni daha iyi anlamamiza yardimci olur. Ayrica olasilik kurami, muhakemede
bulunarak ulasilacak bilgilerin dogru olup olmadigini sinama imkani vermektedir
(Korkmaz  2005). Boyle bir sinama, &grenenlerin  kendi  kendilerini
degerlendirmelerini ve farkh ¢6zum yontemlerini kullanmalarini gerektirdiginden,
ogrenilen bilgilerin daha anlamli olmasina katkida bulunur. Cunkd, alisilagelmis
¢cozim yontemlerini siklikla kullanmak ezbere 6grenmelere yol acabilir. Bu baglamda
Hiebert (2003), matematikteki 6grenme giicliklerinin temel sebeplerinden biri olarak
ogrencilerin ezbere 6grenmeye ve yizeysel ya da eksik muhakemede bulunmaya
meyilli olmalarini gostermistir. Bu tlr bir muhakeme, tim yas gruplarindaki
ogrenciler tarafindan kullaniimakta (Cox 1994; Palm 2008; Tall 1996; Verschaffel vd.
2000) ve matematiksel muhakemeyi 6grenmede, problem c¢6zmede, kavramsal
anlamay! arttirmada ve cafdas matematik egitiminde vurgulanan yeterliliklere
ulasmada yetersiz kalmaktadir (NCTM 2000; Kilpatrick vd. 2001). Dolayisiyla,
Bezzina (2004)’nin da belirttigi gibi, 6grencilerin olasilik iceren ginlik hayat
problemleriyle ugrasmalari saglanarak onlarin bilinen kural ya da yontemlerden farkl

olan mantikl ¢éztimler bulmalari saglanabilir.

IIkogretim seviyesinde herhangi bir olasiliksal duruma iliskin mantiga aykiri
gerekcelendirmelerle ¢cokca karsilasildigi belirtilmektedir (Borovcnik ve Peard 1996).
Batanero vd. (2005), bu tir yanhs gerekcelendirmelerin ve yanlis sezgilerin varhginin
lise seviyesinde de devam ettigini ifade etmislerdir. ileriki yaslarda edinilen yanlis
bilgilerin ya da kavram yanilgilarinin dizeltilmesi zor olabilmektedir. Dolayisiyla,
ogrencilerin kicik yaslarda olasilik kavramlarini dogru 6grenmeleri saglanmahdir. Bu
baglamda English (2005), 6grencilerin saglam olasilik bilgisine sahip olmalarini
saglamak icin 6 yol Gnermistir:



= Ogrencilerin bagimsiz disiinebilmelerini tesvik etmek,

= Ogrencileri ¢ozim yaklagimlarinda ve sunumlarinda esnek olmalari

yoénunde cesaretlendirmek,

= Problem yapilarina odaklanmak,

=  Cozlmlerini arkadaslariyla paylasmalari  noktasinda  6grencileri

cesaretlendirmek,

= QOgrencilere problem kurma firsatlari saglamak,

Ogrencilere roman tarzinda olasilik problemleri sunmak.

Peki olasilik nedir? Popper (1998) bir olayin olasiligini, belirli yorumlara ve
tahminlere dayanarak elde ettigimiz kesinlik ya da belirsizlik inancinin 6lcuti olarak
ifade etmistir. Girbiz vd. (2010) olasiligl en basit anlamiyla bir olayin gerceklesebilme
durumunun sayisal olarak ifade edilmesi seklinde tanimlamislardir. Bezzina (2004)
olasthgin cevremizdeki riskleri anlamamizi, hesaplamamizi ve Kkarsilastirmamizi
saglayan bir konu oldugunu dile getirmistir. Karacay (2006)’a gore olasilik, bir strecte
gelecekte ne olacagini tahmin etme eylemidir. Salan ve Gencel (1998) ise olasihgt,
olaylarin olabilirliginin sayilarla ifade edilmis sekli olarak tanimlamislardir.

En genel anlamda olasilik, heniiz gerceklesmemis ve birden fazla sonucu olan
olaylar hakkinda mantikli tahminler ve sezgiler yardimiyla muhakemede bulunarak, bu
olaylarin gerceklesme derecelerini  matematiksel olarak ifade etme seklinde
tanimlanabilir. Tanimindan da anlasilacag Uzere bir olayin olasiligina karar vermede
tahmin ve sezgi faktorleri buyiik 6neme sahiptir. Dolayisiyla bu iki kavram hakkinda

fikir sahibi olmak gerekmektedir.
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2.1.1. Tahmin

Olasilik kavraminin 6gretiminin temel amaci bir olayin meydana gelme
ihtimaliyle ilgili glcli tahmin yapabilmek oldugundan (Altun 2005) tahminin,
olasiliksal durumlar karsisinda etkili kararlar vermede onemli bir rolli vardir. Tahmin,
heniiz gergeklesmemis bir olayin sonucu ile ilgili ya hi¢ distintilmeden ya da o olayin
bitin yonlerini ele alip, mantikli muhakemede bulunarak yapilan bir 6nsezidir.
Tahmin; akla, sezgiye veya bazi verilere dayanarak meydana gelebilecek bir olay ya
da durumu o6nceden kestirme olarak tanimlanmaktadir (TDK). Kim ve Kasmer
(2007)’e gore tahmin, matematiksel bir durumun baslangi¢c seviyesinde meydana
gelebilen, herhangi bir mantikli muhakemeye dayali olmayan olgunlasmamis basit bir
kestirme olabilecegi gibi ilgili durumu ¢ok yonli ele alan bir akil yiritme bigimi de
olabilir. Hi¢ distinilmeden yapilan rasgele tahminlerin sonucu gecerli olmayabilecegi
gibi mantikli muhakemelerde bulunarak yapilan tahminlerin sonucu da gecerli
olmayabilir. Ancak ikinci tur tahminlerde st diizey distnuldigu icin daha gecerli bir
sonucla karsilasma ihtimalimiz daha fazladir. Dolayisiyla, olasilik iceren durumlarda
dogru kararlar verebilmek icin olayin bitiun yonlerini ele ap mantikli muhakemede

bulunarak gecerli tahminlerde bulunmamiz gerekmektedir.

Olasilik konusunda bu kadar énemli olan ‘tahmin’ kavrami bir¢ok arastirmaci
tarafindan calisiimistir (Mottram 1995; Dowker 1997; 2003; Garfield ve Gal 1999;
Battista 1999; Block vd. 2004; Buendia ve Cordero 2005; Kim ve Kasmer 2007,
Cilingir ve Turntkli 2009; Kasmer ve Kim 2011). Ornegin, Buendia ve Cordero
(2005), tahminde bulunmanin, matematiksel iliski ya da baglantilar igerdigini ve
dolayisiyla matematigi anlamaya yardimci oldugunu belirtmistir. Dowker (1997; 2003)
islem becerisi ylksek olan ¢ocuklarin daha mantikli ve kabul edilebilir tahminler ortaya
koydugunu ifade etmistir. Benzer sekilde, Cilingir ve TurnlkIi (2009) matematik
basarisi yuksek olan o6grencilerin tahmin becerisinin de yiksek oldugunu dile
getirmislerdir. Mottram (1995) 6grencilerin kullandiklari stratejilerin sayisi ile tahmin
beceri duzeyleri arasinda pozitif bir iliski bulmustur. Kasmer ve Kim (2011), degisik
konularda ve tim sinif seviyelerinde disinmeye ve muhakemenin gelismesine yardimci

oldugu icin tahminin, matematigi 6grenmede ve 6gretmede etkili bir ara¢ oldugunu
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belirtmistir. En genel anlamda, tahmin becerisi gelismis kisilerin, genel matematik
becerilerinin de iyi oldugu belirtilmektedir (MEB 2009).

Tahminlerde bulunularak 6n bilgilere ulasilir, bu bilgilere eklemeler yapilir ve
boylece distinme suregleri arasinda baglantilar kurulur (Block vd. 2004). Kilpatrick
vd. (2001), 6n bilginin 6grenilecek yeni bilgiye iliskin akil yiritmede ve anlamh
o6grenmede 6nemli oldugunu ifade etmislerdir. Clnki insanlar yeni seyler 6grenirken
bunlari daha onceki bilgileri Uzerine insa ederler. Benzer sekilde, matematiksel
bilgiler de var olan eski bilgilere eklenir (Baki 2008). Bu baglamda, matematik
konulari icerikleri itibariyle birbirleriyle baglantili olduklari icin yeni bir konunun
ogrenilebilmesi icin gecmis konular hakkinda yeterince bilgi sahibi olmak gerekir.
Ornegin, olasilik konusunun anlasilabilmesi icin kesirler konusunun yeterince
6zimsenmis olmasi gerekir. Olasilik konusunun yeterince 0zumsenmesi ise
matematikteki diger konularin 6grenilmesine yardimci olur. Ozetle, mantikli
muhakemede bulunularak yapilan tahminler, var olan bilgilerle yeni bilgiler arasinda

bir kdpru gorevi gordigu icin daha etkili 6grenmelerin gerceklesmesine yardimci olur.

2.1.2. Sezgi

Gunlik hayatta sezgilerimizi kullanarak karar verdigimiz bir¢cok durumla
karsilasabiliriz. insanlar béyle durumlarda karar verirken arzuladiklari sonucun
gerceklesme olasihigina gore davranirlar (Schlottmann 2001). Schlottmann’a gore
olasilik, belirsizliklerle dolu bir diinyada insanlarin hedefleri ve arzularyla ilgili etkili
muhakemede bulunmak agisindan dnemli bir bilesendir. Cevremizde meydana gelen
olasilikhi durumlar karsisinda karar verme ve tahminde bulunma ise belli sezgilerin var
olmasini gerektirmektedir (Kazak 2009). Bu baglamda, Fischbein (1975), sans ve
olasilik sezgilerinin, yasadigimiz belirsiz dinyada insanlar igin yol gdsterici araclar
olduklarini ve erken yaslarda gozlenebildiklerini belirtmistir. Klgik yastaki ¢ocuklarin
hesaplama yapmadan olasiliksal durumlar hakkinda dogru muhakemede bulunmalari
sahip olduklari birtakim sezgilerle agiklanabilir. Herhangi bir egitim alinmadan belli
deneyimler sonucunda var olan bu sezgiler, 6grencilerdeki olasilik kavramlarinin

gelisiminde 6nemli rol oynamaktadir (Fischbein 1975).
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“Bence ...”, “... daha mantikli oldugunu distnuyorum” gibi ifadeler,
cogunlukla sezgilerin kullanildigini géstermektedir. Ozellikle kiigiik yastaki cocuklarin
bu tir sezgileri kullanirken dikkatli davranmalari gerekmektedir. Cunkl bu yaslardaki
cocuklarin  sezgileriyle o6grendikleri yanhs bilgiler yeni bilgilerin de yanhs
ogrenilmesine yol acabilmektedir. Ornegdin, cocuklarin sezgileri vasitasiyla 6grendigi
yanhs bir kural, onlarin bu kurali benzer durumlara yanhs sekilde genelleyebilmelerine
neden olabilmektedir. Bununla birlikte, uygun kosullar altinda cocuklarin sezgileri

kullanmalari, problemler karsisinda daha genis disiinmelerini saglayabilir.

Sezgi sayesinde matematiksel nesnelerin temsilleri zihinde
olusturulabilmektedir (Davis ve Hersh 1981, Akt. Semadeni 2008). Bu baglamda, Otte
(1994), matematigin sezgisel dusiinmenin somutlastiriimis hali oldugunu ifade etmistir.
Sirotic ve Zazkis (2007), algoritmalar, sezgiler ve kavramlar arasinda tutarli baglantilar
yapmanin herhangi bir matematik konusunda saglam bilgiye sahip olmak icin gerekli
oldugunu dile getirmislerdir. Ancak, 06grenme ortamlarinda cocuklara problemler
karsisinda cogunlukla formulleri kullanmalari séylenmekte, farkli ve yaratici fikirlerin
ortaya cikmasi  dolayisiyla  tahminde bulunma ve  sezgisel disiinme
engellenebilmektedir. Bunun yani sira, cocuklarin yanhs tahminleri sonucunda
cezalandirilmalari sezgisel distinmeleri konusunda cesaretlerini kirmaktadir (Woolfolk
1998). Dolayisiyla, ¢ocuklarin fikirlerini rahatlikla ifade edebilecekleri ve yanlislarini

kendilerinin diizeltebilecekleri 6grenme ortamlari saglanmalidir.

Literatir incelendiginde “sezgi” kavramini tanimlayan bircok calismaya

rastlamak mimkundur:

Mishlove (1995), calismasinda sezgi i¢in ortak bir noktada birlesen su tanimlari
kullanmistir: (1) “sezgi, herhangi bir muhakeme surrecinden bagimsiz olarak dogrudan
ortaya ¢ikan bir histir”, (2) “sezgi, hi¢ tereddiit etmeden verilen bir karardir”, (3)
“sezgi, nasil bildigini bilmeden bilmektir”. Hancerlioglu (1989)’na gore sezgi, “deney
ve dustinmenin belli bir birikimi sonunda birdenbire ortaya ¢ikan algilayistir”. Kaynagi
akil olan sezgi, tim muhakemelerin ve kavrayislarin dnciisu olarak gortilmekte, tecriibe

ve muhakeme gerektirmekte ve bunlarin artmasina ve gelismesine katkida
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bulunmaktadir (Mishlove 1995).

Fishbein (1987) sezgiyi, istikrarli bilgi elde etmek igin insanlari direkt olarak
yonlendiren belli bash cikarimlara duyulan ihtiya¢ olarak tanimlamistir. Vaninsky
(2009), matematikte sezgiyi, eksik ya da yetersiz bir muhakemeyle matematiksel
problemleri dogru ¢ézebilme yetenegi olarak ifade etmistir. Tirk Dil Kurumu, sezgi
icin, “deney yapmadan ya da usavurmadan bir kavrami, bir genellemeyi dogrudan

dogruya anlayiverme” tanimini kullanmistir (TDK: Egitim Terimleri S6zItgu, 1974).

Sezgiyle ilgili olarak yukarida yer verilen tanim ve aciklamalardan yola
cikilarak sezginin, mantikli muhakemede bulunmadan ansizin bir sonuca varma isi
oldugu, sezgisel dusunmenin belli birikim ve deneyim gerektirdigi ve dikkatli ve
yerinde kullaniimasi durumunda muhakemenin gelismesine katkida bulunabilecegi

sOylenebilir.

2.2. Muhakeme

Muhakeme, genel olarak “sonuca varma sureci” olarak tanimlanabilir.
ingilizce’de “reasoning” olarak gecen kavram dilimize muhakeme, usa vurma ya da akil
yuritme olarak cevrilmektedir. Arapga kokenli “muhakeme” sézcugi, “mahkeme” ile
ayni koktendir ve eldeki bilgilere dayanarak dustniip yansiz bir karar verme demektir.
“Usa vurma” akla, mantiga yakin olup olmadigina bakma, “akil yurutme” ise
genellemeler yapma ve tahminlerde bulunma anlamina gelir (Umay 2003). Lithner
(2006) muhakemeyi, iddialar Gretme ve sonuglara ulasmak i¢in kullanilan bir distinme
yontemi olarak ifade etmistir. Yackel ve Hanna (2003), muhakemeyi hem timevarim,
timdengelim, iliskilendirme ve c¢ikarsamanin kullanimi hem de 6grenenlerin
problemleri ¢6zmek igin birbirleriyle etkilesime gectikleri ortak bir aktivite olarak
tanimlamislardir. Webster (1986) ise muhakemeyi, mantiksal bir yolla bir seyler
hakkinda duslinme sireci olarak tanimlamis ve bu suregteki gorts ve dusuncelerin

mantiksal diisinmeye dayali oldugunu ifade etmistir.
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Altiparmak ve Ozis (2005)’e gére muhakeme, sonuglardan, yargilardan,
gerceklerden ya da onermelerden bir sonu¢ ¢ikarma islemi; onermeleri, yargilari bir
kaliba baglamak ve bunlardan emin olmaktir. Toulmin vd. (1984), muhakemenin bir
iddiay1 ya da verilen bir karari dogrulamak veya bir fikri desteklemek icin kullanilan bir
yol oldugunu belirtmislerdir. Onlar ayrica, muhakemenin yeni fikirler olusturmadigini
ve muhakemenin gorevinin, belli bir durum, konu ya da olay hakkinda en iyi karari
vermek oldugunu dile getirmislerdir. Russell (1999)’e gore ise muhakeme, 6grencilerin

matematigi bir disiplin yapan soyut ifadeleri anlamayi saglayan bir aragtir.

En genel anlamda muhakeme, belli bir amaca yonelik olarak planli, programli
adimlar dahilinde ve mantik cercevesinde dlsunip karar verme veya bir olay, problem
ya da durumu “Neden” ve “Nasil” sorulari etrafinda detaylandirip anlamlandirarak
yaptlan bir Ust duzey dusinme eylemidir. Baska bir deyisle, muhakeme, disiinme
eyleminin ¢ok (zerinde bir ugras olup, ilgili problem, olay ya da durumun bitin
hususlarini etraflica distntp mantikli bir sonuca varma isidir. Muhakeme sayesinde
dustinlp etkili kararlar verildigi icin muhakemenin gunlik yasamimizi kolaylastiran

onemli bir yetenek oldugunu soyleyebiliriz.

Gunumuzde muhakemede bulunmanin  problem ¢6zme  slrecindeki
gerekliliginden bahsedilmektedir (Olkun ve Toluk 2003). Ancak Ogrencilere okulda
sunulan ¢ogu ahsilagelmis, iyi yaptlandiriimis, muhakemede bulunmayi gerektirmeyen
ve dogru cevaplamaya yonlendiren problemler 6grencilerin ylzeysel égrenmelerine
neden olmaktadir. Halbuki egitimin hedeflerinden biri de, 6grencilerin okul disinda
karsilasabilecekleri ve sinirli bilgiyle sunulmus kompleks problemler hakkinda
muhakemede bulunabilmelerini saglamaktir (Kosonen 1992). Bu baglamda, Francisco
ve Maher (2005) ogrencilere sunulan kompleks uygulamalarin basit olanlara oranla
onlarin daha etkili bir sekilde muhakemede bulunmalarini saglayacagini ifade
etmislerdir. Benzer sekilde Henningsen ve Stein (1997) bir uygulamanin kompleksligini
azaltmanin  6grencilerin  dusuk bilissel dlzeyde dustinmelerine yol actigini

belirtmislerdir.
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Ogrencilerin ~ problemler  Kkarsisinda ne tir  ¢ozimler  sunduklarini
belirleyebilmek icin Ust dizey muhakemede bulunmayi gerektiren problemlerle
ugrasmalari saglanmalidir. Bu baglamda Frederiksen (1984), problemleri U¢ kategoride
toplamistir: (1) lyi yapilandiriimis problemler, problemi ¢ozmek icin bilinen bir
yontem formillerle acikca ifade edilir; (2) Yapilandiriimis problemler iyi
yaptlandiriimis problemlere benzemekle birlikte ¢6ziim yonteminin timi ya da bazi
yonleri problemi ¢cozen kisi tarafindan retilir; (3) lyi yapilandirilmamis problemler
ise, hemen formdle edilemezler ve c¢ozimleri icin belli bir yoéntem yoktur. Funke ve
Frensch (1995), iyi yapilandiriimis problemlerin sadece birkag degisken iceren ve ders
kitaplarindaki problemlere benzedigini, iyi yaptlandiriimamis problemlerin ise tahmin
edilemeyen vyollarla iliskilendirilmeleri gereken bircok faktor ya da degisken
icerebildigini dile getirmislerdir. Dolayisiyla, 6grencilerin yapilandirilmis ve iyi
yapilandiriilmamis problemlerle ugrasmalarina imkan taniyarak, ginlik hayatta

karsilasacaklari karmasik problemlerle ilgili daha dogru kararlar vermeleri saglanabilir.

Muhakeme surecini daha iyi anlayabilmek icin muhakemede bulunmamizi
saglayan distinme eylemi hakkinda fikir sahibi olmak gerekir.

2.2.1. Dusiinme

Disunme, zihnin bir konuyla ilgili bilgileri karsilagtirarak, aralarindaki
baglantilari inceleyerek bir yargiya ya da karara varma etkinligidir (TDK: BTS/Egitim
Terimleri S6zlugu 1974). Distnme, icinde bulunulan durumu anlayabilmek amaciyla
yapilan aktif, amaca yonelik organize zihinsel sirece verilen addir (Cubukgu 2004).
Dustinme, hakkinda yeteri kadar bilgi sahibi olunmayan bir olay ya da durum karsisinda

bilincli olarak verilen bir karardir (Baron 1985).

Nickerson (1987), dustinmenin Ozelliklerini asagidaki gibi ifade etmektedir
(Ellis ve Hunt 1993, Akt. Cubukgu 2004):

+¢ Bilginin tarafsiz ve ustaca kullanimi,
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% Organize edilen dusuncelerin kisa, 6z ve tarafsiz bir bigimde ifade edilmesi,

% Mantiksal olarak, gecerli ve gecersiz sonuglar arasindaki farkliliklari ayirt

edebilme yetenedqi,

% inanc dereceleri diisiincesini kavrama yetenegi,

% Yeterince net ve acik olmayan benzerlikleri, karsilastirmalari gérme yetenegi,

% Hakli olma ve bir tartismayi kazanma arasindaki farklihgr anlama yetenegi,

«¢ Problemlerin birden ¢ok ¢6zim yolunun oldugu ve her birinin kendince kabul

edilebilir gerekgeleri oldugunu kabul etme,

% Hipotezler, varsayimlar ve sonuglar arasindaki farkliliklari anlama,

% Bir inancin dogrulugu ve giclilugu arasindaki farkliliga yonelik duyarli olma,

+«+ Abartmadan, kategorize etmeden ve bozmadan ayirici bakis agilarini gésterebilme
yetenegi.

Cagdas egitimin esas amaci Ogrencilerin disinme becerilerini gelistirmektir
(Bailin 1987). Presseisen (1985), dustnme becerilerini "temel islemler, problem ¢tzme,
karar verme, elestirel (kritik) dusinme ve yaratici disinme” olmak Uzere asamali bir
bicimde ele almaktadir (Akt. Seferoglu ve Akbiyik 2006):

% Temel islemler: Neden-sonug iliskilerini belirleme, benzetmeleri belirleme,

iliskileri belirleme, siniflandirma ve nitelikleri belirleme olarak ele alinmaktadir.

% Problem ¢ozme: Tanimlanmis bir zorlugun Ustesinden gelme, zorlukla ilgili

bilinenleri birlestirme, zorlukla ilgili toplanmasi gereken veriyi belirleme,
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cozUmler dretme, Uretilen ¢Ozimleri sinama, problemlerin daha basit ifade

edilislerini arama becerilerini igermektedir.

s Karar verme: Konuyla ilgili bilgileri birlestirme, secenekleri kiyaslama,
gereksinim duyulan bilgiyi belirleme ve boylece secenekler iginde en uygun

olanini belirleme becerilerinden olusmaktadir.

< Elestirel (kritik) dusiinme: ifadeleri ¢oziimleme, ifade edilmemis distincelerin
farkina varma, ényargilarin farkina varma, disiincelerin farkh ifade edilislerini

arama olarak 6zetlenebilir.

% Yaratici disunme: Temel olarak diistinmenin mantiga, sezgiye dayali yonlerini

kullanarak 6zgun, estetik bir Uriin ortaya koyma becerilerinden olusmaktadir.

2.2.2. DUstinme ve Muhakeme

insani diger canhlardan ayiran en énemli 6zelligi ‘diisiinebilme yetenegi’dir.
Dustnebilme, olaylardan anlam c¢ikartip kosullari kendine uygun olarak yeniden
diizenleyebilme yetenegidir. Matematik ise, diisunmeyi gelistirdigi bilinen en 6nemli
araclardan biridir (Umay 2003). Gunumuizde ardisik soyutlama ve genellemeler sureci
seklinde gelistirilen yapi ve bagintilardan olusan bir sistem olarak goérilen matematigin
taniminda (¢ husus dikkati cekmektedir. Bunlardan biri matematigin bir sistem oldugu,
digeri yapilardan ve bagintilardan olustugu, tctnclsu de bu yapilarin soyutlamalar ve
genellemeler sireci ile olusturuldugudur. O halde matematik insan tarafindan zihinsel
olarak yaratilan bir sistemdir (Pilten 2008). Dolayisiyla, matematik zihnin bir geregi
olan disunme eylemini icermektedir. Bu dustiinme eylemi buttun etmenleri gbz 6niinde
bulundurarak akilci bir sonuca ulasma sireci olarak yapildiginda muhakeme, akil

yiritme ya da usa vurma olarak adlandirilmaktadir (Umay 2003).

Muhakeme, cesitli diistinme tarzlarini igeren bir etkinliktir (Peresini ve Web
1999). Muhakemede bulunma; insanin cevresinde olup bitenleri anlamasi, olaylarin

nedenleri ve sonuclari arasindaki iliskileri gérmesi ve bunlardan faydalanmasini
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saglayacak bir dustinme bicimi gelistirmesini saglayan bir strectir (Altun 2008). Lithner
(2008), muhakemenin, dustnme sureci, bu surecin Grint ya da her ikisi olarak
dustnllebildigini dile getirmekte ve muhakeme surecini asagidaki sekilde ifade

etmektedir:
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Sekil 2.1. Muhakemede Bulunma Stireci

Sekil 2.1°de, “vn’ hem bilginin hem de problemin bir anlik durumunu; ‘e n,m’
gecisi ise stratejinin uygulanmasini temsil etmektedir. Muhakemede bulunan Kisi ‘vn’
den yola cikarak ‘e n,m’ ler arasindan bir strateji secer. Burada ‘vn’de heniiz
ulastimayan bilgiler hatirlanir ya da yaptlandirihir ve problemin kismen ¢ozuldugu ve
bdylece yeni bir problem durumunun olusturuldugu ‘vm’ deki bilgiyi olusturmak icin
kullanilir (Lithner 2008).

Lithner, muhakemede bulunma sirecini etkileyen faktorleri asadidaki sekil
Uzerinde aciklamaktadir: Sekil 2.2°deki yaklagim, muhakeme sireci ile onu meydana
getiren dusunme sirecini birbirinden ayirmaktadir. Bu yaklasimda farkli distinme
stirecleri, sosyokdltiirel bir ortamda olusturulan 6grenci yeterliklerine baglidir ve
muhakeme sureci bir yeterlik olan distinme suregleri sayesinde meydana gelmektedir
(Lithner 2008).
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Muhakeme Sireci

Ortam Orenci Veterlikler Diisiinme Siirecleri

—]

Sekil 2.2. Muhakemede Bulunma Surecini Etkileyen Faktorler

Muhakeme, ancak dustinmenin ileri basamaklarinda ortaya ¢ikan bir yetenek ve
beceridir (Umay 2003). Baska bir deyisle muhakeme, birgok diisinme becerisini etkili
bir sekilde ise kosup bir karara varma sireci olarak ifade edilebilir. Nitekim, Bailin
(1987) dustinme becerilerinin gelisiminde kritik disinme ve yaratici disinmenin
olukca etkili oldugunu dile getirmistir. Bu baglamda kritik, yaratici ve mantiksal

dustinme gibi farkli dustinme becerilerinin gelisimi 6nem arz etmektedir.

2.2.2.1. Kritik Dustinme

Kritik distnme, etkili problem ¢ézme ve karar vermenin temelini olusturan,
bilimsel dayana@i olan disunme sireci ve problem hakkinda karar verip harekete
gecmeden oOnce, problemin iyice anlasilmasi igin var olan bilginin yorumlanip
degerlendirilmesi suireci olarak tanimlanmaktadir (Ozer 2002). Baska bir tanimda ise
kritik dustinme; kusku temelli sorgulayici bir yaklasimla konulara bakma, yorum yapma
ve karar verme becerisi olarak ifade edilmektedir (MEB 2009). Kritik distinme etkili
muhakemede bulunabilmek acisindan dnemlidir. Cunkd, kritik distinme, muhakemede
bulunmayi, problemleri bireysel olarak degerlendirmeyi ve etkili bir sekilde ¢cozmeyi
gerektirir. Kritik disunme, sebep-sonug iliskilerini bulma, ayrintilarda benzerlik ve
farkhihklar yakalama, cesitli Olcutleri kullanarak siralama yapma, verilen bilgilerin
kabul edilebilirligini, gecerliligini  belirleme, analiz etme, degerlendirme,
anlamlandirma, ¢ikarimda bulunma gibi becerileri icermektedir (MEB 2009).

2.2.2.2. Yaratici Dustiinme

Yaratici disinme becerisi; 6grencilerin bir temel fikri ve Urlini degistirme,

birlestirme, yeniden farkli ortamlarda kullanma ya da tamamen kendi distincelerinden
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yola ¢ikarak yeni ve farkl drinler ve bilgiler tretme, olaylara farkli bakabilme, kucik
caph da olsa bazi buluglar yapabilmeyi kapsar (MEB 2009). Yaratici distinme, ayrintili
fikirler gelistirme ve zenginlestirme, sorunlara benzersiz ve kendine 6zgu ¢ozimler
bulma, fikirler ve ¢ozumler ortaya cikarma; bir fikre veya Urline ¢ok farkl actlardan
bakma alt becerilerini icerir. Yaratici disunme, karar verme, problem ¢6zme,
degerlendirme ve muhakemede bulunmaya iliskin becerilerin etkin oldugu distinme
stillerinin ortaya cikariimasi ve gelistirilmesi, bireyin dusiinsel yapisinin gelistirilmesi
bakimindan da oldukca 6nemlidir (Cubukgu 2004).

Yaraticl dustinme, alisilagelmis bilinen problemlerden yola ¢ikilarak bilinmeyen
yeni durumlar karsisinda muhakemede bulunularak etkili ¢ozimler ve orjinal fikirler
sunmay! saglar. Yaratici disinme, karmasik bir siire¢ olup; yaratici disinme sirasinda
fikirlerin sentezlenmesi, yeni fikirlerin Gretilmesi, bunlarin etkilerinin belirlenmesi,
kararlar verilmesi ve bazi yeni Urtnlerin ortaya konulmasi gerekmektedir (Krulik ve
Rudnick 1993). Bu distinme becerisinin bu gibi avantajlari, gunlik hayat

problemleriyle ugrasmamizi ve etkili kararlar vermemizi saglamaktadir.

2.2.2.3. Mantiksal Dastnme

Mantiksal distinme becerisi, bireyin cesitli zihinsel islemler yaparak bir sorunu
¢cozmesi veya bir takim soyutlama ve genellemelere giderek ilke ve yasalara ulasmasidir
(Korkmaz 2002). Muhakemede bulunma stirecinde, bilissel becerilerden olan mantiksal
distinme becerisini etkili bir sekilde ise kosmak gerekir. Mantiksal bilgi, deney ve
gozlemler hakkinda dustnilen kavram, sonu¢ ve (st dizey fikirleri kapsar. Bu,
ogrenciler tarafindan zihinlerinde olusturulabilecek bir bilgi cesididir. Bu tlr bilgiler
sadece goOzlemle veya anlatilarak 0Ogrenilmez ve &grencilerin  zihinlerinde
yaptlandirilabilir (Howe ve Jones 1993). Gi¢li mantiksal diisinme becerisine sahip
bireyler, hedeflerine ulasmada, karmasik dlnyada firsatlari degerlendirmede ve

gucluklerle bas edebilmede daha basarili olurlar (Savant 1997).

Olaylar arasindaki iliskileri anlayabilmenin, sonu¢ ¢ikarmanin ve muhakemede

bulunmanin, okul oncesi yillarda olusmasi beklenmektedir (Altiparmak ve Ozis 2005).
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Piaget’in bilissel gelisim asamalarina bakildiginda okuldncesi dénemde cocuklarda
muhakemenin olusumunu saglayan siniflama, eslestirme, karsilastirma ve siralama
kavramlarinin mantiksal distinmeye geciste kopru gorevinde olduklari gorulebilir
(Altiparmak ve Ozis 2005). Mantiksal distinme becerisi, bu bilissel gelisim
asamalarindan somut ve soyut islemler doneminden itibaren gortlen bir beceridir.
Somut islemler donemi ilkogretim I. kademede baglarken, soyut islemler dénemi II.
kademede baslamaktadir. Somut islemler donemindeki 6grenciler, somut problemlerin
¢oziminde mantiksal disiinme becerilerini kullanabilirler. Soyut islemler déneminde
ise bu ogrenciler mantiksal disiinme agisindan yetiskin diizeyine erisirler (Selguk
2001). Ortadgretim yillarinda ise d6grencilerin soyut diistinebilme evreleri gelismekte ve

timevarim ile timdengelimsel distinebilmektedirler (Altiparmak ve Ozis 2005).

Yukarida da aciklandigi gibi, karsilasilan problemler karsisinda farkl distinme
becerilerinin kullaniimasi etkili muhakemede bulunmak agisindan 6nem arz etmektedir.
Bu baglamda, bir toplumun gelecegi, cagdas diinyanin artan gereksinimlerinden dolayi
mantikl, yaratict ve kritik dislnebilen, problem ¢6zme yetenegine sahip, bireysel
olarak etkili kararlar verebilen, bilgiye ulasma yollarini bilen ve muhakame gucu
yiksek bireylerin yetismesine baglidir. Clnkd, kritik ve yaratici dusiinen biri,
sezgilerini mantikli bir sekilde kullanir, soru sorar, hedeflerini belirler ve problemlerin
¢cozimiinde alternatif ¢ozum yontemlerini kullanir. Ancak her kritik disinme ya da
yaratici distinme sureci “muhakeme” 6zelligi tasimaz. Eger ileri dlzeylerde de olsa bir
duslince bilgi temeline dayanmiyorsa, gerekcelendirilemiyorsa, mantikli yaklasimlar

icermiyorsa muhakeme olarak kabul edilemez (Umay 2003).

Matematik ile muhakeme arasindaki iliskiye gegcmeden Once bu iliskiyi daha iyi

anlayabilmek igin matematik hakkinda bilgi sahibi olmada yarar vardir.

2.2.3. Matematik Nedir?

Literatir incelendiginde matematigin birgok farkli tanimina rastlamak

mUmkuindr.
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Matematik insan zihninin cevreden aldigi esin ve ilk hareketle, soyutlama

yapmak suretiyle Urettigi bir bilgidir (Altun 2005). Matematik, gunlik problemlerimizi

cozen,

soyut ve sembolik dil kullanan, mantiki distinmeyi saglayan ve gelistiren,

diunyayr anlamamiza ve kavramamiza yardim eden bir bilimdir (Yenilmez ve Uysal

2007).

Matematik doganin yasalarini ve mantigini anlamaya c¢alisan bir bilim dali ve bir

ugrastir (Nesin 2002).

Altun (2008), matematigin tanimi icin asagidaki ifadeleri kullanmistir:

Matematik sayi ve uzay bilimidir.

Matematik tiim olasi driintilerin incelenmesidir.

Matematik; aritmetik, cebir, geometri gibi say! ve 6lgme temeline dayanan

niceliklerin 6zelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adidir.

Matematik, distincenin tumdengelimli bir isletim yolu ile sayilar, geometrik
sekiller, fonksiyonlar, uzaylar vb. soyut varliklarin 6zelliklerini ve bunlarin

arasinda kurulan iliskileri inceleyen bilimler grubuna verilen genel addir.

Yildirim (2004) ise matematik icin asagidaki tanimlari kullanmistir:

% Matematik olup-bitmis, kesin dogrular iceren donuk bir konu degil,

K/
L X4

deneme-yanilma yaklasimina yer veren, yeni arayis ve buluslara acik, canli

bir calisma alanidir.

Matematik, kiltirel yasamda stratejik bir konuma sahiptir: Bilim, teknoloji
ve is yasamindaki vazgecilmez uygulamalarinin yani sira, amaci kendi
icinde olan, entelektuel degeri yuksek, kisinin 6grenme, bulma ve yaratma

ilgilerini besleyen ve gelistiren egitsel bir etkinliktir.
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% Matematik ¢ogu kez sanildigi gibi birbirinden kopuk, degisik konu, islem
ve kurallardan olusmus bir yi1gin bilgi degil; kimi temel ilke ve kavramlara
dayanan bir diisinme yontemi, genis anlamda bir problem ¢6zme, bulma ve

ispatlama etkinligidir.

En genel anlamda matematik, diinyamizi anlama gabasi olarak ortaya ¢ikmis bir
bilim olup, gercek diunyadaki nesnelerin soyutlanip birer soyut nesne haline
donastirilmesidir. Dolayisiyla matematiksel distiinmenin temel 6zelligi, somut olgusal

iliskileri soyut terimlerle ifade edebilme ve genele ulasabilmektir.

Matematiksel 6grenmenin, égrencinin var olan bilgisi ile yeni bilgiler arasindaki
iliski ve benzerlikleri belirleyebilmesine bagl olan bir 6grenme sireci oldugu
sOylenebilir. Bu baglamda, muhakeme becerisinin matematiksel 6grenme acisindan
oldukca 6nemli oldugu belirtilmektedir (NCTM 1989; English 1998). Benzer sekilde,
muhakeme becerisi anlamli matematiksel 6grenmeyi karakterize eden davranislardan

biri olarak da gortlmektedir (Harms 2003; Francisco 2004).

Matematik ogretiminin, muhakeme becerisinin gelistirilmesinde 6nemli bir yer
tuttugu ifade edilmektedir (Umay 2003). Dolayisiyla, muhakeme becerisinin
matematiksel 6grenmede mantikhi bir sekilde ise kosulmasi icin etkili matematik
ogretimlerinin gerceklestirilmesi gerekir. Bir baska deyisle, gerceklestirilen matematik
ogretimleri  6grencilerin  muhakemede bulunmalarini ve Ust diizey dustinmelerini
saglamalidir. Bu baglamda literatiirde matematik 6gretiminin amagclari bircok sekilde
ifade edilmektedir:

NCTM (1989) ilkogretim seviyesinde gerceklestirilen matematik 6gretiminin

amaclarini 6grenenlerin;

< Matematigin éneminin farkina varabilmelerini,

<> Matematiksel sunumlar yapabilmelerini,
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<> Matematiksel yeteneklerini etkili bir sekilde kullanabilmelerini,

<> Matematiksel problem ¢6zebilmelerini,

X Matematiksel muhakemede bulunabilmelerini saglamak olarak belirtmistir.

Alkan ve Altun (1998), matematik 6gretiminin amacini genel olarak; Kisiye
gunlik hayatin gerektirdigi matematik bilgi ve becerileri kazandirmak, problem
cozmeyi 6gretmek ve olaylari problem ¢dzme atmosferi iginde ele alan bir diisinme
bicimi kazandirmak olarak ifade etmislerdir. Altun (2008), matematik Ogretiminin
amacini  kisiye ginluk hayatin gerektirdigi matematiksel bilgi ve becerileri
kazandirmak, problem c¢6zmeyi 6gretmek ve olaylari problem ¢dzme yaklasimi
icinde ele alan bir distinme bicimi kazandirmak seklinde dile getirmistir. Bayazit ve
Aksoy (2009)’a gore ise matematik egitiminin en genel amaci, karsilasilan problematik
durumlan etraflica anlayip ¢6ziim icin planlar gelistirebilen, gelistirdikleri planlar
uygulayarak sonuca ulasabilen, elestirel ve yaratici distinebilme yetenegi gelismis,

arastirmaci bir ruha sahip 6zgur bireyler yetistirmektir.

Baki (2008), matematik egitiminin amaglarini ;

< Ogrencilere okullarda 6gretilen matematige deger vermeyi 6gretmek,

X/
£ %4

Ogrencilere matematiksel diisinmeyi 6gretmek,

X/
X4

Ogrencilere matematiksel konusmayi 6gretmek,

L)

X/
**

Ogrencileri iyi birer problem ¢oziicii olarak yetistirmek

olmak Gzere dort ana baslik altinda 6zetlemektedir.

25



ilkégretim Matematik Dersi 6-8. Siniflar Ogretim Programinda (MEB 2009)

matematik 6gretiminin amaclari asagidaki gibi belirtilmektedir: Buna gore

ogrenenler;

0

X/
£ %4

X/
L4

7/
°

Matematiksel kavramlari ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasinda iliskiler
kurabilecek, bu kavram ve sistemleri gunlik hayatta ve diger 6grenme

alanlarinda kullanabileceklerdir.

Matematikte veya diger alanlarda ileri bir egitim alabilmek icin gerekli

matematiksel bilgi ve becerileri kazanabileceklerdir.

Mantiksal timevarim ve timdengelimle ilgili cikarimlar yapabileceklerdir.

Matematiksel problemleri ¢ézme sireci icinde kendi matematiksel distince ve

akil yartatmelerini ifade edebileceklerdir.

Matematiksel dustincelerini mantikli bir sekilde agiklamak ve paylasmak igin

matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabileceklerdir.

Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin kullanabileceklerdir.

Problem c¢ozme stratejileri gelistirebilecek ve bunlari gunluk hayattaki

problemlerin ¢éziimiinde kullanabileceklerdir.

Model  kurabilecek, modelleri s6zel ve  matematiksel ifadelerle

iliskilendirebileceklerdir.

Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, 6z giiven duyabileceklerdir.

Matematigin glictnu ve iliskiler agi iceren yapisini takdir edebileceklerdir.

26



% Entelektlel meraki ilerletecek ve gelistirebileceklerdir.

% Matematigin tarihi gelisimi ve buna paralel olarak insan disincesinin
gelismesindeki rolini ve degerini, diger alanlardaki kullaniminin énemini

kavrayabileceklerdir.

% Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebileceklerdir.

% Arastirma yapma, bilgi tretme ve kullanma gtcini gelistirebileceklerdir.

% Matematik ve sanat iliskisini kurabilecek, estetik duygular gelistirebileceklerdir.

Bu 0&gretim programinda benimsenen yaklasimla; 6grencilerin somut
deneyimlerinden, sezgilerinden matematiksel anlamlar olusturmalarina ve soyutlama
yapabilmelerine yardimci olma amaclanmistir. Bu yaklasimla; matematiksel
kavramlarin gelistirilmesinin yani sira, problem ¢ozme, iletisim kurma, iliskilendirme
ve muhakemede bulunma (akil yuritme) gibi bazi 6nemli becerilerin gelistirilmesi de

hedeflenmistir.

Tum bu amaglara bakildiginda, matematik 6gretiminin esas amaclarini; ¢agdas
dinyanin artan gereksinimlerinden dolayr mantikli, yaratici ve elestirel disinebilen,
problem ¢6zme yetenegine sahip, bireysel olarak etkili kararlar verebilen, bilgiye
ulasma yollarini bilen ve muhakame gucl yuksek bireyler yetistirmek ve bu becerileri
gunlik hayatta karsilasilan problemler karsisinda etkili bir sekilde ise kosabilmek icin

gerekli matematiksel bilgi ve becerilere sahip olmak seklinde 6zetleyebiliriz.

Yukarida 6neminden bahsedilen becerilerden olan problem ¢dzme becerisinin
diger bir beceri olan muhakemede bulunmayi gerektirdigi bircok ¢alisma tarafindan dile
getirilmistir (Klein 1984; Schoenfeld 1985; NCTM 1989; 2000; Poyla 1997; Lithner
2000; 2006; Briscoe ve Stout 2001; Barker 2003; Olkun ve Toluk 2003; Kramarski ve
Mizrachi 2004). Bu baglamda Sparkes (1999) ve Curtis (2004), muhakemede bulunma
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becerisinin matematik yapmak icin olmazsa olmazlardan oldugunu ifade etmislerdir.
Benzer sekilde White vd. 1998), Toole (2001), Diezmann ve English (2001), Kramarski
vd. (2001) yaptiklari calismalarda, matematiksel 6grenme ve matematiksel basari
dizeyi ile muhakeme arasinda dogru oranti oldugunu, daha iyi muhakemede
bulunanlarin problemler karsisinda daha etkili ¢oziimler Uretebildiklerini ve daha iyi
iliskilendirmelerde bulunduklarini dile getirmislerdir. iliskilendirme yapilabilmesi icin
de, muhakemede bulunulmasi, kavramsal ve islemsel bilginin gelismesi ve problem
¢ozimlnlin matematiksel dille ifade edilmesi gerekmektedir (Schroeder 1993).
Dolayisiyla, muhakeme becerisinin matematik bilim alanindaki bu 6nemli roli

hakkinda yeterince fikir sahibi olmak gerekmektedir.

2.3. Matematik ve Muhakeme

Gunlik yasamda, matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksinimi énem
kazanmakta ve surekli artmaktadir. Degisen dunyamizda, matematigi anlayanlar ve
matematik yapanlar, geleceklerini sekillendirmede daha fazla secenege sahip
olmaktadirlar. Clinkl, matematik yapmak daha genis dusiinmemizi gerektirdiginden
olasi bitin durumlarn g6z Online alarak karar verme yetenegine sahip olmamizi
saglamaktadir. Bu surecgteki tim kurallarin ve islemlerin temelinde ise akil yuritme

vardir.

insanin zihinsel diisiinme ve problem ¢ézme calismalar ic ice gegmis karmasik
sireclere dayanir. Benzer bir yaklasimla muhakemede bulunma ile baglanti kurma
yetenekleri ve bu yeteneklerin kullanilip gelistirilmesini amaglayan matematik arasinda
da énemli bir baglanti vardir (Cimen 2008). Cunki, matematik, dogayi anlama ¢abasidir
ve bu anlamlandirma surecinde disinme ve muhakeme becerimizi kullanmamizi
gerektirir. Nitekim, muhakeme becerisinin temel gostergesi, bu beceriyi karsilasilan
problemleri ¢6zmede ve matematik konulari arasindaki iliskiyi gormede
kullanabilmektir (Mandaci-Sahin 2007).

Matematikte gerceklere deney ya da gozlemle degil, muhakemede bulunularak

ulasildigr icin muhakeme olmaksizin matematik yapilamaz. Ayrica, matematiksel
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muhakeme, matematiksel bir bilgi aginin Gzerinde hem ilerler hem de yapilanir. Bu
nedenle, matematigi cok iliskili fikirlerin bir adi olarak gérme hem muhakeme
vurgusunun bir sonucu, hem de daha ileri bir muhakeme icin bir temel olusturmaktadir
(Umay ve Kaf 2005).

Muhakeme becerisi matematikte yer alan biligsel beceriler arasinda yer
almaktadir (NCTM 1989). NCTM matematikteki bu bilissel becerileri;

% Matematiksel Glg

%+ Problem Cézme

s Gosterim

% Muhakemede Bulunma
s Matematiksel Kavramlar
% Matematiksel islemler

% Matematiksel E§ilim olarak ifade etmistir.

Muhakemede bulunma yetenegdi bircok yerde “Matematiksel Gi¢” kavraminin
bir bileseni olarak ifade edilmektedir (NCTM 1989; 2000; NSF 1995; NAEP 2003).
NCTM (2000)’ e gére matematiksel giig;

s Kesfetme,

«» Tahmin etme,

«* Muhakemede bulunma,
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+ Rutin olmayan problemler ¢6zme,

% Matematik yoluyla iletisim kurma,

% Matematiksel fikirler ile zihinsel etkinlikler arasinda baglanti kurma becerilerini

icermektedir.

Benzer sekilde matematiksel giic NAEP (2003)’de;

% Kesfetme,

«+ Tahmin etme,

<+ Muhakemede bulunma,

R/
L X4

Rutin olmayan problemleri ¢6zme,

K/
L X4

Matematiksel iletisim kurma,

% Matematiksel kavramlari birbirleri, diger bilim dallarn ve glnlik yasam ile
iliskilendirme,

K/
L X4

Matematiksel bilgi ve 6grenmeleri uygulama,

becerilerini gerektiren bir kavram olarak tanimlanmaktadir.

NSF (1995), matematiksel guliclin temel bilesenlerini “Matematiksel Bilgi ve
Kavramlar”, “Matematiksel Yetenekler” ve “islem Uygulama Standardi” olmak {izere
U¢ boyutta toplamistir. Bu boyutlardan Matematiksel Bilgi ve Kavramlar boyutunda

matematikteki konu ve kavramlar alt boyutlari yer almakta; Matematiksel Yetenekler
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boyutunda kavramsal anlama ve yontem-strateji uygulama alt boyutlari bulunmakta ve

Islem Uygulama Standardi boyutunda ise problem ¢ézme, muhakemede bulunma,

iliskilendirme, iletisim kurma, gecisme ve sunma alt boyutlarina yer verilmektedir. Bu

boyutlardan Matematiksel Yetenekler ve islem Uygulama Standardina iliskin alt

boyutlarin detayl bir sekilde verilmesinin muhakeme becerisini daha iyi anlamamiz

acisindan onemli olacagi dusinilmektedir. Bu baglamda NSF (1995)’ye goére bu

boyutlarin her birinin icermesi gereken beceriler asagida verilmistir.

Cizelge 2.1. Kavramsal Anlama Alt Boyutunun icerdigi Beceriler

Yorumlama yetenegi

Bir kavramin anlasilmasi ile ilgili dusiinceyi degisik bicimde ortaya

koyabilme

Kavramin ortaya konulmasinda terim, sembol ve isaretlerin yerinde

kullanabilme, tanimlari aciklayabilme ve uygulayabilme

Kavramlari  Ornekleyebilme, karsi 6rnek verebilme, taniyabilme ve

isaretleyebilme

Kavram ve tanimlari uygulamada kullanabilme

Kavram ve ilkelerin ortak ve farkli yanlarini belirleyerek karsilastirma

yapabilme

Kavramlarin degisik bicimlerinin, kullanim alanlarinin matematiksel model

ve yapllar ile baglantilarini kurabilme ve kullanabilme

Tanim ve uygulamalarda matematiksel ilkeleri kullanilabilme

Matematiksel yapilarin uygun kavramlarla baglantilarini kurulabilme, sonucu

tahmin edebilme ve aciklayabilme

Cizelge 2.2. Yontem-Strateji Uygulama Alt Boyutunun igerdigi Beceriler

Karsilasilan bir problem durumunda ¢tzim basamaklari arasinda baglantilar

kurabilme, karsilastirabilme ve iliskilendirebilme

Herhangi bir durumu dogru yorumlayabilme

Cevresinde gordigu ya da kendisine sunulan bir durumu hesap yapmadan
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tahminde bulunabilme

Geometrik yapi olusturma, grafik ¢izebilme, onlari okuyabilme, siralayabilme

Problem ¢6zumiinde, verileri degistirebilme ve genisletebilme

Sembolik ya da somut modeller kullanarak yoéntemin dogrulugunu

kanitlayabilme

Ydntemi uygun olarak secme ve kullanabilme

Cizelge 2.3. Problem Cézme Alt Boyutunun igerdigi Beceriler

Problemi tanimlayabilme, dogru ve acik bir bicimde belirtebilme,

modelleyebilme

Verilerin uygunluk ve yeterliligini belirleyebilme

Mantikli ve dogru bir sekilde ¢6ziimi tahmin edebilme

Veri, model ve matematiksel bagintilari kullanma stratejilerini olusturabilme

Yeni bir durumda, edinmis oldugu matematiksel 6n 6grenmeleri kullanabilme

Yeni bir konumu yorumlarken, time varim, timden gelim, uzaysal,

istatistiksel ve oransal kavramlari kullanabilme

Cozimlerin uygun ve dogruluguna karar verebilme

Verilenleri degistirme ve gelistirme yaklasimlari sergileyebilme

Cizelge 2.4. Muhakemede Bulunma Alt Boyutunun icerdigi Beceriler

Matematiksel modelleri olusturmada kullanilacak, ana strateji ve araclar

secebilme; bunlari yeni durumlara uyarlayabilme

Degisik muhakeme yollari secebilme ve secileni kullanabilme (Cebirsel
muhakeme, Geometrik muhakeme, Orantili muhakeme, Olasi muhakeme,

Istatistiksel muhakeme)

Matematiksel varsayimlari arastirma ve inceleme

Matematiksel kurallari gelistirme ve degerlendirme
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e Matematiksel kurallarin nicin ortaya konuldugu Gzerine diisiinme

e Matematiksel kurallarin matematikte, gunlik yasamda ve diger bilimlerde

nasil kullanildigr Uzerine diisinme

e Ddusunduklerini acik bir sekilde ortaya koymayi 6grenme

e Edinilen matematiksel dustinceleri agik, kisa bir sekilde kendi cumleleri ile
ifade edebilme

Cizelge 2.5. iliskilendirme Alt Boyutunun icerdigi Beceriler

e Matematiksel distinmeler arasi baglantilarin farkina varabilme ve bunlari

kullanabilme

e Matematiksel diisuinmelerin birbirleri ile baglantili oldugunu ve biri digerinin
Uzerine insa edilerek uyumlu bir butinlik olusturdugunu goérebilme ve

uygulayabilme

e Matematigin disindaki her durumda matematigi tanima ve uygulama firsati

yakalayabilme

e Anlamay! her zaman daha derin ve daha uzun sureli kilabilme

Cizelge 2.6. iletisim Kurma Alt Boyutunun icerdigi Beceriler

e Matematiksel disiinmeyi organize etme ve birlestirebilme

e Matematiksel dlisunmeyi tutarh ve acik bir bicimde diger bireylere aktarabilme

e Diger bireylerin matematiksel diisinmelerini ve stratejilerini analiz etme ve

degerlendirebilme

o Matematiksel dustinceleri dikkatli ve dogru olarak ifade etmek icin

matematik dilini kullanabilme

Cizelge 2.7. Gegisme ve Sunma Alt Boyutunun icerdigi Beceriler

e Psikolojik, sosyal ve matematiksel sira disi durumlari agiklama, modelleme

ve yorumlama
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e Problem c¢6zmede uygun olan matematiksel kavramlardan yararlanma

(secme, aciklama ve donustiirme)

e Matematiksel dustinceleri, matematiksel yapilari kullanarak yazi ya da soz ile

ortaya koyma

Matematiksel Guclin “Matematiksel Bilgi ve Kavramlar” boyutu, egitim
duizeyine gore degismektedir. Ornegin, 6. sinif matematiginde “Dogal Sayilar”, “Tam
Sayilar”, “Kesirler”, “Ondalik Kesirler”, *“Yuzdeler”, “Oran ve Orant1” ve “Klmeler”
gibi konular yer alirken; 8. sinifta ise bu konularda sahip olunan 6n bilgilere ilave olarak
“Usli Sayilar”, “Karekokli Sayilar” ve “Gergek Sayilar” gibi konulara yer
verilmektedir. Ancak diger boyutlar ve bunlarin alt boyutlari tim duzeydeki
ogrencilerin sahip olmalari gereken ya da tum dizeydeki 6grencilere hitap eden

becerileri icermektedir.

Matematigi muhakemede bulunarak kendi islem oOnceligi ile iliskilendirme,
yapisini sorgulayarak ve neyi neden yaptigini bilerek olusturma, hem kalici hem de
gelismeye acik bir matematigin olusmasini saglar (Umay ve Kaf 2005). Akil yiriitme,
matematik 6grenme ve 6gretme sirecinin vazgecilmez bir bilesenidir (Duatepe vd.
2005). Akil ydratmenin, matematikte dogrulama, agiklama, sistematiklestirme,
kesfetme, iletisim ve teori olusturma gibi birgok fonksiyonu da bulunmaktadir (Yackel
ve Hanna 2003). Dolayisiyla, matematik yaparken akil yuritme (muhakeme)

becerilerinin gelistirilmesi igin uygun ortamlar hazirlanmalidir.

Muhakeme becerilerinin  okul hayatini  ve okul disindaki hayati
kolaylastirmadaki rolii hakkinda o6grencilerde farkindahk yaratmak blyik ©6nem
tasimaktadir (MEB 2009). Clnki matematigi 6grenmek; temel kavram ve becerilerin
kazanilmasinin yani sira matematikle ilgili distinmeyi, genel problem ¢6zme
stratejilerini kavramay! ve matematigin gercek yasamda onemli bir ara¢ oldugunu
bilmeyi de gerektirmektedir. Bu nedenle matematik egitimi temel egitimin énemli yapi
taslarindan birini olusturur. Matematik egitimi; sayilari, islemleri 6gretmekten, gunlik
yasamin vazgecilmez bir pargasi olan hesaplama becerilerini kazandirmaktan ote bir

islev Ustlenmekte ve her gecen gun biraz daha karmasiklasan yasam savasinda ayakta
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kalmamizi sa§layan dusiinme, olaylar arasinda bag kurma, tahminlerde bulunma,
problem c¢ozme ve akil yurutme (muhakemede bulunma) gibi 6nemli destekler
saglamaktadir (Umay 2003).

Muhakeme yetenegi, matematikte gerekcelendirmede ve ispatlamada kullanilan
temel bir ihtiyactir (Yankelewitz vd. 2010). Ancak, muhakemede bulunmayi ve ispat
yapmayi engelleyen bircok zorluk bulunmaktadir (Ball vd. 2002). Ornegin, ¢ogu
matematik mufredatinda ve égrenme ortamlarinda ilkdgretimde algoritma ve yontemin
6grenilmesi vurgulanmakta, cocuklar kendi fikirlerinden vazge¢mek zorunda kalmakta
ve konu temel kavramlarindan ayrilmaktadir (Kamii ve Dominck 1998). Ayrica, birgok
ogrenci ispati bir yontem ya da eksik bir bilgiyi izleyen birka¢ adim olarak gérmekte ve
ispatt mantikli muhakemede bulunmayarak ya da fikirlerine gerekceler sunarak
yapmaktadirlar (Kamii ve Dominck 1998). Dolayisiyla, o6grenciler ust 6grenim
seviyelerine fikirlerine gerekceler sunmada ve muhakemede bulunmada eksik kalarak

gecmektedirler.

Destekleyici ortamlar saglandigi takdirde tim 6grenciler iddialarda bulunabilir,
bu iddialar ¢irttebilir ve uygun muhakemede bulunabilirler (Yackel ve Hanna 2003).
Ornegin, 6grencilerin bilissel yeteneklerine uygun ispat yontemlerini kullanmalarina
izin verildikce, matematiksel muhakemede bulunmalari saglanabilir (Stylanides 2007).
Bu baglamda, 6grencilerin birbirleriyle etkilesime gectikleri, matematiksel fikirlerini
rahathkla paylasabildikleri bir ortam matematiksel muhakemenin gelisimi igin ideal
ortamdir (Yankelewitz vd. 2010). Vygotsky (1978), bir cocugun muhakeme stirecinin
akranlaryla yasadigi, sosyal etkilesime girdigi ortamlarda gelistigini ifade etmektedir.
Boyle bir ortamda her bir birey digerlerinin muhakemesinden etkilenme firsati elde

etmis olur (Maher ve Davis 1995).

Matematik dgretiminin en énemli hedeflerinden birisi de neden, nasil sorularina
karsilik olarak mantikli cevaplar elde etmeyi saglayan ve sadece matematiksel olmayan
ayni zamanda temel bir yetenek olan muhakemenin gelisimini saglamaktir (Altiparmak
ve Ozis 2005). ilkégretimde muhakemenin gelisimi, kavrama ve matematiksel
iliskilendirme yeteneginin gelisiminde oldukca o6nemlidir (Polya 1981; Stylanides
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2007). Bu baglamda literatirde muhakemenin gelismesini sadlayan bir ¢ok durum
aciklanmaktadir. Ornegin, Francisco ve Maher (2005), égrencileri kendi matematiksel
aktivitelerine sahiplik etmeleri yonilinde cesaretlendirmenin, ilgili problemlerin yer
aldigi kompleks uygulamalari kullanmanin, égrencilerin isbirlikli calismalarina imkan
tanimanin ve onlarin fikirlerini gerekgelendirmelerini beklemenin matematiksel
muhakemenin gelismesine yardimci oldugunu ifade etmektedirler. Umay (2003) ise,
merkezli 6grenme ortamlarin, matematiksel muhakeme yeteneklerinin gelistirilmesi icin
uygun zeminler oldugunu belirtmistir. Ayrica, muhakemeyi gelistirmek icin grup
projeleri seklinde, teknolojinin kullanildigi ve &grencilerin ilgisini ¢eken problem
durumlarini kullanmak ve istatistigi dahil ederek kompleksligi arttirmak énerilmektedir
(NCTM 1989). Ogrencilerin farkh muhakeme tirleriyle karsi karsiya getirilmeleri de
muhakemenin gelisiminde rol oynayan faktorler arasinda sayillmaktadir (NCTM 1989;
2000). Muhakeme yeteneginin gelisiminde belirlenecek uygun stratejilerin de roll
vardir. Nitekim, bu stratejileri istenilen yapida belirleyememek insanda dogustan var
olan muhakeme yetenegini zamanla yok edip, ezberleme yolunu segen, neden-sonug
zincirini takip edemeyen bireyler yetistirilmesine neden olur. Bu baglamda, var olan
muhakeme yapisini daha da ileriye tasimak igin uygun stratejilerin belirlenmesi 6nem
arz etmektedir (Altiparmak ve Ozis 2005).

Muhakeme, matematiksel gtictin bir bileseni oldugundan muhakeme olmaksizin
matematiksel glice ulasilamaz. Cinki matematiksel gig, ‘6grencilerin kesfederek,
tahmin ederek ve mantiksal c¢ikarsamalar yaparak matematiksel bilgiyi bir araya
getirmelerini ve kullanmalarini, rutin olmayan problemleri ¢6zmelerini, matematik
hakkinda ve matematik yoluyla iletisim kurmalarini, farkli durumlardaki matematiksel
ve farkh disiplinlerdeki fikirler arasinda baglanti kurmalarini iceren genis kapsamli
becerilerdir’ (NAEP 2003). Dolayisiyla, matematiksel glice sahip olmada iliskilendirme,
muhakemede bulunma ve iletisim kurma becerilerinin, merkezinde bilgi olusturma
bulunan soyutlama sirecinde ne sekilde etkili olduklarini belirlemek 6nemlidir
(Yesildere ve Tirnukli 2008).
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NCTM (1989)’e gobre, ilkogretim dlzeyinde gerceklestirilen matematik
ogretiminin amaci, 6grencilerin asagidaki kazanimlari elde etmelerini saglamaktir. Bu

kazanimlar;

+« Matematigin 6nemini kavramak,

% Matematiksel problem ¢6zebilen bireyler haline gelmek,

s Matematikle ilgili yeteneklerine gtiven duymak,

+ Matematiksel anlatimlar yapmak,

%+ Matematiksel muhakemede bulunmak.

Matematiksel muhakeme, matematiksel tahminleri olusturma, matematiksel
tartismalari gelistirme ve degerlendirme, matematiksel bilgileri gesitli sekillerde sunma
becerilerini icermektedir (NCTM 1989). Bunlarin yani sira NCTM (2000), ilkogretim
seviyesinde 6grencilerin sahip olmasi gereken matematiksel muhakeme becerilerini

belirlemistir. Buna gore 6grenciler;

X/
L %4

Muhakeme ve ispatin matematigin temeli oldugunu fark edebilmeli,

% Matematiksel ¢ikarimlar yapabilmeli ve arastirabilmeli,

% Matematiksel tartisma ve ispatlar gelistirebilmeli ve degerlendirebilmeli,

X/
£ %4

Ispatin cesitli yontemlerini secebilmeli ve kullanabilmelidirler.

TIMSS (2003) ise, matematiksel muhakemenin boyutlarini ve her boyutta

ogrencilerin kazanmalari gereken becerileri asagidaki gibi belirtmistir:
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1) Analiz Etme:

2)

3)

4)

5)

% Matematiksel nesneler arasindaki iliskileri belirleyebilme ve kullanabilme,

«» Orantisal muhakemede bulunabilme,

s Bir problemin ¢6zimini kolaylastirmak icin uygun geometrik sekli

kullanabilme,

< Ayni verinin farkli gosterimlerini karsilastirabilme ve eslestirebilme,

¢+ Verilen bilgilerden gecerli sonuclar ¢ikarabilme.

Genelleme:

+ Matematiksel disunme ve problem ¢tzme yoluyla elde edilen sonuglarin etki

alanini, daha genel ifadeler kullanarak genisletebilme.

Baglanti Kurma:

% Elde edilen sonuglari ilerideki bir sonucgla birlestirebilme, bilginin farkli

unsurlari arasinda ve iliskili matematiksel fikirler arasinda baglantilar kurabilme.

Karar Verme:

% Matematiksel 6zellikleri kullanarak bir ifadenin dogrulugu veya yanhsligina

karar verebilme.

Rutin Olmayan Problemler Cozme:
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X/
o

Gergek hayatla ilgili problemleri ¢ozebilme, matematiksel islemleri daha karisik
problemlere uygulayabilme ve geometrik 6zellikleri rutin olmayan problemlerin

¢ozimiinde kullanabilme.

ilkogretim Matematik Dersi 6-8. Siniflar Ogretim Programinda (MEB 2009)

ogrencilerin muhakeme becerilerinin gelisimine 6nem verilmektedir. Bunun igin

ogrencilere asagidaki becerilerin kazandiriimasi hedeflenmistir:

X/
°

Ogrenme siirecinde muhakemeyi kullanir.

Yasantisinda, diger derslerde ve matematikte muhakeme becerisini kullanir.

Matematik 6grenirken genellemeler ve ¢ikarimlar yapar.

Matematikteki ve matematik disindaki ¢cikarimlarinin dogrulugunu savunabilir.

Yaptigi ¢cikarimlarin, duygu ve dustncelerinin gecerliligini sorgular.

Muhakemede bulunmada 6z guiven duyar.

Muhakeme ile ilgili olumlu duygu ve dustincelere sahip olur.

Matematiksel konu ve kavramlar arasinda iliskilendirmeler yapmak da etkili

muhakemede bulunmak icin gereklidir. Clink(, matematik, sadece kural, sembol, sekil

ve islem iceren bir bilim dal degildir. Matematik, birbirleriyle ilgili dizenler ve

iliskiler agindan olusmaktadir. Ayrica, matematikle diger disiplinler ve yasam arasinda

da iliskiler bulunmaktadir. Bu iliskilerin kullanilmasi icin olusturulan ortamlar,

ogrencilerin matematigi daha rahat ve daha anlamli 6grenmelerini saglayacaktir (MEB

2009).

Bdylece edinilen bilgi ve becerilerin kaliciliklari ile 6grencilerin matematikte 6z

guvenleri artabilecek ve matematige yonelik olumlu tutuma sahip olabileceklerdir. Bunu
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saglamak icin de, matematiksel kavramlar arasindaki iliskilerin arastiriimasi,
tartisilmasi ve genellestirilmesi ayni sureg¢ icinde ele alinmalidir. Bunun yani sira,
ogrencilerden, kavram ve kurallar arasinda karsilastirmalar yapmalari istenmeli, onlara
somut ve soyut temsil bicimleri arasinda iliskilendirme yapabilecekleri problemler
¢cozdurulmelidir (MEB 2009).

Problem ¢6zme surecinde, 6grencilerin muhakemede bulunmalarini saglayacak
tirden problemler sunulmahdir. Ornegdin, belli bir yontem ya da formil kullanilarak
cozllebilen, alternatif ¢cozim yontemlerini disunmeyi gerektirmeyen problemlerden
cogunlukla kaginilmalidir. Bunun yerine ¢6zime kolaylikla ulasilamayan, birden fazla
strateji kullanmayi ve oOgrencilerin Ust duzey distnmelerini gerektiren kompleks
problemler tercih edilmelidir. Benzer olarak, problemlerin ve istenenlerin farkl
bicimlerde ifade edilmesi istenebilir. Bunun yani sira 6grencilerden problemlerde eksik
veya fazla bilgi olup olmadigi, eksik bilgi varsa bunu tamamlayip ¢ézmeleri istenebilir
(MEB 2009).

Bir uygulama karsisinda muhakeme bulunma sadece uygulamanin niteligine
bagli olmayip ayni zamanda uygulamayla ilgilenenin 6grenme hizina ve motivasyonuna
da baghdir (Schoenfeld 1985; Bloom 1998). Baska bir deyisle, 6grencinin niteligi ve
sosyal durumu dolayisiyla bireysel farkhiliklar muhakemede bulunmayi etkilemektedir.
Ornegin, zor bir uygulama karsisinda daha etkili bir sekilde muhakemede bulunabilmek
icin bireysel 6grenme acisindan yeterli olmak gerekir. Ciinki, 6grencilerin muhakemede
bulunmalariyla ve problem ¢6zmeleriyle ilgilenen psikologlar (Johnson-Laird vd. 1972;
Gagne 1980; Newell 1980) arasindaki yaygin goriise gore, muhakemede bulunma ve
problem ¢6zme belli bir bilgi alaninda gerceklesen olaylarla ilgili kurallarin bilgisini
gerektirmektedir. EGer 6grenci ilgili alandaki bilgiyi tek basina yapilandiramiyor ya da
6zlimseyemiyorsa yeni 0gretim stratejilerinin gelistirilmesi 6grencinin bu alanda etkili

ogrenmeler gerceklestirmesinde yeterli olmayabilir.
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2.4. Olasilik ve Muhakeme

Olasilik matematigin bir alt dali olup, bir olay ya da durumun olasi butln
sonuclarini géz Onlne alarak mantikhi bir cikarsamada bulunmayi gerektiren bir
konudur. Muhakeme ise bir problem ya da durumun butin yonlerini ele almayi
gerektiren bir ugrastir. Lavigne ve Lajoie (2007)’ye gore, muhakeme, problem ¢6zmede
ve genel olarak karar vermede énemli rol oynar. Benzer sekilde, Holyoak ve Morrison
(2005) muhakemeyi, ‘problem ¢cézme’ ve ‘karar verme’den ayirmanin zor oldugunu dile
getirerek su agiklamada bulunmuglardir: “Bir problemi ¢6zmek icin kisinin muhtemel
durumlarin sonuclari hakkinda muhakemede bulunmasi ve alternatif durumlar arasindan
secim yapmak icin karar vermesi gerekir. Karar verme ise genellikle muhakemeyi
gerektiren bir durumdur.” (s.2). Kahneman ve Tversky (1972) ise, gunlik hayatta
aldigimiz kararlarin ve ulastigimiz sonuclarin, genellikle belirsiz olaylarin meydana
gelme olasiliklarina karar verirken yaptigimiz muhakemelere bagli oldugunu dile
getirmislerdir. Dolayisiyla hayatin her aninda karsilasilan durumlarda, muhakemede
bulunma ve olasiliksal muhakeme eylemleri birlikte kullanilarak etkili kararlar

verilebilir.

Olasilik konusu, belirsizliklerle dolu bir dinyada insanlarin hedefleri ve
arzularina iliskin etkili muhakemede bulunmak igin kullandiklari dnemli bir bilesendir
(Schlottmann 2001). Nickerson (2004), olasiliksal muhakeme yeteneginin birgok
nedenden dolay1 6nemli oldugunu belirtmistir. Nickerson’a gdre bu yetenegin eksikligi;

X/
L X4

Insanlarin degisik ve mantikli olmayan korkular icerisinde olmasina yol

acar,

+ Riskleri mantikl olarak degerlendirmeyi engeller,

% On yargilara gore karar vermeye yol acar,

«» Belirsiz durumlarda karar vermeyi zayiflatir,
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< Istatistiksel bilgilerin yanlis yorumlanmasina neden olur,

% Kritik olasilik fikirlerini degerlendirmeyi engeller,

«»+ Farkl yollardan mantikh distinmeyi engeller.

Olasilik konusu, iyi egitim almis kisiler haricindeki cogu Kisinin yanls
algiladigi (Quinn 2004) ve kavram yanilgilarina sahip oldugu bir konu durumundadir.
Ozellikle ilkogretim cagindaki ogrenciler muhakemede bulunmada isteksiz
davranmakta, olasilik konusunda kavram yanilgilarina sahip olmakta ve dolayisiyla
olasiliksal muhakemede bulunmada zorlanmaktadirlar. Ogrencilerin olasiliksal

muhakemede bulunmada zorlanmalari;

% Okul matematiginde kalip problemlere agirhk verilmesi (Beckmann
2002),

< Ogrencilerin eksik ya da yetersiz sezgilerle muhakemede bulunmalari
(Bezzina 2004),

% Okullarda muhakemede bulunmayr gerektiren problemlere ve
muhakemenin 6grenilmesine yeterince 6nem verilmemesi (Umay ve Kaf
2005),

K/
L X4

Ogrencilerin  6n  kosul matematiksel yeteneklerinin  yeterince
gelismemesi ve soyut akil yiritmedeki yetersizlikler (Garfield ve
Ahlgren 1988),

% Ogrencilerin olasiliklari yorumlamada ve hesaplamada kullanilan
oransal sayr kavramlarini anlamada ve orantisal akil yuritmede

zorluklar yasamalari (Behr vd. 1983),
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Ogrencilerin kesirleri, yiizdeleri ve ondalikli sayilari iceren temel
kavramlarla zorluklar yasamalari (Carpenter vd. 1981; Carpenter vd.
1983),

Ogrencilerin olasilik disiince ya da vyargilarinin  ¢ogu zaman

deneyimleriyle ve diinyaya bakis agilariyla uyusmamasi (Kapadia 1985),

Ogrencilerin olasilikla ilgili sozel problemleri okul disindaki ginlik

hayata aktarmada giclukler yasamalari (Hansen vd. 1985),

Ogrencilerin olasihk konusuna karsi olumsuz tutumlara sahip olmalari
(Bulut 2001),

Ogrencilerin ginlilk hayattan elde ettikleri bilgilerle bilimsel bilgi

arasinda yanhs baglantilar kurmalari (Gurbilz 2006),

Ogretmenlerin olasiligin etkili 6gretimi icin yetersiz olmalar (Bulut
2001),

Uygun o6gretim materyallerinin yetersizligi (Gurblz 2006; Pijls vd.
2007),

Ogrencilerin yanlis teorik bilgilere ya da kavram yanilgilarina sahip
olmalari (Fischbein vd. 1991; Fischbein ve Schnarch 1997; Dooren vd.
2003; Barnes 1998),

Ogretmenlerin problemlerin ¢6zim sirecinden ziyade genellikle sonuca

odaklanmalari,

Ogrencilerin aliskin olduklari tamsayilarla islemler yapmayip daha st

dizey disunmeyi gerektiren kesirlerle islemler yapmalari,
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% Olasilik konusu genellikle soyut ve formal yontemlerle dgretildigi icin
ogrencilerin olasihk konusuna karsi var olan olumsuz tutumlarinin

degismemesi,

% Ogretimlerin ders kitaplari agirlikli olarak gerceklestirilmesi,

< Ogrencilerin ilgilerini derse ¢ekecek farkhi ogretim stratejilerinin ise

kosulmamasi,

« Soyut bir konu olan olasilik konusunun 6gretiminde konuyu
somutlastirmaya ve gorsellestirmeye yardimci olan teknolojik araclarin

kullaniimamasi,

< Ogretmenlerin olasilik konusuna karsi olumsuz tutumlara sahip

olmalari,

+« Olasilik konusu bir olayin meydana gelebilecek butin durumlarini
icerdiginden, Ogrencilerin  bu durumlarin  hepsini ayni anda

distinememeleri

gibi nedenlerle agiklanabilir.

Ayrica heniiz meydana gelmemis olaylar hakkinda insanlar, inanclari geregi ya
da kiltirlerinden edindikleri bilgilere gére yorum yapabilmektedirler. Ornegin,
kaderin dogaustl bir glc¢ tarafindan ©nceden belirlendigi, olaylarin buna gore
meydana gelecedi ve insanlarin bunlari énceden tahmin edemeyecekleri ya da her
bireyin ayni derecede sansa sahip olamayabilecegi gibi distinceler olasilik konusunda
muhakemede bulunmayi engelleyebilmektedir.

Olasilik egitimi, muhakemede bulunma yetenegini gelistirebilmektedir.

Literatiirde de bunu destekleyen calismalara rastlamak mumkindir. Ornegin, Fong
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vd. (1986) ve Kosonen (1992) calismalarinda olasilik konusunda egitim alindiktan
sonra, calisma grubunun gunlik yasamla ilgili problemler karsisinda muhakemede
bulunma dizeylerinin yukseldigini ve daha az hata yaptiklarini belirtmislerdir. Bu
calismalardan da cikarilacagi gibi olasiliksal muhakeme ile muhakemede bulunma

eylemleri arasinda pozitif bir iliskinin oldugu ¢ikarilabilir.

Yukaridaki ifadelerden de anlasilacagl gibi olasiliksal muhakeme ve
muhakemede bulunma eylemleri karsilikli olarak birbirlerini gerektiren iki disinme
eylemidir. Cinkii hentiz meydana gelmemis olaylarin gergeklesme ihtimallerini
hesaplamak igin Ust diizey dusinmek dolayisiyla muhakemede bulunmak gerekir. Baska
bir deyisle, olasiliksal muhakeme strecinde muhakeme becerisi etkili bir sekilde ise
kosulmaktadir. Bu baglamda, olasilik teorisinin mantikli muhakemede bulunmak icin
gerekli oldugu ifade edilmektedir (Nickerson 2004). Buradan hareketle, muhakeme
becerisi yuksek olan kisilerin olasilik bilgi ve beceri diizeylerinin de yuksek olmasi

beklenmektedir.

2.5. Yapilan Calismalar

Bu bolimde olasilik ve muhakeme ile ilgili yurt icinde ve yurt disinda yapilan

calismalara yer verilmistir.

Weir (1962), ayni materyal Uzerinde yapilan ug farkli 6gretim uygulamasinin 5-7
ve 9-13 yas gruplarinin her birinin olasilik 6grenmelerini nasil etkiledigini belirlemek
amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amagla her bir grupta farkli yas grubundan
ogrencilerin bulundugu 96 6grenci 16’sar Kisilik 6 gruba ayrilarak, bu gruplara farkl
mudahalelerde bulunulmustur. Her bir yas grubuyla ayri ayri ““gruptakilere midahale
yapilmadan™, “gruptakilere uygulama icin bir ¢éziim yolunun oldugu séylenerek™ ve
“gruptakilere uygulama icin bir ¢dziim yolunun bulunmadigi séylenerek’ seklindeki g
farkli 6gretim uygulamasi gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda, kuguk
yastaki 6grencilerin ipucu verilen, tesvik edilen uygulamalari buylk yastaki 6grencilere
gore daha cok tercih ettikleri; blylk yastaki 6grencilerin verdikleri cevaplarl ya da
tercih ettikleri segenekleri kendilerine ipucu verildikten sonra kugulk yastaki 6grencilere

45



gore daha ¢ok degistirdikleri; farkhi 6gretim uygulamalarinin ipucu verilen secenek ya
da durumlari se¢mede pek bir etkisinin olmadigi ve biyuk yastaki 6grencilerdeki gucli
onyargilari yikmanin daha zor oldugu saptanmistir. Ayrica 6grencilerin sahip olduklari
onyargilarinin  sans ya da olasilikla ilgili durumlar Kkarsisinda muhakemede

bulunmalarinda 6nemli oldugu sonucuna varilmistir.

Offenbach (1964), olasilik konusunda tasarladigi bir oyunda, okul6ncesi ve
ilkogretim 4.sinif seviyelerindeki dgrencilerin gelmesi en muhtemel olayr tahmin
etmelerinde 6dul ve cezanin etkisini belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Bu
amacla her bir yas seviyesindeki 30’ar 6grenci 6dul veya cezanin verilmedigi 0-0 grubu,
odul veya ceza olarak 1 bilyenin verilip ya da alindigi 1-1 grubu ve 6dil veya ceza
olarak 3 bilyenin verilip ya da alindigi 3-3 grubu olmak tizere 10’ar kisilik ¢ gruba
ayrilmistir. Ayni bolge okulunda okuyan iki farkl yas seviyesindeki (5-6, 9-11) 30’ar
ogrenciyle 25’inin Gstinde mavi renkli ve 75’inin Ustlinde ise kirmizi renkli karesel
bolgelerin bulundugu 100 kart kullanilarak bir oyun oynanmistir. Oyunda dgrencilerden
cekilen kartin Ustinde hangi renk karesel bdlgenin oldugunu tahmin etmeleri
istenmistir. Bircok deneme yapilip, 6grencilerin tahminleri alinmistir. Yapilan
analizlerle, ddul veya cezanin uygulandigi gruplardaki (1-1, 3-3) dgrencilerin gelmesi
en muhtemel olaya iliskin daha dogru tahminlerde bulunduklari, her iki yas
seviyesindeki 6grencilerin gelmesi en muhtemel olayr hemen hemen esit oranda ancak
farkh yollardan dogru tahmin ettikleri sonuclarina varilmistir. Ayrica daha buyik
yastaki ogrencilerin olaylarin sonucunu tahmin etmede bir kural bulmaya calistiklari

gOzlenmistir.

Gruen ve Weir (1964), olasihk konusunu 06grenmede farkli 6gretim
uygulamalarinin, cezanin ve vyasin etkisini belirlemek amaciyla bir c¢alisma
yapmislardir. Bu amagcla 7, 13 yas seviyesi ve kolej diizeyinden 60’ar 6grenci olmak
Uzere toplam 180 6grenci ile calisiimistir. Olasilik konusunun égretimi icin hazirlanan
bir materyal kullanilarak 6grencilerle bir oyun oynanmistir. Her bir yas grubunda ayri
ayri “gruptakilere midahale yapilmadan-neutral™, *““gruptakilere uygulama bir ¢dziim
yolunun oldugu soylenerek-Solution” ve “gruptakilere uygulama icin bir ¢ozim

yolunun bulunmadidi sdylenerek-No solution” seklindeki t¢ farkli 6gretim uygulamasi
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gerceklestirilmistir. Ayrica 6grenciler cezanin uygulandigi ve uygulanmadidi durumlara
gore de degerlendirilmislerdir. Ceza olarak yapilan her yanlis tahmin sonucunda birer
bilye kaybedilmektedir. Yapilan analizler sonucunda 6gretim uygulamalari arasinda
anlamli bir fark bulunmazken, cezanin uygulandigi gruplardaki 6grencilerin ve daha
blyuk yastaki ogrencilerin sorulara verdikleri dogru cevap yuzdelerinin daha fazla
oldugu saptanmistir. Ayrica kicik yastaki (7 yas) ogrencilerin bir dnceki denemede
cikan sonugtan farkli bir sonucu tahmin etme egilimi (negative recency) gosterdikleri

g6zlenmistir.

Offenbach (1965), okuldncesi ve ilkogretim 4. sinif seviyesindeki 6grencilerin
olasilik konusunda tasarladigi bir oyun esnasinda nasil muhakemede bulunduklarini
belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Elde edilen veriler sonucunda, biylk yastaki
ogrencilerin  kiicuk yastaki 6grencilere gore daha iyi olasiliksal muhakemede
bulunabildikleri ve verilen bir uygulamanin dogasini daha iyi kavrayabildikleri
sonucuna Vvartlmistir. Ayrica blyuk yastaki 6grencilerin bir uygulama karsisinda

muhakemede bulunurken bir kural bulmaya calistiklari belirlenmistir.

Shaughnessy (1977), kicuk gruplarla (4-5 kisilik) yapilan etkinlik temelli
ogretimin Universite 6grencilerinin olasilikla ilgili kavram yanilgilarini gidermede ne
kadar etkili oldugunu belirlemek amaciyla bir galisma yapmistir. Bu amagla sadece 7’si
daha oOnce olasilik dersi almis 80 Universite Ogrencisinden 40’1 etkinlik temelli
ogretimin yapildigi gruplara, diger 40’1 ise duz anlatim temelli dgretimin yapildigi
gruplara rasgele dagitilmistir. Her bir 6gretim yonteminin uygulandidi gruplara 4 hafta
boyunca “Olasilik modelleri, Saymanin temel ilkeleri, Oyun teorisi ve istatistik™
konularinda 6gretimler gergeklestirilmistir. Bir olayin olasiligini  hesaplamada
ogrencilerde var olan “Temsiliyet ve Mevcudiyet sezgileri’’ni belirlemek amaciyla
hazirlanan testler én test ve son test olarak uygulanmistir. Veriler analiz edildiginde,
etkinlik temelli 6gretimin uygulandigi gruplarda temsiliyet ve mevcudiyet sezgisine
dayali olarak yapilan kavram yanilgilarinin daha cok giderildigi ve bu o6gretim

yonteminin olasiliksal muhakemenin gelismesinde énemli oldugu sonucuna varilmistir.
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Klein (1984), 4-6 yas cocuklarinin sayma ve sekilsel eslestirme ile ilgili
becerilerini incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu amacla ¢ocuklara hesaplama
ve sekillerle ilgili bir dizi problem sunulmus ve bunlari mantiksal ¢ikarimlarla ve daha
onceki bilgileriyle iliskilendirerek cozmeleri istenmistir. Cocuklar problemleri ¢ézerken
her iki yolu da kullanmislardir. Elde edilen veriler sonucunda, gocuklarin matematiksel
muhakemelerinin, onlarin farkli tiplerdeki matematiksel problemleri ¢6zebilme

becerileriyle ve bu problemleri anlamlandirabilmeleriyle ilgili oldugu belirtilmistir.

Fischbein vd. (1991), olasilik konusunda o6gretim almis ve almamis farkl
ogrenim seviyesindeki 6grencilere olasilik konusuyla ilgili acik uclu yedi sorudan
olusan testler uygulamislardir. Yapilan analizler sonucunda arastirmacilar genel olarak
ogrencilerin 6grenim dizeyi arttikca dogru cevap yuzdelerinin de arttigini ortaya
koymuslardir. Ancak testlerdeki iki soruda dgrencilerin 6grenim diizeyi arttik¢a dogru
cevap  yuzdelerinin  azaldigi  gorulmastir.  Gruplarin ~ kavram  yanilgilari
karsilastirildiginda, bazi sorularda 6grenim dizeyi arttikca kavram yanilgisinin da
arttigr bazilarinda ise azaldigi saptanmistir. Ayrica olasilik konusunda 6gretim almis
ogrencilerin bazi sorularda 6gretim almamis 6grencilere oranla daha fazla kavram

yanilgilarinin oldugu ortaya gikmistir.

Kosonen (1992), istatistik egitiminin muhakeme Uzerinde nasil bir etKi
yarattigini  belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amagla ilkdgretim,
ortadgretim ve Universite égrencilerinden olusan toplam 315 6grenci, her bir seviyede
deney ve kontrol gruplarina ayrilmistir. Deney grubundaki 6grencilerle Biyik Sayilarin
Kanunu ile ilgili 6gretimler gerceklestirilirken, kontrol grubundaki dégrencilere herhangi
bir midahalede bulunulmamistir. Tum gruplara ginlik hayatla ilgili problemlerden
olusan bir dlcek, Ontest-sontest olarak uygulanmistir. Veriler analiz edildiginde istatistik
egitimi alan &grencilerin glnlik yasamla ilgili problemler karsisinda daha iyi

muhakemede bulunduklari ve daha az hata yaptiklari sonucuna variimistir.

Jones vd. (1997), olasilik konusundaki literatiiri inceleyerek ve iki yil boyunca
ogrencilerin bu konudaki yaklagimlarini gézleyerek, bu konuda gegcen “Ornek Uzay”,
“Bir Olayin Olasiligi”, “Olasilik Karsilastirma” ve “Sartli Olasilik” kavramlarina iligkin
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ogrencilerin  seviyelerini  degerlendirmek amaciyla bir cergeve (framework)
gelistirmislerdir. Bu gergeve’de her bir kavramla ilgili dérder sorunun bulundugu dort
seviye belirlenmistir. Bu sorular sene basinda sekiz kisilik grubun tamamina
uygulanarak sene basindaki seviyeleri belirlenmistir. Bu sekiz Kisilik grup dorder Kisilik
gruplara ayrilarak birinci gruba yaz sonunda, ikinci gruba ise kis sonunda 16 saatlik
uygulamalar yapildiktan sonra bu sorular gruplarin her ikisine tekrar uygulanarak
gelisimleri izlenmistir. Calismanin sonunda, gelistirilen cerceve’nin ilkdgretim
duzeyindeki 6grencilerin olasilik konusundaki dusiinme seviyelerini de@erlendirmede

kullanilabilece@i sonucuna variimistir.

Fischbein ve Schnarch (1997), 5., 7., 9., 11. sinif ve kolej seviyesindeki
ogrencilerin olasilik konusundaki sezgilerine dayali olarak sahip olduklari kavram
yanilgilarinin yasla birlikte degisip degismedigini incelemek amaciyla bir calisma
yapmislardir. Bu amagla olasilik konusu ile ilgili problemlerden olusan bir test tim yas
gruplarindaki 6grencilere uygulanmistir. Veriler analiz edildiginde, yasla birlikte;
temsiliyet ile ilgili kavram yanilgilarinin azaldigi, birlesik olaylarla ilgili kavram
yanilgilarinin pek degismedigi, 6rneklem bayukligu ile ilgili yanilgilarin ve mevcudiyet

sezgisiyle ilgili yanilgilarin arttigr géralmastar.

Fast (1997), analojileri kullanmanin stajyer lise matematik 6gretmenlerinin
olasilikla ilgili kavram yanilgilarini gidermede nasil bir etkisinin oldugunu belirlemek
amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amagla Kanada’daki iki Gniversiteden secilen toplam
24 stajyer lise matematik  O0gretmenine  “Olasiliklarinin ~ Ne  Olacagini
Dustndyorsunuz?” adl bir test A ve B versiyonu olmak (zere iki ayri versiyonda
sunulmustur. A versiyonunda kavram yanilgili durumlari iceren ¢oktan se¢cmeli 10 soru,
B versiyonunda ise bu yanilgilari duzeltmeye yardimci birer analoji niteliginde ve A
versiyonundaki sorulara kavramsal olarak benzeyen yine c¢oktan se¢cmeli 10 soru
kullanilmistir. Katilimcilardan teste Oncelikle A versiyonundaki sorulari ¢dzmekle
baslamalari ve A versiyonundaki sorulari tamamen ¢ozdikten sonra B versiyonuna
gecmeleri istenmistir. Stajyer dgretmenlerin sorulara verdikleri cevaplar ve onlarla

yapilan milakatlar analiz edildiginde, B versiyonunda kullanilan analojilerin A

49



versiyonundaki sorulara verilen kavram yanilgih cevaplari dizeltmede amacina

oldukga hizmet ettigi sonucuna variimistir.

Amir ve Williams (1999), kilturin olasiliksal distinmeye etkisini arastirmak
icin ingiltere’de ayni okulda okuyan 11-12 yas grubundaki ingiliz ve Asya kokenli
cocuklarla bir calisma yapmislardir. Calismanin verileri anket ve gorisme yoluyla
toplanmistir. Anket ve gorismelerde cocuklara sonug yaklasimi, es olasilik, temsiliyet
gibi kavramlara dayali sorular sorularak alinan cevaplar incelenmistir. Verilerin
analizinde kultiriin olasiliksal dustinmeyi etkiledigi ortaya cikmistir. Olasiliksal

distinmede 6zellikle dinin, inanclarin ve konusma dilinin etkili oldugu belirtilmistir.

Batanero ve Serrano (1999), yas ile birlikte 6grencilerin rastgelelik (randomness)
kavramina yukledikleri anlamin nasil degistigini incelemek amaciyla 14 ve 17
yaslarindaki toplam 277 ogrenciyle bir calisma yapmislardir. Veri toplamak igin
Green’in gelistirdigi 8 test maddesi kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda
rastgelelik kavramini anlamada yasin pek etkili olmadigi, rastgelelik kavraminin
anlastimasi zor bir kavram oldugu ve bu kavramin anlasiimasi icin olasiliktaki diger
bircok kavramin (6rnek uzay, bir olayin olasiligi, olasilik karsilastirma vb.)

anlastimasinin gerekli oldugu belirtilmistir.

Pratt (2000), bilgisayar ortaminda spinner, para ve zari kullanarak hazirladigi bir
materyal vasitasiyla 10-11 yaslarindaki grencilerin yer aldigi ikiser kisiden olusan 8
gruba birkag deney yaptirarak, éncelikle onlarin glinliik yasamlarinda olasilik konusuyla
ilgili yanhs 6grenmelerini ortaya koymaya calismistir. Ayrica 6grencilere bu materyal
vasitasiyla ¢ok sayida deneyler yaptirarak yanhs o6grenmelerini dlzeltmelerini
saglamaya calismistir. Ornegin, (¢ es parcaya bolinmiis ve (lizerinde 1, 2 ve 3
sayllarinin yazili oldugu iki spinner ayni anda dondurildiginde gelen sayilarin
toplaminin 2, 3, 4, 5 ve 6 olma olasiliklarinin birbirine esit oldugu diisiincesinin yanlis
oldugu, 6grencilere bilgisayar ortaminda yaptirilan ¢cok sayida deney vasitasiyla fark

ettirilmistir.

50



Aspinwall ve Shaw (2000), bir grup 6grencinin olasilikla ilgili sezgilerini
gelistirmek amaciyla etkinlik temelli oyunlar tasarlamis ve &grencilerden agac
diyagrami metodunu kullanarak bu etkinliklerin adil olup olmadigina karar vermelerini
istemislerdir. Etkinliklerin, sonug, veri, sans ve adalet kavramlarina iliskin Gretken
tartismalar dogurdugu ve afa¢ diyagrami metodunun oyunlarin adil olup olmadigi
konusunda guglid bir model olusturdugu belirlenmistir. Ayrica bu etkinliklerin,

ogrencilerin sezgilerini gelistirmede yardimci oldugu sonucuna variimistir.

Fast (2001), ortadgretim seviyesindeki ogrencilerin olasihgl iceren gunlik
hayatla ilgili problemler karsisinda nasil akil yarattuklerini, analojileri kullanmanin
onlarin kavram yanilgilarini gidermede ve bilgilerinin kalicihigini saglamada etkisinin
olup olmadigini belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amagla 41 6grenciye
“Olasiliklarinin Ne Olacagini Dustinlyorsunuz?” testi; ilkinde kavram yanilgili
cevaplar vermeye meyilli sorularin bulundugu, ikincisinde ise bu yanilgilari diizeltmeye
yardimcl analojileri iceren sorularin yer aldigi iki test seklinde sunulmustur.
Ogrencilerin bir kismina 6 ay sonra 6nceki testlere benzer bir test uygulanmistir. Veriler
analiz edildiginde, kavram yanilgilarini gidermeye yardimci analojilerin yer aldigi testin
amacina hizmet ettigi, analojilerin kullaniimasinin uzun dénemde (6 ay sonra) kalicili§i

saglamada etkili oldugu sonucuna varilmistir.

Greer (2001), olasiliksal disunmeyi anlamak igin Efraim Fischbein’in anisina
onun yaptigi ¢alismalari derleyerek bir calisma yapmistir. Bu amagla Fischbein’in
“Cocuklardaki Olasiliksal Dusunmenin Sezgisel Kaynaklari (The Intuitive Sources of
Probabilistic Thinking in Children) kitabini incelemis ve bu calismasinda, yaptig
derlemeleri 3 bélimde sunmustur. ilk bolimde cocuklardaki olasiliksal diisinmenin
sezgisel kaynaklari ana bashgini, a) Olasilik 6grenme, b) Olasilik Kavramlarinin
Biligsel Gelisimi olmak (izere iki alt bashkta incelemis; ikinci bolimde Fischbein’in
kitabinda goze ¢arpan, Matematiksel ve Bilimsel Dustinmede Sezginin Roli, Olasiliksal
Dulsunmenin Gelisimi ve Bu Gelismede Egitimin Etkisini arastirmis ve ¢tinct bélimde
ise Fischbein’in bu oncllik eden calismasinin ézellikle okullarda olasilik 6gretiminin

gelistirilmesinde nasil bir 6neminin oldugunu belirtmistir.
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Schlottmann (2001), 6 ve 9 yas cocuklar ile yetiskinlerin olasilikla ilgili
sezgilerini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu amagla olasilik igeren oyunlar
oynanarak calisma grubunun beklenen deger kavrami hakkinda ne dusindikleri
belirlenmeye calisiimistir.  Calismanin  sonuglari incelendiginde, 5-6 yasindaki
cocuklarinin da olasthgi ve bir olayin beklenen degerini anlayabildikleri ve ¢ocuklarin
yetiskinlerle benzer sezgilere sahip olduklari saptanmistir. Ayrica, olasiligin soyut bir
matematiksel kavram olarak ele alindigi ve belirsizliklerle dolu bir diinyada insanlarin
hedefleri ve arzular hakkinda etkili muhakemede bulunmalari icin 6nemli bir bilesen

oldugu ifade edilmistir.

Polaki (2002), farkh iki o6gretim uygulamasinin 6grencilerin olasiliksal akil
yurutmelerini nasil etkiledigini belirlemek amaciyla altisi 9 yasinda ve diger altisi da 10
yasinda olmak Uzere toplam 12 6grenciyle bir calisma yapmistir. Bu 12 6grenciden iKi
grup olusturularak, bu gruplarla 6 hafta boyunca haftada iki kez 45’er dakikalik 6gretim
uygulamalari gerceklestirilmistir. Bu uygulamalarda birinci gruba 20 deney, ikinci
gruba ise bu 20 deneye ilave olarak bilgisayar ortaminda 50, 100, 500, 1000, ...
sayilarinda deneyler yaptiriimistir. Bu uygulamalarin bitiminden bir hafta sonra birinci
degerlendirme ve dort hafta sonra ise ikinci degerlendirme yapilmistir. Bu
degerlendirmelerde 6grencilerle yapilan gorismeler, video ve teyp Kkayitlari,
arastirmacinin gozlemleri, 6grenci gunlukleri ve dgrencilerin olasilik konusunda gegen
cesitli kavramlara iliskin sorulara verdikleri cevaplar g6z onune alinmistir. Yapilan
analizler sonucunda her iki gruptaki 6grencilerin olasiliksal akil ytritme seviyelerinde
gelisme gozlenmis ancak farkli uygulamalarin olasiliksal akil ylritmede sagladig

gelismeler agisindan anlamli bir fark bulunmamistir.

Watson ve Moritz (2002), dgrencilerin bir olayin olasihgi, birlesik olaylarin
olasihgr ve sarth olaylarin olasiligi kavramlari karsisindaki muhakemelerinin yasla
birlikte nasil degistigini incelemek amaciyla bir calisma yapmislardir. Bu amacla yaslari
5-11 olan toplam 2615 6grenciye 4 soru sorulmus ve 6grencilerin verdikleri cevaplar
cesitli maddeler kapsaminda deg@erlendirilmistir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda
farkh yas gruplarindaki dgrencilerin sarth olasilik kavramiyla ilgili sorulara verdikleri

dogru cevaplarin orani karsilastirildiginda 6grenim duzeyi arttikca dogru cevap verme
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oranlarinin da arttigi géralmuistir. Ancak birlesik olaylarin olasihigiyla ilgili sorulara

verilen dogru cevap ylzdeleriyle 6grenim dlizeyi arasinda bir iliski bulunamamistir.

Dooren vd. (2003), 10. ve 12. sinif 6grencilerinin olasilik konusunda sahip
olduklari kavram yanilgilarini belirleyip Kkarsilastirmak amaciyla bir calisma
yapmislardir. Bu ¢alismada arastirmacilar daha ¢ok “bir zar arka arkaya 4 kez ve 8 kez
atildiginda en az 2 kez 3 gelme olasiligini" hesaplama ve hesapladiklari olasiliklari
karsilastirma” seklindeki soru tiplerine odaklanmislardir. Yapilan analizler sonucunda
ogrencilerin cogunun atis sayisiyla dogru orantili olarak olasilik degerinin de artacagi
distincesinden hareketle 8 kez atilmasi deneyindeki olasilhigin, 4 kez atilmasi
deneyindeki olasihigin iki kati oldugu yanilgisina disttkleri goéralmastir. Ayrica gruplar
karsilastirildiginda, 6grenim dizeyi arttikca mantikli muhakemeye bagl olarak kavram

yanilgilarinin da azaldigi sonucuna varilmistir.

Way (2003), 4-12 vyaslarindaki cocuklarin olasilikla ilgili akil ydrdturken
kullandiklari stratejilerin 6zelliklerini belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Bu
amacla farkli yas seviyesinden toplam 74 6grenciyle oyun tarzinda 5 uygulama
yaptimistir. Bu uygulamalarda dgrencilere olasilik konusuyla ilgili sorular sorulmus ve
verilen cevaplar kayit altina alinmistir. Verilen bu cevaplara gore; a) Olasiliksal
Olmayan Dusunme, b) Gelismekte Olan Olasiliksal muhakeme ve c) Olasiligin
Nicellestirilmesi olmak (zere 3 farkli disinme seviyesi olusturulmus ve her bir
seviyeyle ilgili drnek 6grenci cevaplari sunulmustur. Elde edilen verilerle, yas seviyesi
arttikca 6grencilerin olasiliksal akil yuritmede daha ¢ok bulunduklari ve olasilik dilini
daha ¢ok kullandiklari sonucuna variimistir. Ayrica 6grenciler tarafindan farkl 6grenme
stratejileri gelistirilebildigi icin onlara tek ve genel bir 6gretim stratejisini vermenin

ogrenmelerini olumsuz etkileyebilecegi belirtilmistir.

Lamprianou ve Lamprianou (2003), 9-12 yaslarindaki ilkégretim 6grencilerinin
olasiliksal akil ydritmelerini ortaya ¢ikarmak ve bu akil ydritmelerinde yasin ve
cinsiyetin etkisini belirlemek amaciyla bir ¢calisma yapmislardir. Bu amacla 169°u 4.
sinif, 132’si 5. sinif, 125’1 6. sinif 6grencilerinden olusan toplam 426 ilkdgretim

ogrencisiyle calisiimistir. Ogrencilere bir olayin olasihgiyla ilgili 2 soru, olasilik
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karsilastirmayla ilgili 4 soru ve glnlik hayatla ilgili olaylarin olasiliklarini
karsilastirmayla ilgili 3 soru olmak izere toplam 9 soru sorulmustur. Ogrencilerin
dustinme stratejilerini daha net olarak ortaya c¢ikarmak amaciyla her bir sorunun
sonunda ““Neden’” sorusu sorulmustur. Yapilan analizler sonucunda, 6grencilerin bazen
sezgilerine dayali olarak cevaplar verdikleri, bazen de konu ile ilgili olmayan subjektif
cevaplar verdikleri gortlmastir. Ayrica 6grencilerin testteki basarilarinda ne yas ne de
cinsiyet belirleyici olmustur. Bu basarilarinda sadece olasiliksal muhakeme becerileri

belirleyici olmustur.

Umay (2003), “Matematiksel muhakeme yaklasimlari nelerdir?”’, “Bireylerin
matematiksel muhakeme yaklasimlari neye goére degismektedir?””, “Kultur farklihklari
muhakeme bicgiminin degismesinde etken midir?”’, “Kisilerin belli bir muhakeme stili
var midir, yoksa hangi muhakeme vyaklasimini kullanacagi duruma goére mi
degismektedir?”’, ““Herkes kendine en uygun muhakeme tarzini nasil bulabilir?”
sorularina yanit aramak amaciyla bir calisma yapmistir. Arastirmada, muhakemenin
bireysel oldugu; yapilan muhakemeye damgasini vuran 6zelligin ne olduguna karar
vermenin de degerlendiren kisinin bakis agisina gore degistigi; muhakeme yeteneginin
gelistirilebilen bir 0zellik olmasindan dolayr icinde yasanilan kiltirin bireyin
muhakeme yaklasimlarini etkilemesi, zenginlestirmesi ve bu etkinin kalici olmasinin
beklendigi; bireylerin kendi Kisilik Ozelliklerini yansitan matematiksel muhakeme
yaklasimlarini  benimsedikleri ve duslncelerin aciklandi§i, acikca, korkusuzca
tartisildigi, farkli fikirlerin 6nemsendigi, birlikte diisiinme igin ¢aba harcanan ortamlarin

degisik muhakeme yaklasimlarinin ortaya ¢cikmasini sagladigi ifade edilmistir.

Bezzina (2004), 14-15 vyaslarindaki 06grencilerin olasilik ve istatistik
konularindaki yanlis anlamalarini ortaya ¢ikarmak ve bu yanlis anlamalarin nedenlerini
belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amagcla, literatir destegiyle hazirlanan
‘Olasilik ve Istatistik Testi’ bu yaslardaki toplam 400 6grenciye uygulanmis ve her bir
soruya verilen cevaplar analiz edilmistir. Yapilan analizlerle, dgrencilerin blyuk bir
cogunlugunun, bir olayin olasihdinin degerinin 0 ile 1 arasinda oldugunu ve bu degerin
0 olmasinin, olayin gerceklesmesinin imkansiz oldugu anlamina geldigini bildikleri; bir

zarin rasgele atilmasi sonucunda ‘6’ nin gelmesinin daha zor olduguna inandiklari ve bu
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yanilginin, égrencilerin ‘simetri’ kavrami hakkindaki bilgilerinin eksik olmasindan ya
da ‘6’nin bir zardaki en buylk sayr olmasini dusiinmelerinden kaynaklanabilecegi;
bircok denemeden sonra yapilacak bir denemenin sonucunun énceki sonuclardan farkl
olacagini dustindukleri ve bu yanilginin ise onlarin ‘bagimsizlik’ kavrami hakkindaki
eksik bilgilerinden kaynaklandigi; az sayida o6grencinin (%20) asimetrik tarzda
tasarlanmis raptiyelerin alt ve ust taraflari Gzerine dusme olasiliklarinin  esit
olamayacagini fark ettikleri; bazi 6grencilerin ‘6rnek uzay’ kavraminda yanilgilara
sahip olduklari; bir gruptaki yizdelik ile o grubun tim populasyondaki ylzdeligi
arasindaki farki ayirt edemedikleri ve olasiliklari kesir ya da ondalikli olarak ifade

etmede yetersiz olduklari sonuglarina varilmistir.

Watson ve Kelly (2004), 3., 5., 7. ve 9. sinif 6grencilerinin olasilik konusuna
iliskin algilarindaki degisimi belirlemek amaciyla iki es parcaya bolinmus (50-50) bir
spinner’a dayall 13 soruluk bir test kullanmiglardir. 3. ve 5. sinif 6grencilerine sadece
tahminle ilgili 5 soru; 7. ve 9. sinif 6grencilerine ise bu 5 soruya ilave olarak, 4’0
yigiimayla ve 4’0 dagilimla ilgili olan 13 sorunun tamami 6n-test, son-test ve kalicilik
testi olarak uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda, 7. sinif harig, 3., 5. ve 9.
siniflarda okuyan 6grencilerin, spinneri kullanarak yaptiklari deneylerden elde ettikleri
sonuglarin, tahminlerine ve teorik olasilida ne kadar paralel oldugunu gérerek daha

dogru tahminlerde bulunduklari saptanmistir.

Quinn (2004), ortadgretim ogrencilerinin olasilikla ilgili sezgilerini ortaya
cikarmak amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amacla bagimsiz ve bagimli olaylarla ilgili
(0rn: Hilesiz bir para U¢ kez atilmis ve her defasinda tura gelmistir. Bir sonraki atista,
“a) turanin gelmesi daha olasidir, b) yazinin gelmesi daha olasidir, c) tura ve yazi
gelme olasiliklari esittir’” sonuglarindan hangisinin dogru oldugunu distniyorsunuz?)
hazirlanan iki soru 113 &grenciye yoneltilmistir. Ogrenci cevaplari incelendiginde,
bagimsiz olayla ilgili soruyu 6grencilerin buytk bir cogunlugunun; bagimli olayla ilgili
diger soruyu ise yarisindan daha azinin dogru cevaplayabildigi belirlenmistir. Ayrica,
uygun deneysel uygulamalarla 6grencilerin olasilik konusuyla ilgili eksik ya da yanlhs
algilamalarinin diizeltilebilecegi ifade edilmistir.
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Duatepe vd. (2005), ilkégretim ikinci kademe 6grencilerinin orantisal akil
yurutmeyi gerektiren oran-oranti sorularinda kullandiklari ¢ozim stratejilerini ve bu
stratejilerin soru tlrlerine goére nasil degistigini incelemek amaciyla bir calisma
yapmislardir. Bu amacla, dort farkli ilkdgretim okulunun ikinci kademesinde 6grenim
goren toplam 295 o6grenciye, 5 problemden olusan orantisal akil yiritme testi
uygulanmistir. Calismanin sonunda, égrencilerin bilinmeyen deger tiriindeki sorularda
en ¢ok icler-dislar carpimi stratejisini, niceliksel karsilastirma soru tiriinde en ¢ok birim
oran stratejisini, niteliksel karsilastirma sorularinda c¢ogunlukla belirli bir strateji
kullanmaksizin sadece orantisal akil ylritmeye iliskin ipuglari verdikleri ve orantisal
olmayan Kkarsilastirma tlrtindeki sorularda siklikla dogru sonuca ulasmayi saglayan
toplamsal iliski stratejisini ve son olarak ters oranti turindeki sorularda ters oranti

algoritma stratejisini kullandiklari goralmustar.

Umay ve Kaf (2005), ilkdgretim ikinci kademe 6grencilerinin ne gibi kusurlu
akil ydratmeler yaptiklarini belirlemek amaciyla bir calisma yapmislardir. Verilerin
toplanmasi icin arastirma grubunda bulunan &grencilerden, verilen dort problemi
cozmeleri istenmistir. Veriler incelendiginde kusurlu akil yiritmelerde bulunan
ogrencilerin genellikle akil yiriitme stirecini henliz tamamlamadan sona erdirdikleri ya
da kavramsal eksikliklerinden dolayr alistiklari kahp ¢Ozumlere yodneldikleri,
ogrencilerin zayif akil ylritme yizdelerinin en yiksek dizeyde oldugu, bunu kusurlu
akil yaritme ytizdesinin izledigi ve dogru akil ylritme yuzdesinin ise en disuk dizeyde
kaldigr sonucuna varilmistir. Ayrica, siniflar arasinda kayda deger bir farkla

karsilasiimamistir.

Altiparmak ve Ozis (2005), farkli yas seviyelerinde matematiksel ispat ve
matematiksel muhakemenin gelisimini incelemek amaciyla bir galisma yapmislardir. Bu
amagla NCTM standartlari dogrultusunda, okuldncesi, ilkogretim ve ortadgretim
seviyelerinde matematiksel ispat kavrami ile ilgili drnekler vermisler ve bu seviyelerde
muhakemenin gelisimini incelemislerdir. Arastirmanin sonuglarinda, okul 0Oncesi
donemde siniflama, eslestirme, karsilastirma, siralama kavramlarinin c¢ocuklarda
muhakemenin olusumu igin temel kavramlar olduklari ve bu kavramlarin ayni zamanda

mantiksal distinmeye gecisi sagladigi; ilkégretim birinci kademede, bireyin somut
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distinme doéneminde oldugu; ikinci kademede ise muhakeme ve ispat standartlarinda
ogrencilerin genellemeler hakkinda varsayim olusturabildikleri ve varsayimlari
degerlendirebildikleri ve lise yillarinin soyut dusiinebilme evresinin gelistigi yillar

oldugu ve bu yillarda timdengelim ve timevarimin olustugu belirtilmistir.

Watson vd. (2006), Tasmania’da 1993’te matematik mufredatina konulan
olasihk ve istatistik konularinin 6grenciler tarafindan 10 yilda anlasilip
anlasiimadigini ve sinif diizeyi arttikca 6grencilerin bu konulari anlama diizeylerinin
nasil degistigini belirlemek amaciyla bir calisma yapmislardir. Bu amacla 3-11. sinif
dizeylerindeki toplam 5514 6grenciye olasilik ve istatistik konulariyla ilgili
hazirlanan Olgcek 10 yil boyunca her iki yilda bir uygulanmistir. Veriler analiz
edildiginde 5. siniftan 7. sinifa gecen dgrenciler harig, bitun sinif seviyelerinde iki yil
sonunda gelisme gozlenmis ve 6zellikle 3. ve 5. sinif seviyesindeki dgrencilerin daha
ust dizey siniflardaki 6grencilere nazaran daha ¢ok gelisme gosterdikleri sonucuna

vartimistir.

Kazima (2006), Malawia’da ingilizce ogretim yapan iki okuldan rastgele
belirlenen ve ana dilleri Chicewa olan 154 6. sinif 6grencisine olasiliktaki “kesin”,
“muhtemel”, “muhtemel olmayan”, “imkansiz” kavramlarindan anladiklarini
belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Malawi, ilkdgretim 4. sinifa kadar 6gretim
dili Chichewa, 5.siniftan itibaren 6gretim dili ingilizce olan ingiliz himayesinde bir
ulkedir. Bu &grencilerden yukaridaki kavramlardan ne anladiklarini kendi ana
dillerinde yazmalari istenmistir. Ogrencilerin yazdiklarindan, anadilin bu kavramlara
anlam yiklemede 6nemli oldugunun farkina varilmistir. Bunun yani sira, 6grencilerin
yalnizca “imkansiz”  kelimesini  matematiksel manada kullanabilmelerinin
sebeplerinin, bu kavramla daha 6nce matematikte karsilasiimis olmasi ve bu kavramin

glinliik hayatta sik¢a kullanilmasi oldugu sonucuna varilmistir.

Celik ve Gines (2007), 7., 8. ve 9. sinif 6grencilerinin olasilik kavramlariyla
ilgili anlamalarini ve kavram vyanilgilarini incelemek amaciyla bir calisma
yapmislardir. Calismanin sonunda bazi kavramlarda ogrencilerin 6grenim seviyesi

arttikca kavram yanilgilarinin azaldigi, bazi kavramlarda ise her sinif seviyesinde
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ogrencilerin gogunda kavram yanilgilarinin devam ettigi saptanmistir.

Olson  (2007), oyunlarin, &grencilerin  matematiksel —muhakemelerini
gelistirmede rolinin olup olmadigini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu
amacla okuloncesi ve ilkdgretim 1., 2., 3. ve 4. sinif seviyelerindeki 6grencilerle ¢esitli
matematiksel oyunlar oynanmistir. Oyunlar, ikili gruplar seklinde oynanmis ve bu
stiregte cesitli gozlemlerde bulunularak, dgrencilerin nasil muhakemede bulunduklari
ogrenilmeye calisilmistir. Yapilan gézlemlerden, tim sinif seviyelerinde oyunlarin,
eglenceli bir ortamda 6grenme imkani sagladigi, 06grencilerin matematiksel
muhakemelerini gelistirmede etkili bir strateji oldugu ve ogrencilerin grup seklinde

calismalarinin bu sureci daha etkili kildigi sonucuna variimistir.

Kazak ve Confrey (2007), ilkdgretim 4. sinif 6grencilerinin olasilik konusu ve
dagihm kavrami hakkindaki informal ve sezgisel dusiinmelerini ortaya c¢ikarmak
amaciyla bir ¢alisma yapmislardir. Bu amagla okuldaki 6gretmenleri tarafindan secilen
4 ogrenciyle “Non-graphical Distributions”, “Dropping Chips Experiment”, “Split-
Box”, “Flipping a Coin” ve “Hopping Rabbits” adlarindaki uygulamalar
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin bu uygulamalar esnasinda kendi aralarinda yaptiklar
tartismalar ses kayit cihazlari ile kayit altina alinmistir. Veriler analiz edildiginde,
ogrencilerin olasilik konusu ve dagilim kavrami hakkindaki dogal algilama ya da
dustlincelerinin, olasiliksal durumlarda olasiliklarin nicel olarak ifade edilmesiyle

gelistirilebilecedi sonucuna variimistir.

Gurbiz (2007), bilgisayar destekli 6gretimin ilkdgretim 8. sinif égrencilerinin
olasilik konusundaki kavramsal gelisimlerine etkisini belirlemek amaciyla bir ¢alisma
yapmistir. Bu amagla olasilik konusunun o6gretimi icin arastirmaci tarafindan
Macromedia Urtnlerinden Dreamweaver ve Flash MX 2004 yazilimlarindan
faydalanarak animasyon ve simiilasyonlardan olusturulan Bilgisayar Destekli Ogretim
Materyali (BDOM) kullaniimistir. Arastirmada tek grup on test-son test deneysel
yontem kullanilmistir. Veriler analiz edildiginde, calisma grubundaki 6grencilerin
kavramsal gelisim testindeki her bir kavrama iligskin 6n test-son test kavramsal gelisim

diizeyleri arasinda son test lehine anlamh bir fark bulunmustur. Bununla birlikte
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ogrencilerin en ¢ok “Bir Olayin Olma Olasihgr” kavraminda; en az ise “Sartli Olasilik”
kavraminda gelisim gosterdikleri saptanmistir. Sonu¢ olarak gelistirilen materyalin

olasilik konusuna iliskin kavramlarin 6gretiminde etkili oldugu belirlenmistir.

Arslan (2007), ilkégretim 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinin muhakemede bulunma
ve ispatlama dustncelerinin gelisimlerini incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir.
Arastirma farkli yedi ilkégretim okulunda okuyan toplam 679 ilkogretim ikinci kademe
ogrencileriyle  gerceklestirilmistir. ~ Arastirmanin ~ 6grencilerin ~ zihinsel — gelisim
basamaklarina uygun disen ispat dizeylerinin belirlenmesi kismi nicel, yargilarinin
arkasinda yatan sebeplerin incelenmesi kismi ise nitel olarak yapilmistir. Bes sorudan
olusan veri toplama araci tum dgrencilere uygulanmis ve 36 6grenci ile 6zel goriismeler
yaptimistir. Veriler analiz edildiginde, ilkdgretim 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinin
muhakemede bulunma dlzeylerinin literatirde belirtilen ortalamalara goére dusuk
oldugu ve bu srecte kullaniimasi beklenen stratejileri yeterli diizeyde kullanamadiklari,
verilen ifadenin dogrulugunu goéstermede tercih ettikleri ispat turinun sinif seviyesi ile
birlikte belli oranda degistigi (gorsellik ve orneklerle dogrulamadan cebirsel ispata
yonelme) gorulmustir. Ozellikle 8. sinif 6grencileri ile 6. ve 7. sinif 6grencilerinin

cebirsel ispati tercih etme duzeyleri arasinda anlamli farklilik bulunmustur.

Mandaci-Sahin  (2007), 8. simif o6grencilerinin  Matematiksel Gig¢ (MG)
duzeylerini belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amagla, 6nce MG’i
yorumlamada kullanilabilecek Olgme araclarina karar verilmistir. Bunlardan MG’in
biligsel boyutlarini ortaya ¢ikarmada kullanilacak ¢oktan se¢meli ve agik uglu sinavlar,
gecerlik ve glvenirlik calismalari yapilarak gelistirilmistir. Ayrica, veri toplama araci
olarak yari yapilandiriimis gozlem formu, 6grenci tanima fisi, tutum o&lgegi, cumle
tamamlama testi, matematiksel 6zgecmis formu kullanilmistir. Arastirmada, bir okulun
uc farkh sinifindan toplam 62 égrenciyle 6zel durum calismasi ydriitilerek nitel ve nicel
veriler elde edilmistir. Veriler analiz edildiginde, 6grencilerin buyik bir bolimuinin
MG boyutlarindan ¢zellikle problem ¢6zme, muhakeme, iliskilendirme ve iletisim
becerilerindeki eksikleri nedeniyle bir bitiin halinde arzu edilen MG’e ulasamadiklari

belirlenmistir. Bu sonuglardan, ilkdgretim matematik 6gretimi programinin, temel

59



hedeflerinden olmasina ragmen, o6grencilerin MG gelisimlerini saglama konusunda

yeterli olmadigi ortaya gikmistir.

Baker ve Chick (2007), bazi olasilik kavramlarini 6gretmek amaciyla bir
calisma yapmislardir. Bu amagla iki 6gretmen tarafidnan iki spinner kullanilarak bir
ogretim gerceklestirilmistir. Calismanin sonunda arastirmacilar, bu tur etkinliklerin
matematik derslerinde kullanilmasinin, 6grencilerin yeni stratejiler gelistirmelerine
yardimci oldugunu ve 0Ogrencilerin teorikten ziyade pratige dayali 6grenmeler

gerceklestirdiklerini gézlemlemislerdir.

Tatsis vd. (2008), okuldncesine yonelik olasilik kavramlarini igeren iki oyun
tasarlayarak, bu oyunlarin adil olup olmadigina iliskin ¢ocuklarin disuncelerini almak
amaciyla bir calisma yapmislardir. Bu oyunlar 6gretmenlerinin de katilimiyla
Yunanistan’da bir anaokuluna devam eden 5 yasindaki cocuklarla iki grup halinde
oynanmistir. Ornedin oyunlardan biri, 10 esit parcaya bolunmis iki spinner ve her
birinde 10 kiraz bulunan iki aga¢ kullanilarak oynanmistir. Birinci spinnerin 6 parcasi
yesile, dort pargasi kirmiziya ve ikinci spinnerin 4 pargasi kirmiziya, 6 pargasi ise yesile
boyanmuistir. Birinci gruba birinci spinner ikinci gruba ise ikinci spinner verilerek oyun
baslatilmistir. Oyunun kurali gereg@i spinner kirmizi renkte durursa kiraz agacindan iki
Kiraz, yesil renkte durursa 1 kiraz alinacaktir ve agactaki kirazlari erken bitiren grup
oyunu kazanacaktir. Oyunlar sirasinda ve oyunlar bittikten sonra dgrencilere, ““bu oyun
adil mi, neden?””, ““bu oyunu hangi grup kazanir, neden?”” gibi sorular sorularak alinan
cevaplar kayit altina alinmistir. Elde edilen verilerden 6grencilerin cogunun oyunlarin
adil olup olmadigiyla ilgili dogru kararlar verdikleri ve bu oyunlarin olasilik

kavramlarinin anlasiimasinda 6nemli rollerinin oldugu saptanmistir.

Cimen (2008), Matematiksel Gi¢ (MG) kavraminin ne oldugunu ve MG’{n
hangi kriterlerlerinin nasil dlgllecegini belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir.
Arastirmada grup seviyeleri esitlenmis son test kontrol gruplu deneysel desen
uygulanmistir. Deney grubunda kuramsal yapiya uygun olarak MG’Un tanimi,
bilesenleri ve gelisimine uygun yapilandirmaci 6grenme yaklasimi destekli ortamda
calismalarin yapilirken, kontrol grubunda geleneksel yontemlerle ders islenislerinin
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yaptimistir. Veri toplama araci olarak MG duzeyini ve gelisimini belirleme amagl
Matematiksel Gl¢ Duzey Belirleme Problemleri (MGDBP), yari yapilandiriimis
gorusmeler, 6grenci gorusleri, sinif ici 6grenci gdzlemleri, derlenen matematik yazil
sorulari kullaniimistir. Deney grubu 6grencilerine (¢ ayrt MGDBP uygulanmis ve siire¢
icerisinde Ogrencilerin puan ortalamalarinda artis oldugu belirlenmistir. Bu sonug
gozlem puanlari ile desteklenmistir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin puan
ortalamalari karsilastirildiginda farkin deney grubu lehine anlamli oldugu sonucuna
ulasiimistir. Ayrica, glinimuiz matematik 6lgme sorularinin basit diizeyde konu/kavram
bilgisi ve islem becerisi 6lcecek diizeyde hazirlandigi belirlenmistir. MG bilesenleri ile
karsilastirildiginda MG dizeyi belirleme amacli kullanilamayacaklari sonucuna

ulastimistir.

Memnun (2008), olasilik kavramlarinin égrenilmesinde karsilasilan zorluklar ile
bu kavramlarin yeterince iyi 6grenilememe nedenlerini belirlemek amaciyla bir ¢alisma
yapmistir. Bu amacla olasilik konusunda yapilmis olan yerli ve yabanci ¢alismalar
arastiritimis ve elde edilen bulgulardan yararlanilarak bu kavramlarin égrenilememe
nedenleri yas, oOnbilgilerin yetersizligi, muhakeme etme becerisinin yetersizligi,
ogretmen, kavram yanilgisi ve 6grencilerin olumsuz tutumlari olmak (izere 6 kategoride
toplanmistir. Calismada, matematiksel muhakeme becerisi gelismis olan bir 6grencinin
matematik konularini daha iyi anlayacagi, bu becerinin yas ile birlikte gelistigi ve
gelismesinde O6gretmen ile egitim sisteminin roliniin yadsinamayacagi; matematiksel
muhakeme yapma becerisi yeterince gelismemis olan bir 6grencinin ise, yeni matematik
konularini anlamasinin glclesecegi ve bu durumun, 6grencilerin olumsuz tutum
gelistirmelerine neden olacagi dile getirilmistir. Ayrica matematik konularinin iyi
anlagilamamasinin, dgrencilerin hazir bulunusluk diizeyinin azalmasina neden olacag!
ifade edilmistir. Sonug olarak, muhakeme etme becerisinin, égrencilerin olasilik konusu

ile ilgili kavramlari 6grenmesi icin énemli oldugu belirtilmistir.

Pilten (2008), matematik dersi problem c¢tzme silrecinde kullanilan Gst bilis
stratejilerinin, 6grencilerin matematiksel muhakeme becerilerine etkisini incelemek
amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amagla toplam 66 ilkdgretim besinci sinif

ogrencisiyle calismistir. Dokuz hafta stiren deneysel ¢alisma dncesinde ve sonrasinda
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ogrencilere matematiksel muhakeme 6lgedi uygulanmistir. Veriler analiz edildiginde
deney grubunda yer alan 6grencilerle gerceklestirilen Ust bilise dayali 6gretimin, kontrol
grubunda surddrilen geleneksel 6gretime gore, uygun muhakemeyi belirleme ve
kullanma, matematiksel bilgileri ve orintileri tanima ve kullanma, tahmin etme,
¢cozime iliskin mantikh tartismalar gelistirme, genelleme yapma, rutin olmayan
problemleri ¢ozme ve matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmede daha etkili

oldugu belirlenmistir.

Yesildere ve Turntkli (2008), farkli matematiksel glice sahip ilkogretim
sekizinci sinif 6grencilerinin bilgiyi olusturma sureclerini incelemek amaciyla bir
calisma yapmislardir. Cahisma grubu 262 ilkogretim 8. sinif dgrencisinden
olusmaktadir. Arastirma yontemi olarak drnek olay calismasi secilmistir. Veri toplama
araci olarak ¢oktan secmeli sorulardan olusan matematiksel bilgi 6lgedi ve 6grencinin
akil yarttme sirecinin acgiga cikarilmasini amacglayan acik ucglu problemlerden olusan
matematiksel gii¢ 6lcedi kullaniimistir. Elde edilen verilerden farkli matematiksel glice
sahip 6grencilerin matematiksel disunme ve bilgi olusturma sureclerinde izledikleri
yollar arasinda bir takim farkhhklarin oldugu tespit edilmistir. Arastirmada bilgiyi
olusturma olusturma eyleminin belli bir noktada baslayip biten bir sire¢ olmadigi;
tanima, kullanma ve olusturma eylemlerinin birlikte ilerledikleri; matematiksel guci
yiksek olan égrencilerin bilgi olusturma eylemleri arasinda gelis gidisleri daha hizli
gerceklestirdikleri sonucuna varilmistir. Ayrica, matematiksel gu¢ icin 6nemli olan akil
ylrltme, iliskilendirme ve iletisim becerilerinin matematigin 6grenilmesinde ve bilgi

olusturma surecinde 6nemli rol oynadigi ifade edilmistir.

Neilens vd. (2009), verilen istatistik egitiminin 6grencilerin istatistiksel
kurallarin - kullanimini - kolaylastirip - kolaylastirmadigini - belirlemek amaciyla bir
calisma yapmislardir. Bu amacla 150 tniversite 6grencisi deney ve kontrol gruplarina
ayrilmistir.  Deney grubundaki 6grencilerle gunlik hayatla ilgili muhakeme
problemleri ele alinarak Buylk Sayilarin  Kanunu ile ilgili  &gretimler
gergeklestirilirken, kontrol grubundaki &grencilere herhangi bir midahalede
bulunulmamistir. Tim o6grencilere istatistiksel muhakeme problemlerinden olusan

olcek uygulanmistir. Olgede verilen cevaplar, dogruluk derecesine gére 0, 1 ve 2

62



olarak puanlandiriimistir.  Veriler analiz edildiginde deney grubundaki 6grencilerin
problemleri istatistiksel olarak (istatistiksel kurallara uygun) cevaplama ylzdelerinin
daha yuksek oldugu ancak verilen egitimin sahip olunan onyargilara dayali olarak

muhakemede bulunmay azaltmada etkili olmadigi sonucuna variimistir.

Nilsson (2009), 12-13 yaslarindaki dgrencilerin olasilik kavramlari karsisindaki
akil yaratmelerinin bazi deneylerin sonuglarini gordikten sonra nasil degistigini
belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Bu amagla, 8 ilkdgretim 6grencisiyle
oynanmak uzere farkl formda tasarlanmis iki zarin kullanildigi bir oyun tasarlanmistir.
Bu oyunda 6grencilerden klasik zar (123 456) algilarindan farkli olarak asimetrik tarzda
ve (222 444), (333 555), (111 333), (444 666), (222 555) seklinde tasarlanmis zarlar
kullanilarak 6rnek uzayr ve olasilik dagilimlarini belirlemeleri istenmistir. Grup
tartismalar1 kamera ve ses kayit cihaziyla kayit altina alinmistir. Calismanin sonunda ilk
iki oturumda 6grencilerin klasik zar algilarindan hareketle hatalar yaptiklari ancak son
iki oturumda zarlarin formunun degistigini fark ederek bunlari dizelttikleri sonucuna

vartimistir.

Chernoff (2009), 6gretmen adaylarinin hilesiz bir paranin atilmasi sonucu ortaya
cikan dizilerin meydana gelme olasiliklari hakkinda nasil akil yaruttiklerini belirlemek
amaciyla bir ¢calisma yapmistir. Bu amagla 163 6gretmen adayinin, hilesiz bir paranin 5
kez atilmasi sonucu ortaya ¢ikan sonuclarin olusturdugu bazi dizilerin (TTYYT, TTTYY,
YTTTY, TYTYT, YTTYT) meydana gelme olasiliklarina dair disunceleri alinmaya
cahsiimistir.  Veriler incelendiginde, katilimcilarin  ¢ogunun yukaridaki dizilerin
hepsinin meydana gelme olasiliklarinin esit oldugunu, bazilarinin da TYTYT
dizisindeki sonuclarin bu kadar diizenli yer degistiremeyeceginden ve YTTTY dizisinde
ise ayni sonucun bircok kez art arda gelemeyece@inden dolay! bu dizilerin meydana

gelme ihtimallerinin daha az olacagi seklinde muhakemede bulunduklari géralmastur.

Morsanyi vd. (2009), es olasilik (equiprobability) ve temsiliyet
(representativeness) kavram yanilgilarinin 6gretim ve yasla birlikte nasil degistigi
Uzerine daha énce yapilan calismalari test etmek amaciyla Universite dgrencileriyle (¢

farkli uygulama yapmuslardir. Birinci deneyin ilk setinde es olasihk ve
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representativeness kavram yanilgilarinin her birini 6lgen gunluk hayatla ilgili (6r: para
firlatma, zar atma ve sans oyunlari vb.) 3’er soru, ikinci sette ise ayni kavram
yanilgilarini 6lgen psikoloji-istatistik iliskisi ile ilgili (Bir siniftaki 6grenme zorlugu
olan ve olmayan 6grencilerin sayisi gibi) farkli 3’er soru olmak (zere toplam 12 soru
daha o©nce istatistik egitimi almis ve almamis psikoloji ve biyoloji 6grencilerine
sorulmustur. ikinci deneyde ise istatistik dersi almis (ikinci ve Ggtincii sinif 6grencileri)
ve almamis (Birinci sinif dgrencileri) psikoloji 6grencilerine ayni sorular ayni tarzda
hazirlanip sorulmustur. Uglincii deneyde ise disiik ve yiiksek sezgisel ve oransal
distinme giiciine sahip 6grencilere ayni sorular ayni tarzda sorulmustur. Yapilan
analizlerle; psikolojide okuyan 6grencilerde representativeness yanilgisinin 6gretimle
azaldigi, es olasilik yanilgisinin ise arttigi, biyoloji 6grencilerinde ise 6gretimin ve
yasin pek bir etkisinin olmadigi; 6grencilerin giinliik hayatla ilgili sorularda daha dogru
muhakemelerde bulunduklari; sezgisel dustinen 6grencilerin psikoloji ile ilgili sorularda
gunlik hayatla ilgili sorulara gore daha ¢ok kavram yanilgisina dustikleri ve oransal
dustinen 6grencilerde ise problemin iceriginin verilen cevaplar acisindan pek fark

olusturmadigi sonucuna vartimistir.

Garfield ve Ben-Zvi (2009), &grenenlerin istatistiksel muhakemelerini
gelistirmeye yonelik bir 6grenme ortaminin hangi 6zelliklere sahip olmasi tzerine bir
calisma yapmislardir. ‘istatistiksel Muhakeme Ogrenme Ortami-Statistical Reasoning
Learning Environment’(SRLE) olarak adlandirdiklari bu 6grenme ortaminin; 6gretmen
merkezli, 6grenenlerin pasif alici ve degerlendirmenin tek boyutlu oldugu geleneksel
ortamlarin  aksine; vyapilandirmaci kurama dayali olarak 6grenen merkezli,
degerlendirmenin ¢cok yonli ve 6gretmenin rehber roliinde oldugu, Ogrenenlerin
muhakemelerini gelistirecek aktivitelerin, teknolojik araclarin ve gergek verilerin
kullanilchgi, o6grenenlerin isbirligi icerisinde calistiklari ve fikirlerini rahatlikla

paylasabildikleri bir ortam olmasi gerektigi belirtilmistir.

Gurbiz vd. (2010), etkinlik temelli 6gretimle geleneksel 6gretimin ilkégretim 5.
sinif ~ 6grencilerinin  olasihk konusundaki  kavramsal gelisimlerine etkisini
karsilastirmak amaciyla bir calisma yapmislardir. Yari deneysel yontemle yuruttlen

arastirma, 25’i deney ve 25’i kontrol grubu olmak tzere toplam 50 ilkégretim 5. sinif
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ogrencisi ile gerceklestirilmistir. Calisma grubundaki 6grencilere 12 acik uglu sorudan
olusan ‘Kavramsal Gelisim Testi’ deneysel islem 0Oncesinde ve sonrasinda
uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda etkinlik temelli 6gretimin geleneksel

ogretime gore olasilik kavramlarinin gelisiminde daha etkili oldugu belirlenmistir.

Yankelewitz vd. (2010), 4. ve 6. sinif seviyesindeki 6grencilerin kullandiklari
muhakeme tlrlerini belirlemek amaciyla bir ¢calisma yapmislardir. Bu amagcla farkl renk
ve uzunluktaki (uzunluklari yazilmayan) cubuklar arasinda ‘hangi renk cubugun
uzunlugu mavi cubugun vyarisi kadardir?” seklinde 6grencilerin  muhakemede
bulunmalarini saglayan acgik uclu soru sorularak bir uygulama gergeklestirilmistir.
Ikiser, tcer ya da dorder Kisilik gruplar halinde cahismalari saglanan ogrencilerin
arastirmacilar tarafindan sorulan sorulara verdikleri cevaplar ve kendi aralarindaki
tartismalari video ile kayit altina alinmistir. Veriler incelendiginde, 6grencilerin
uygulama karsisinda cesitli muhakeme tarlerini kullandiklari, her iki sinif seviyesindeki
ogrencilerin  benzer muhakemelerde bulunduklari sonucuna varilmistir. Ayrica
calismada 6grencilerin birbirleriyle etkilesime gectikleri, fikirlerini paylasabildikleri ve
tekdlzelikten ziyade kompleks uygulamalarla karsilastiklari 6grenme ortamlarinin

mantikli muhakemenin gelisimi i¢in 6nemli oldugu ifade edilmistir.

Bahtiyari (2010), sekizinci sinif 6grencilerinin mevcut matematik egitimi ve
matematik egitiminde ispatin 6nemi hakkindaki gorislerini belirlemek amaciyla bir
calisma yapmistir. Bu amagla bir ilin farkl ilkégretim okullarinda okuyan toplam 340
ogrenciye bir anket uygulanmis ve onlarin konu hakkindaki gorusleri elde edilerek
istatistiksel deg@erlendirmeler yapilmistir. Elde edilen bulgulardan, okullarimizin hala
teknik ve fiziki imkanlar bakimindan yetersiz olduklari ve bu imkanlarin etkili bir
sekilde kullaniimadigi sonucuna variimistir. Ayrica 6grencilerin bir ¢ogunun ispatin
anlamindan, gerekliliginden, matematiksel gelisimleri agisindan ©6neminden emin
olmadiklari ve ispat ve muhakeme agisindan yeterli deneyimlere sahip olmadiklari

ortaya ¢ikmistir.

Kasmer ve Kim (2011), tahmin stratejisinin ogrencilerin matematiksel

anlamalarina ve akil yiritmelerine nasil etki ettigini belirlemek amaciyla bir ¢alisma
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yapmislardir. Bu amacla ilkdgretim 7. sinif seviyesindeki 6grenciler deney ve kontrol
gruplarina esit sayida ve rasgele dagitilmistir. Belirlenen bir matematik konusunun
ogretimi, ayni 6gretmen tarafindan deney grubuyla tahmin stratejisiyle (6grencilere
tahminde bulunacaklari sorular sunulmus ve 6gretmen rehberliginde onlardan bu
sorulara mantikli cevaplar vermeleri istenmistir) gerceklestirilirken, kontrol grubuyla
geleneksel ogretim yontemleri kullanilarak gerceklestirilmistir. Deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin matematiksel onbilgileri test edilmis ve anlaml bir farklilik
bulunmamistir.  Ogrencilerin  matematiksel anlamalarini ve akil yuritmelerini
belirlemek icin hazirlanan degerlendirme 6lcedi her iki gruba uygulanmistir. Olcege
verilen cevaplar, dogruluk derecesine gore 0, 1 ve 2 olarak puanlandiriimistir. Ayrica
daha dogal veriler elde edebilmek amaciyla sinif ortami video ve ses kayit cihazlari ile
kayit altina alinmistir. Veriler analiz edildiginde deney grubundaki 6grencilerin daha

basaril oldugu ve daha iyi akil ylriitmede bulunduklari sonucuna variimistir.

Gurbiz ve Birgin (2012), bilgisayar destekli 6gretimin ogrencilerin olasilik
kavramlarina iliskin sahip olduklari kavram yanilgilarini gidermedeki etkisini
belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmislardir. Bu amagla iki farkh bilgisayar destekli
ogretim materyali gelistirilmistir. Tam deneysel yontemle ydritilen bu calisma, 18’i
deney grubu ve 19’u kontrol grubunda olmak Uzere toplam 37 ilkdgretim 7. sinif
ogrencisiyle gerceklestirilmistir. Deney grubundaki 6grencilerle bilgisayar destekli
ogretimler gerceklestirilirken, kontrol grubunda geleneksel yéntemler kullaniimistir.
“Olasilik Karsilastirma”, “Es Olasilik” ve “Temsiliyet” kavramlarinin her birine
iliskin dorder sorunun yer aldigi bir test tim 6grencilere dntest ve sontest olarak
uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda, bilgisayar destekli 6gretimin geleneksel
ogretime gore kavram vyanilgilarini gidermek acisindan daha etkili oldugu tespit
edilmistir.

Cizelge 2.8’de muhakeme ve olasilik ile ilgili yapilan bazi c¢alismalarin

detaylari verilmistir:
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Cizelge 2.8. Muhakeme ve Olasilik ile ilgili Yapilan Bazi Kuramsal Calismalar

Yazar (lar)- Yayin Yili Amag Orneklem Veri Toplama Aracl islem Sonug(lar)
Istatistik  egitiminin | T1kégretim, Ginlik  hayatla ilgili | Deney grubundaki | Istatistik  egitimi alan
muhakeme  (izerinde | ortadgretim ve | problemlerden olusan bir | 6grencilerle Blyik | dgrencilerin ginliik yasamla
nasil bir etki | Universite Ontest-sontest dlcegi Sayilarin Kanunu ile ilgili | ilgili problemler karsisinda
yarattigini belirlemek | 6grencilerinden ogretimler daha iyi muhakemede

Kosonen, P. O. (1992).

olusan toplam 315

gerceklestirilirken, kontrol

bulunduklar1 ve daha az hata

ogrenci grubundaki  6grencilere | yaptiklari sonucuna

herhangi bir mudahalede | varilmistir.

bulunulmamistir.
Tahmin  stratejisinin | ilkégretim 7. sinif | Ogrencilerin matematiksel | Belirlenen bir matematik | Deney grubundaki
ogrencilerin seviyesindeki anlamalarint ~ ve  akil | konusunun 6gretimi deney | dgrencilerin  daha basarih
matematiksel ogrenciler yuritmelerini  belirlemek | grubundaki ~ &grencilerle | oldugu ve daha iyi akil
Kasmer, L. & Kim, O. K. | anlamalarina ve akil icin hazirlanan bir | tahmin stratejisiyle | yurttmede bulunduklari
(2011) yurutmelerine  nasil degerlendirme olcegi ile | gerceklestirilirken, kontrol | sonucuna varilmistir.

etki ettigini belirlemek

video ve ses kayit cihazlari

grubundaki  6grencilerle
geleneksel ogretim
yontemleri  kullanilarak

gerceklestirilmistir.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Amag Orneklem Veri Toplama islem Sonug(lar)
Yayin Yili Aracl
Ogrencilerin olasihg | 41 ortadgretim | “Olasiliklarinin Ne | Olasilikla ilgili ilkinde kavram | Kavram yanilgilarini
iceren glnlik hayatla | seviyesindeki 6grenci | Olacagini yanilgih cevaplar vermeye meyilli | gidermeye yardimcl
ilgili problemler Distindyorsunuz?™ | sorularin bulundugu, ikincisinde ise | analojilerin yer aldi§i testin
karsisinda  nasil  akil adh iki test bu yanilgilari dizeltmeye yardimci | amacina hizmet ettigi,
Fast, G. (2001) | ydrittiklerini, analojileri analojileri iceren sorularin yer | analojilerin kullaniimasinin
kullanmanin onlarin aldig iki  test  &grencilere | uzun dénemde (6 ay sonra)
kavram yanilgilarini uygulanmistir. ~ Ogrencilerin  bir | kalicihgi  saglamada  etkili
gidermede ve bilgilerinin kismina 6 ay sonra onceki testlere | oldugu sonucuna varilmistir.
kalicihgini  saglamadaki benzer bir test uygulanmistir.
roliinu belirlemek
Farkl iki ogretim | Farkh sinif | Olasiliktaki ~ bazi | Ogrenciler 6 Kkisilik iki gruba | Her iki gruptaki o6grencilerin
uygulamasinin seviyelerindeki toplam | kavramlarla ilgili | ayrildiktan sonra ilk gruba 20 | olasiliksal akil yirutme
Polaki, M. V. ogrencilerin  olasiliksal | 12 ilkogretim | becerileri dlcen bir | deney, ikinci gruba ise bu 20 | seviyelerinde gelisme
(2002). akil ydrutmelerini  nasil | dgrencisi test, gorusme ve | deneye ilave olarak Dbilgisayar | gbzlenmis ancak farkh

etkiledigini belirlemek

go6zlemler, video ve

teyp
ogrenci glnlikleri

kayitlart,

ortaminda 50, 100, 500, 1000, ...
sayllarinda deneyler yaptiriimis ve
test

hazirlanan tim  6grencilere

uygulanmistir.

uygulamalarin olasiliksal akil
yurutmede sagladigi gelismeler
arasinda

acisindan  gruplar

anlamli bir fark bulunmamistir.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Amag Orneklem Veri Toplama islem Sonug(lar)
Yayin Yili Aracl
Ogrencilerin  bir olayin | Yaslari  5-11 | Belirlenen olasilik | Olcekte yer alan 4 | Farkh yas gruplarindaki 6grencilerin sarth olasilik
olasiligl, birlesik olaylarin | olan toplam | kavramlariyla ilgili | soru ogrencilere | kavramiyla ilgili  sorulara verdikleri  dogru
Watson, J. M. | olasilii ve sartli olaylarin | 2615 6grenci 4 sorudan olusan bir | sorulmus ve | cevaplarin orani karsilastiriidiginda 6grenim diizeyi
& Moritz, J. B. | olasilg kavramlari degerlendirme ogrencilerin arttikca dogru cevap verme oranlarinin da arttigi
(2002). karsisindaki olcegi verdikleri  cevaplar | gorilmistur. Ancak birlesik olaylarin olasiligiyla
muhakemelerinin  yasla cesitli kriterler | ilgili sorulara verilen dogru cevap yiizdeleriyle
birlikte nasil degistigini kapsaminda Ogrenim duzeyi arasinda bir iligski bulunamamistir.
incelemek degerlendirilmistir
Olasilik konusunda | Ilkogretim  ve | Olasilik konusuyla | Hazirlanan test tiim | Genel olarak 6grencilerin dgrenim diizeyi arttikca
ogretim almis ve almamis | ortadgretim ilgili hazirlanan yedi | yas  seviyelerindeki | dogru cevap yizdelerinin de arttigi,testtel iki soruda
Fischbein, E. farkh ogrenim | seviyelerindeki | acik uclu sorudan | 6grencilere ogrencilerin 6grenim dizeyi arttikca dogru cevap
Nello, M. S. & seviyesindeki dgrencilerin | toplam 618 | olusan bir test uygulanmustir. yizdelerinin azaldigi, gruplarin kavram yanilgilari
Marino, M. S. olasilik konusuyla ilgili | 6grenci karsilastirildiginda, bazi sorularda 6grenim dizeyi
(1991). hazirlanan sorular arttikca kavram yanilgisinin da arttigi bazilarinda
karsisinda  gosterdikleri ise azaldidi, olasilik konusunda o6gretim almis
basarilarini belirleyip, ogrencilerin  bazi sorularda 6gretim almamig

karsilastirmak

ogrencilere oranla daha fazla kavram yanilgilarinin

oldugu ortaya gikmustir.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Amag Orneklem Veri Toplama islem Sonug(lar)
Yayin Yili Aracl
4-6 yas cocuklarinin | Yaslari 4-6 | Hesaplama  ve | Calisma grubundaki ¢ocuklara | Cocuklarin  matematiksel ~muhakemelerinin,
sayma ve sekilsel | olan ¢ocuklar sekillerle ilgili | hesaplama ve sekillerle ilgili | onlarin  farkh  tiplerdeki  matematiksel
Klein, A. S. | eslestirme ile ilgili bir dizi problem | bir dizi problem sunulmus ve | problemleri c¢6zebilme becerileriyle ve bu
(1984). becerilerini incelemek bunlarin mantiksal | problemleri anlamlandirabilmeleriyle ilgili
cikarimlarla ve daha Onceki | oldudu ortaya ¢ikmistir.
bilgileriyle iliskilendirerek
¢cozmeleri istenmistir
Matematik dersi problem | 66 ilkdgretim | Matematiksel Dokuz hafta slren deneysel | Deney grubunda yer alan &grencilerle
cozme surecinde | 5. sinif | Muhakeme calisma Oncesinde ve | gerceklestirilen st bilise dayali 6gretimin,
kullanilan ust bilis | 6grencisi Degerlendirme sonrasinda deney ve kontrol | geleneksel égretime gore, uygun muhakemeyi
Pilten, P. | stratejilerinin, Olcegi grubundaki ogrencilere | belirleme ve kullanma, matematiksel bilgileri
(2008). ogrencilerin matematiksel matematiksel muhakeme | ve oruntileri tanima ve kullanma, tahmin etme,
muhakeme  becerilerine degerlendirme Olcedi | coztme iliskin mantikl tartismalar gelistirme,

etkisini incelemek

uygulanmistir.

genelleme yapma, rutin olmayan problemleri
¢ozme ve matematiksel muhakeme becerilerini

gelistirmede daha etkili oldugu belirlenmistir.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Amag Orneklem Veri Toplama Araci islem Sonug(lar)
Yayin Yili
Kiglk gruplarla (4-5 | 40’1 etkinlik  temelli | Bir olayin olasihgini | Her bir 06gretim yonteminin | Etkinlik  temelli  &gretimin
kisilik) ogretimin yapildi§i | hesaplamada uygulandi§i gruplara 4 hafta | uygulandigi gruplarda temsiliyet
etkinlik gruplara, diger 40’1 ise | 6grencilerde var olan | boyunca “Olasilik modelleri, | ve mevcudiyet sezgisine dayali
Shaughnessy, J. | sgretimin universite | diiz  anlatim  temelli | “Temsiliyet ve | Saymanin temel ilkeleri, Oyun | olarak yapilan kavram
M. (1977). dgrencilerinin 6gretimin yapildigr | Mevcudiyet teorisi ve istatistik” konularinda | yanilgilarinin daha cok
olasilikla gruplara rasgele dagitilan | sezgileri”’ni belirlemek | 6gretimler  gerceklestirilmistir. | giderildigi ve bu 06gretim
kavram vanilgilarini | toplam 80  Oniversite | amaciyla  hazirlanan | Hazirlanan test tum o6grencilere | yonteminin olasiliksal
gidermede ne kadar | dgrencisi testler Ontest ve  sontest olarak | muhakeme sezgisinin
etkili oldugunu uygulanmustir. gelismesinde  6nemli  oldugu
belirlemek sonucuna varilmistir.
Kultirin olasiliksal | ingiltere’de ayni okulda | Sonu¢ yaklasimi, es | Dokuz hafta siren deneysel | Kiiltiiriin olasiliksal disinmeyi
Amit. G & dustinmeye okuyan 11.-12 yas | olasilik, temsiliyet gibi | ¢alisma 6ncesinde ve sonrasinda | etkiledigi ve lasiliksal
Williams, ; arastirmak grubundaki Ingiliz  ve | kavramlara dayali | deney ve kontrol grubundaki | disinmede &zellikle  dinin,
(1999). Asya kokenli cocuklar sorularin  yer aldigi | d@rencilere matematiksel | inanglarin ve konusma dilinin

anket ve goriismeler

muhakeme degerlendirme 6lgegi

uygulanmistir.

etkili oldugu belirtilmistir.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Amag Orneklem Veri Toplama islem Sonug(lar)
Yayin Yili Aracl
Okuléncesi ve ilkdgretim | 72 okul6ncesi ve 72 | Tahminle ilgili | Calisma grubundan | Biyiik vyastaki o6grencilerin kiiglik yastaki
4.sinif seviyesindeki | ilkoégretim  4.sinif | oynanan bir oyun | oynanan bir oyunda | 6grencilere gore daha iyi olasiliksal
Offenbach, S. I. | égrencilerin olasilik | seviyesindeki karsisinda verilen | kendilerine  gdsterilen | muhakemede bulunabildikleri ve verilen bir
(1965). konusunda tasarladigi bir | 6grenci dogru tahminler kartlarin gelme | uygulamanin dogasini daha iyi
oyun esnasinda nasil olasiliklariyla ilgili | kavrayabildikleri sonucuna varilmistir. Ayrica
muhakemede tahminde  bulunmalar | blyik yastaki &grencilerin bir uygulama
bulunduklarini belirlemek istenmistir. karsisinda muhakemede bulunurken bir kural
bulmaya calistiklari gdzlenmistir.
Oyunlarin,  6grencilerin | Okuléncesi ve | Ogrencilerin oyun | Calisma grubundaki | Tim sinif seviyelerinde oyunlarin, eglenceli
Olson, 5 matematiksel ilkdgretim 1., 2., 3. | sirecinde nasil | &grencilerle cesitli | bir ortamda &grenme imkani sagladidi,
(2007). muhakemelerini ve 4. sinif | muhakemede matematiksel — oyunlar, | 6grencilerin matematiksel muhakemelerini
gelistirmede rollerinin | seviyelerindeki bulunduklarin ikili gruplar seklinde | gelistirmede etkili bir strateji oldugu ve
olup olmadigini | 6grenciler 6grenmek icin | oynanmis ve bu surecte | 6grencilerin grup seklinde ¢alismalarinin bu
belirlemek yapilan gézlemler | cesitli gozlemlerde | sureci daha etkili kildigi sonucuna varilmstir.
bulunulmustur.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Amag Orneklem Veri Toplama Aracl islem Sonug(lar)
Yayin Yili
4-12 yaslarindaki | 4-12 Olasilik  konusuyla ilgili | Calisma grubundaki | Yas  seviyesi arttikca  0@rencilerin
cocuklarin olasilikla | yaslarindaki cesitli sorular cocuklarla oyun | olasihksal akil yiritmede daha c¢ok
ilgili  akil ydrdtirken | toplam 74 tarzinda cesitli | bulunduklari ve olasihik dilini daha c¢ok
Way, J. (2003). kullandiklari stratejilerin | cocuk uygulamalar yapiimis | kullandiklari sonucuna varilmistir. Ayrica
Ozelliklerini belirlemek ve bu uygulamalarda | 6@renciler tarafindan farkh  6grenme
ogrencilere  olasilik | stratejileri gelistirilebildigi icin onlara tek
konusuyla ilgili | ve genel bir 6gretim stratejisini vermenin
sorular sorulmus ve | onlarin ogrenmelerini olumsuz
verilen cevaplar kayit | etkileyebilecegi belirtilmistir.
altina alinmustir.
9-12 yaslarindaki | 169’u 4. siif, | Bir olayin olasiligiyla ilgili 2 | Calisma grubundaki | Ogrencilerin bazen sezgilerine dayal
Lamprianou, 1. ilkdgretim 6grencilerinin | 132°si 5. sinif, | soru, olasilik karsilastirmayla | 6§rencilere olarak cevaplar verdikleri, bazen de konu
& Lamprianou olasiliksal akil | 125’i 6. sinif | ilgili 4 soru ve ginluk hayatla | dederlendirme ile ilgili olmayan subjektif cevaplar
T A (2003) yuritmelerini ortaya | 6grencilerinden | ilgili olaylarin olasiliklarini | testindeki sorular | verdikleri géralmustir. Ayrica 6grencilerin
clkarmak ve bu akil | olusan toplam | karsilastirmayla  ilgili 3 | yOneltimis ve | testteki basarilarinda ne yas ne de cinsiyet
yuritmelerinde yasin ve | 426 ilkdgretim | sorunun  yer aldigi  bir | cevaplari analiz | belirleyici olmustur. Bu basarilarinda
cinsiyetin etkisini | 6grencisi degerlendirme testi edilmistir. sadece olasiliksal disiinme becerileri
belirlemek belirleyici olmustur.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Amag Orneklem Veri islem Sonug(lar)
Yayin Yili Toplama
Aracl
4, ve 6. sinif | 4. ve 6. sinif | Agik uclu | Cahisma grubundaki 6grencilere farkli | Ogrencilerin gesitli muhakeme tiirlerini kullandiklari, her iki sinif
seviyesindeki seviyesindeki sorulara renk ve uzunluktaki (uzunluklar | seviyesindeki 6grencilerin benzer muhakemelerde bulunduklari
ogrencilerin ogrenciler verilen yazilmayan) cubuklar arasinda ‘hangi | sonucuna varilmistir. Ayrica 6grencilerin birbirleriyle etkilesime
Yankelewitz, D., | kullandiklari cevaplar renk ¢ubugun uzunlugu mavi cubugun | gegtikleri, fikirlerini paylasabildikleri ve tekdlzelikten ziyade
Mueller, M. & | muhakeme ve video | yarisi kadardir?’ seklindeki | kompleks uygulamalarla karsilastiklari 6grenme ortamlarinin mantikl
Maher, C. A. | turlerini kayitlari muhakemede bulunmayi gerektiren | muhakemenin gelisimi igin 6nemli oldugu ifade edilmistir.
(2010). belirlemek aclk uglu soru sorulmus ve verilen
cevaplar ve onlarin kendi aralarindaki
tartismalari video ile kayit altina
alinmstir.
Farkh yas | Okuldncesi, NCTM standartlari  dogrultusunda, | Okul 6ncesi dénemde siniflama, eslestirme, karsilastirma, siralama

Altiparmak, K. &
Ozis, T. (2005).

seviyelerinde
matematiksel
ispat ve
matematiksel
muhakemenin
gelisimini

incelemek

ilkogretim  ve
ortadgretim
seviyelerindeki

ogrenciler

okuldncesi, ilkdgretim ve ortadgretim

seviyelerinde  matematiksel  ispat
kavrami ile ilgili 6rnekler verilmis ve
bu seviyelerde muhakemenin gelisimi

incelenmistir.

kavramlarinin ¢ocuklarda muhakemenin olusumu icin temel kavramlar
olduklari ve bu kavramlarin ayni zamanda mantiksal diisinmeye gegisi

sagladigi, ilkégretim birinci kademede, bireyin somut disiinme

déneminde oldugu, ikinci kademede ise muhakeme ve ispat
standartlarinda  6grencilerin  genellemeler  hakkinda varsayim
olusturabildikleri ve varsayimlari de@erlendirebildikleri ve lise

yillarinin soyut distnebilme evresinin gelistigi yillar oldugu ve bu

yillarda timdengelim ve timevarimin olustugu belirtilmistir.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Amag Orneklem Veri Toplama islem Sonug(lar)
Yayin Yili Aracl
Matematiksel ilkdgretim matematik | Muhakemeyi Belirlenen agik uclu sorular | Muhakemenin bireysel oldugu, yapilan muhakemeye damgasini
muhakeme ogretmenligi gerektiren acik | calisma grubundaki 6@rencilere | vuran &zelligin ne olduguna karar vermenin de degerlendiren
yetenegi ile | programina  devam | uclu sorular uygulanmis ve alinan cevaplar | kisinin bakis agisina gore degistiji, muhakeme yeteneginin
ilgili bazi genel | eden 6grenciler analiz edilmistir. gelistirilebilen bir 6zellik olmasindan dolay! iginde yasanilan
Umay, A. sorulara  yanit kiltirin  bireyin ~ muhakeme  yaklasimlarini  etkilemesi,
(2003). aramak zenginlestirmesi ve bu etkinin kalici olmasinin beklendigi,
bireylerin kendi kisilik ozelliklerini yansitan matematiksel
muhakeme yaklasimlarini  benimsedikleri ve disincelerin
acitklandigi, agikca, korkusuzca tartisildigi, farkh fikirlerin
6nemsendigi, birlikte disiinme igin ¢aba harcanan ortamlarin
degisik muhakeme yaklagsimlarinin ortaya cikmasini sagladigi
belirtilmistir.
6 ve 9 vyas| 6 ve 9 yas cocuklar Olasilk iceren oyunlar | Kigik yastaki cocuklarinin da olasiligi ve bir olayin beklenen
cocuklar ile | ile yetiskinler oynanarak calisma grubunun | degerini anlayabildikleri ve c¢ocuklarin yetiskinlerle benzer
Schlottmann, A, yetiskinlerin beklenen deger kavrami | sezgilere sahip olduklari saptanmistir. Ayrica, olasiligin soyut bir
(2002). olasihikla ilgili hakkinda ne  dustndikleri | matematiksel kavram olarak ele alindidi ve belirsizliklerle dolu bir
sezgilerini belirlenmeye calisiimistir. dinyada insanlarin hedefleri ve arzulari hakkinda etkili
belirlemek muhakemede bulunmalari icin 6nemli bir bilesen oldugu ifade

edilmistir.
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Cizelge 2.8’in Devami

Yazar (lar)- Yayin Amag Orneklem Veri Toplama Araci islem Sonug(lar)
Yili
8. sinif | 62 MG’in  bilissel  boyutlarini | Hazirlanan Ogrencilerin biyiik bir béluminin MG boyutlarindan
ogrencilerinin ilkdgretim ortaya ¢ikaran coktan secmeli | sinavlar Ozellikle problem ¢6zme, muhakeme, iliskilendirme ve
Matematiksel 8. sinif | ve acik uclu sinavlar, yari | calisma iletisim becerilerindeki eksikleri nedeniyle bir bitin
Mandaci-gahin, - S. Gug (MG) | 6grencisi yapilandirilmis gézlem formu, | grubundaki halinde arzu edilen MG’e ulasamadiklari belirlenmistir.
(2007). duzeylerini ogrenci tanima fisi, tutum | d§rencilere Bu sonucglardan, ilkdégretim matematik  6§retimi
belirlemek Olcegdi, cimle tamamlama testi, | uygulanmis programinin, temel hedeflerinden olmasina ragmen,
matematiksel 6zge¢mis formu ve analizler | dgrencilerin MG gelisimlerini saglama konusunda
yapilmistir. yeterli olmadi@i ortaya ¢ikmistir.
Farkl 262 Coktan  segcmeli  sorulardan | Olgekler Farkli  matematiksel  glice  sahip  &grencilerin
matematiksel ilkogretim olusan  matematiksel  bilgi | calisma matematiksel disiinme ve bilgi olusturma sureclerinde
Yesildere, S. & guce sahip | 8. sinif | dlcedi  ve o6drencinin  akil | grubundaki izledikleri yollar arasinda bir takim farkhliklarin oldugu
Tarnikla, E. (2008). ilkogretim ogrencisi yurutme srecinin aciga | ogrencilere tespit edilmistir. Ayrica matematiksel gic¢ icin dnemli
sekizinci sinif cikarilmasini  amaglayan acik | uygulanarak | olan akil yuritme, iliskilendirme ve iletisim becerilerinin
ogrencilerinin uclu  problemlerden olusan | gerekli matematigin ~ 6grenilmesinde ve  bilgi  olusturma
bilgi  olusturma matematiksel glg¢ 6lcegi analizler stirecinde 6nemli rol oynadi@1 ifade edilmistir.
streclerini yapilmistir.
incelemek
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UCUNCU BOLUM
MATERYAL VE YONTEM

Bu bolumde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, yapilan islemler, veri toplama
araclari, verilerin toplanmasi ve ¢ozimlenmesinde kullanilan istatistiksel islem ve

teknikler Gzerinde durulmustur.

3.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada genel tarama modellerinden iliskisel tarama modeli igerisinde yer
alan korelasyonel model kullaniimistir. Genel tarama modelleri, cok sayida elemandan
olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile evrenin timi ya
da bir grup veya orneklem Gzerinde yapilan tarama dizenlemeleridir (Karasar 2009).
lliskisel tarama modelleri, iki veya daha ¢ok degisken arasinda birlikte degisim varhigini
ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Gay ve Airasian
2000; Karasar 2009). Korelasyonel modelde ise, degiskenler arasinda iliskiler aranir ve
bu iliskilerin duizeyleri belirlenir (Buyukoztirk 2009; Cepni 2009; Karasar 2009). Bu
tlr arastirmalarda degiskenler arasindaki iliskinin olcusind belirlemede korelasyon
katsayisi (r) hesaplanir. Bu katsayinin 1.00 olmasi, mikemmel bir pozitif iliskiyi; -1.00
olmasi, mikemmel negatif iligskiyi; 0.00 olmasi ise, iliskinin olmadigini gosterir.
Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak, 0.00-0.10 arasinda olmasi “cok dusik
diizeyde iliski”; 0.10-0.30 arasinda olmasi “dustk dizeyde iliski”’; 0.30-0.50 arasinda
olmasi “orta duizeyde iliski”; 0.50-0.70 arasinda olmasi “yiiksek duzeyde iliski”; 0.70-
0.90 arasinda olmasi “cok yuksek dizeyde iliski” ve 0.90-1.00 arasinda olmasi
“mukemmel iligski” olarak yorumlanmaktadir (Cohen 1988).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin  evrenini  Adiyaman il merkezindeki 7. sinif 6grencileri
olusturmaktadir.  Arastirmanin  6rneklemini, 2010-2011 egitim-6gretim yilinda

Adiyaman ilinin Merkez ilgesinde yer alan ve sosyo-ekonomik duzeyleri bakimindan
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farklilik gosteren 3 ilkogretim okulunda 6grenim goren 167 ilkogretim 7. sinif 6grencisi
olusturmaktadir.

3.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, 6grencilerin Matematiksel Muhakeme Beceri Diizeyi
Belirleme olcegi (MMBDBO) ile Olasiliksal Muhakeme Beceri Diizeyi Belirleme
Olgegi (OMBDBO)’ne verdikleri cevaplardan elde edilmistir. Arastirmaci tarafindan

gelistirilen bu iki 6lgme aracinin gelistirilme asamalari asagida verilmistir.

3.3.1. Olgme Aragclarinin Gelistirilmesi

Arastirmada kullanilan 6lceklerin gelistirilme surecinde, birgok Olcek gelistirme
kaynagi (Tezbasaran 2008; Kalayci 2009; Karasar 2009; Tavsancil 2010) incelenerek

asagidaki asamalar belirlenmistir:

>

¢+ Madde havuzu olusturma asamasi

% Uzman gorisu alinmasi asamasi

< On uygulama asamasi

*,

>

s Gegerlik ve guvenirlik hesaplama asamasi

L)

3.3.1.1. Matematiksel Muhakeme Beceri Diizeyi Belirleme Olgegi (MMBDBO)
3.3.1.1.1. Madde havuzu olusturma asamasi

Bir 6lgme islemi, dlculecek 6zelligin belirlenmesi ile baslar (Tezbasaran 2008).
Dolayisiyla, bu 6lcedin gelistirme surecine dncelikle literatirde (NCTM 1989; 2000,
NSF 1995; NAEP 2003; TIMSS 2003; MEB 2009) yer alan muhakeme becerilerinden
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benzer olanlar belli bash boyutlar altinda birlestirilerek baslanmistir. Bu boyutlar

Cizelge 3.1°de gosterilmistir.

Cizelge 3.1. MMBDBO’nde Yer alan Beceri Boyutlari

e Karsilasilan bir problem durumunda verilen ve istenenleri belirleyip

¢ozlme iliskin uygun strateji secebilme ve kullanabilme

e Farkli muhakeme tirlerinden uygun olani secebilme ve kullanabilme

e Matematiksel yapi, nesne ve orlntller arasindaki iliskilerin farkina

varabilme ve bunlari kullanabilme

e Gergek yasamla ilgili problemleri ¢dzebilme ve matematiksel kurallari

rutin olmayan ve karmasik durumlara uygulayabilme

e Dogru gerekceler sunarak mantikli tahminlerde bulunabilme

e Cozumlerin uygunluk ve dogruluguna karar verebilme

e Ayni verinin farkli gosterimlerini karsilastirabilme ve eslestirebilme

e Verilen bir modelin matematiksel yapisinin her durumda gecerli olup
olmadigini belirleyebilme ve bu vyapiyr daha genel ifadelerle

aciklayabilme

Cizelge 3.1’de gosterilen boyutlar belirlendikten sonra bu boyutlarla ilgili bir
kismi ilgili literatlirden (Fast 1997; Pilten 2008; Sowder vd 2009; MEB 2009)
faydalanilarak, bir kismi ise arastirmaci tarafindan gelistirilen toplam 38 madde madde
havuzunda birlestirilmistir. Hazirlanan soru maddelerinin belirlenen boyutlara gore

dagilimi Cizelge 3.2’de sunulmustur.
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Cizelge 3.2. MMBDBO’ne iliskin Belirtke Tablosu
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Literatirde muhakeme becerisini degerlendirmek icin farkli madde tdrlerinin
kullaniimasi gerektiginden bahsedilmektedir. Bu baglamda Lannin (2004) muhakeme
becerisini degerlendirmede farkli soru tiplerinin kullaniimasinin 6grencilerin farkl
muhakeme yollarini kullanabilmelerine imkan tanidigini dile getirmektedir. Suzuki
(1997) ise muhakemenin dogru-yanls ya da ¢oktan se¢cmeli sorulardan ziyade belli
kriterler esliginde acik uglu sorularla degerlendirilebilecegini belirtmektedir. Acik uclu
sorular, coktan se¢cmeli sorulara gore daha fazla emek gerektiren ve puanlamasi zor
sorular olabilir. Ancak ac¢ik uclu sorular élgtigu kavramsal alanin genisligi, islemsel ve
yontemsel ozellikleri ortaya ¢ikarmadaki glici agisindan da coktan se¢meli sinavlara
gore daha fazla avantaj saglamaktadir (Henningsen ve Stein 1997; Yan 2005). Agik uclu
sorular hazirlanirken degerlendirilecek icerik sadece aritmetik islemleri iceriyor olsa
bile, 6grenciden islemleri yazili olarak aciklamalari istenmelidir. Bdyle sorular
yardimiyla 6grencilerin genelleme, muhakeme, iliskilendirme, iletisim ve problem

¢cozme becerilerinin hangi diizeyde oldugu ortaya cikarilabilir (Clarke 1998).

Ogrencilerin muhakeme becerilerinin farkina varmak ve bunlari gelistirmek icin
6grenme ortamlarinda 6grencilere dasuncelerini acgiklamalarini saglayacak “Neden
boyle disindyorsunuz”, “Bu sonuca nasil ulastiniz” gibi sorular sorulmalidir. Bu fikri
destekleyen Alkove ve McCarty (1992) ogrencilere, “Evet” ve “Hayir” yaniti
gerektiren sorular yoneltmekten kaginiimasi gerektigini ifade etmislerdir. Ayrica
Frederiksen (1984) acik uclu sorulari iyi yapilandiriilmamis (ill-structured) sorular
olarak ifade etmekte ve bdyle sorularin hemen formile edilemedigini ve ¢dzimleri igin
belli bir yontemin olmadigini dolayisiyla ¢dzen kisinin muhakemede bulunmasini
gerektirdigini dile getirmistir. Ayni paralelde Kosonen (1992), 6grencilerin okul disinda
karsilasabilecekleri sinirli bilgiyle sunulmus olan problemler hakkinda muhakemede

bulunabilmelerini saglayacak turden acik uclu sorularin kullanilmasini 6nermistir.

Akay vd. (2006), acik uclu sorularin tek bir cevabi olmayan glnlik hayattaki
problemleri kapsayan iyi yapilandirilmamis (ill-structured) tlrden sorular oldugunu

ifade etmis ve bdyle sorularin temel ézelliklerini asagidaki gibi belirtmislerdir:

+«» Tek bir metot yoktur.
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% Tek bir cevap yoktur / Bir cok muhtemel cevap vardir.

% Farkh yollarla ve degisik seviyelerde ¢ozilebilir.

s Cozlme farkl becerilerle ulasilabilir.

% Ogrencilere kendi kararlarini verme ve matematiksel distinebilme imkani saglar.

< Ogrencilerin yaratici diisiinme becerilerini ortaya koyma imkani saglar.

< Ogrencilerin muhakeme etme ve iletisim kurma becerilerini gelistirir.

% Ogrencilerin gercek hayat tecriibeleri ile iliskilendirildiginde yaraticiliklarini
gelistirir ve hayal glclerini genisletir.

Yukarida da belirtildigi gibi matematiksel ve olasiliksal muhakemeyi
degerlendirmede en kullanisli sorularin acik uglu sorular oldugu gordlebilir. Clnki
bdyle sorularin ¢ozumiinde genellikle belli bir yontem olmadigi i¢in dgrencilerin bu tir
problemlerde muhakeme becerilerini daha fazla kullanmalari gerekir. Bu nedenle bu
calismada 6grencilerin matematiksel muhakeme ve olasiliksal muhakeme becerilerini
belirlemek amaciyla kullanilan soru maddelerinin blyik bir kisminin agik uglu sorular

olmasina 6zen gosterilmistir.

Hazirlanan MMBDBO’ndeki 1., 2., 3., 4.,5.,6., 7., 8., 9,, 10, 11., 12., 13., 14.,
15., 16., 17., 18., 22., 23. ve 24. soru maddeleri iki asamah (Birinci asama coktan
secmeli; ikinci asama acik uclu); 19., 21., 21., 28., 29., 30. ve 35. soru maddeleri
yalnizca coktan se¢meli; 25., 26., 27., 31., 32., 33., 34., 36., 37. ve 38. soru maddeleri

ise yalnizca acik uclu sorulardir.
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3.3.1.1.2. Uzman gorist alinmasi asamasi

Olgek gelistirme siirecinde kapsam gegcerligi icin uzman goértsleri alinmistir.
Madde havuzunda bulunan 38 taslak madde, 2 alan egitimcisi, bir egitim programi
uzmani ve bir 6lgme degerlendirme uzmaninin gorislerine sunulmustur. Hazirlanan
Olgekteki taslak maddelerin  Turkge’ye uygunlugu dil uzmanlari tarafindan
degerlendirilmistir. Uzmanlardan alinan goris ve Oneriler dogrultusunda, hazirlanan

sorulara iliskin bazi kiicuk degisiklikler yapiimistir.

3.3.1.1.3. On uygulama asamasi

Taslak maddelerden hangilerinin istenen niteliklere sahip, hangilerinin 6l¢tilmek
istenen tutumu OGlgcmede yetersiz ve hangilerinin  kusurlu oldugu deneme
uygulamasindan elde edilen verilere dayali olarak belirlenir (Tezbasaran 2008). Bu
baglamda, 6n uygulamaya hazir hale gelen 38 maddelik taslak olgek, Adiyaman ili
Merkez ilgesinde yer alan sosyo-ekonomik dizeyleri farkh ¢ ilkdgretim okulunda
okuyan toplam 141 7. sinif 6grencisine uygulanmistir.

3.3.1.1.4. Gegerlik ve guvenirlik hesaplama asamasi

Bu asamada maddelerin tek tek analizine gecilmeden once, 6lgek puanlarinin
dagihmi incelenmistir. Olgekten alinabilecek en dusik puan 0, en yiiksek puan ise
190°dir. Nihai Olcekte yer alacak maddeleri belirlemek icin ilk olarak her katilimcinin
her bir maddeye verdigi cevap ile maddelerin timine verdigi cevaplardan elde edilen
toplam puan arasindaki madde-toplam korelasyonlari hesaplanarak madde analizi
yapiimistir. Madde-toplam korelasyonu .30 ve daha yiiksek olan maddelerin bireyleri
iyi derecede ayirt ettigi, .20 ile .30 arasinda kalan maddelerin zorunlu gorilmesi
durumunda teste alinabilecedi veya duzeltilmesi gerektigi, .20’den daha dusik olan
maddelerin ise testten c¢ikarilmasi gerektigi ifade edilmektedir (Blyukoztirk 2009).
Cizelge 3.3’te Olcege ait madde toplam korelasyonlari verilmistir.
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Cizelge 3.3. MMBDBO’ne Ait Madde Toplam Korelasyon Degerleri

Madde Madde Toplam Madde Madde Toplam
No Korelasyonu No Korelasyonu
1 -.017 20 .381
2 .064 21 402
3 376 22 538
4 541 23 .580
5 190 24 516
6 .396 25 443
7 428 26 573
8 .268 27 473
9 426 28 319
10 643 29 229
11 501 30 413
12 433 31 .368
13 425 32 490
14 564 33 522
15 431 34 527
16 404 35 .380
17 257 36 .544
18 463 37 592
19 458 38 615

Cizelge 3.3’te gorildugi gibi 1., 2. ve 5. maddelerin madde toplam
korelasyonlari .20’den dusuktir. Bu nedenle bu maddeler élgekten gikariimistir. Olgekte
yer alan maddelerin homojen bir yapi gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
Cronbach Alfa katsayisi hesaplanmistir. Olgegin Cronbach Alfa katsayisi “.885” olarak
bulunmustur. Egitim arastirmalarinda kullanilan 6lgme araclari icin gerekli olan
glvenirlik dizeyinin en az .70 olmasi gerektigi dusiinuldiigunde, 6lcedin guvenirlik
dizeyinin yuksek oldugu gorilmektedir (Tezbasaran 2008). Ayrica, Cronbach Alfa
katsayisi .80’in Uzerinde (.885) oldugundan yiiksek derecede giivenilir bir dlgek oldugu

sOylenebilir (Kalayci 2009).
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3.3.1.2. Olasiliksal Muhakeme Beceri Diizeyi Belirleme Olcegi (OMBDBO)
3.3.1.2.1. Madde havuzu olusturma asamasi

Bir kismi ilgili literaturden (Fast 1997; Gurbiiz, 2006; Baker ve Chick 2007,
Nilsson 2007; 2009; Girbuz vd. 2010; Gurbliz 2010) faydalanilarak, bir kismi ise
arastirmaci tarafindan gelistirilen toplam 15 madde madde havuzunda birlestirilmistir.
Hazirlanan soru maddelerinin ilkogretim Matematik Dersi 6-8. Siniflar Ogretim
Programi ve Kilavuzu’nda yer alan olasilik kazanimlarina gére (6. ve 7. sinif) dagilimi

asagidaki belirtke tablosunda sunulmustur.

Cizelge 3.4. OMBDBO ne iliskin Belirtke Tablosu
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& c»E=2 S 2 o © o= L ESS 8= E s =
S88gEY |cE® =g | ¥° s2°3%8 835 °
5 @S o = £ = 8
» — o = ) s O x
= ) Q3 - o ©
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X

Bu olcekte olasiliksal muhakeme becerisi degerlendirilecegi icin 6grencilerin bu
sorulara iliskin nasil distnduklerine ulasmamizi saglayan acik uclu sorulara agirhkli
olarak yer verilmistir. Literatirde de bdyle sorular yardimiyla 6grencilerin farkl
distinme yontemleri ile genelleme, muhakeme, iliskilendirme, iletisim ve 6zellikle de

problem ¢6zme becerilerinin hangi diizeyde oldugunun ortaya cikarilabilecegi ifade
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edilmektedir (Clarke 1998). Bu baglamda hazirlanan OMBDBO’ndeki 1., 2., 3., 4., 5.,
7.,8.,9,10, 12, 13, 14. ve 15. sorular agik u¢lu; 6. ve 11. sorular ise bosluk doldurma

sorularidir.

3.3.1.2.2. Uzman gorusl alinmasi asamasl|

Olgek gelistirme sirecinde kapsam gegerligi icin uzman gorusleri alinmistir.
Madde havuzunda bulunan 15 taslak madde, 2 alan egitimcisi, bir egitim programi
uzmani ve bir 6lgcme degerlendirme uzmaninin gorislerine sunulmustur. Hazirlanan
Olgekteki taslak maddelerin  Turkge’ye uygunlugu dil uzmanlari tarafindan
degerlendirilmistir. Uzmanlardan alinan goris ve oneriler dogrultusunda, sorulara

iliskin bazi kiglk degisiklikler yapilmistir.

3.3.1.2.3. On uygulama asamas|

On uygulamaya hazir hale gelen 15 maddelik taslak 6lcek, Adiyaman ili Merkez
ilgesinde yer alan sosyo-ekonomik diizeyleri farkli G¢ ilkdgretim okulunda okuyan

toplam 141 7. sinif 6grencisine uygulanmistir.

3.3.1.2.4. Gegerlik ve guvenirlik hesaplama asamasi

Bu asamada maddelerin tek tek analizine gecilmeden once, 6lgek puanlarinin
dagilimi incelenmistir. Olgekten alinabilecek en distik puan 0, en yiiksek puan ise

75°tir. Cizelge 3.5’te 6lcede ait madde toplam korelasyonlari verilmistir.

Cizelge 3.5. OMBDBO’ne Ait Madde Toplam Korelasyon Degerleri

Madde
Madde Toplam Korelasyonu
No
1 531
2 .398
3 672
4 .686
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5 .664
6 482
7 576
8 .703
9 .642
10 .806
11 .602
12 .649
13 .651
14 .644
15 .389

Cizelge 3.5’te goruldigi gibi tim maddelerin madde toplam korelasyonlari
.20’den yiiksek oldugu icin hichir madde 6lgekten cikariimamistir. Olgekte yer alan
maddelerin homojen bir yapi gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla Cronbach
Alfa katsayisi hesaplanmistir. Nihai 6lcegin Cronbach Alfa katsayisi “.890” olarak
hesaplanmistir. Egitim arastirmalarinda kullanilan 6lgme araclar igin gerekli olan
glvenirlik dizeyinin en az .70 olmasi gerektigi dustnulduginde, 6lgegin guvenirlik
dizeyinin ylksek oldugu gorilmektedir (Tezbasaran 2008). Ayrica, Cronbach Alfa
katsayisi .80’in Uzerinde (.890) oldugundan yiiksek derecede givenilir bir dlgek oldugu

sOylenebilir (Kalayci 2009).

3.4. Verilerin Analizi

Acik uclu sorulara verilen cevaplarin analizinde Cizelge 3.6’da belirtilen
puanlama olgedi kullanilmistir. iki asamali (1. Kisim-Coktan Secmeli, 2. Kisim-Acik
Uclu) sorulara verilen cevaplar Gurbiiz ve Birgin (2012)’den faydalanilarak gelistirilen
ve Cizelge 3.7°de belirtilen puanlama o6lcegi kullanilarak analiz edilmistir. Coktan
secmeli sorulara verilen cevaplarda ise dogru cevap 5, yanlis veya bos cevap 0 puan
kabul edilerek analiz edilmistir. Ayrica, her bir soruda bes bosluk doldurma sorusunun
yer aldigi bosluk doldurma sorulari puanlandirilirken her dogru cevap 1 puan, yanlis

veya bos cevap ise 0 puan olarak degerlendirilmistir. Bu puanlama o6lceklerinin
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belirlenmesinde 1 program gelistirme uzmani, 1 6l¢me ve degerlendirme uzmani ve 2

alan egitimcisinin goruslerine basvurulmustur.
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Cizelge 3.6. Ac¢ik Uclu Sorulari Puanlama Olgegi

Dulzey

Puan

Aciklama

Ornek Cevap

Tam Dogru

5

Tamamen dogru kabul edilen ifadeler

Os: Iki klasik zar ayni anda atildifinda 6rnek uzayin eleman sayisi
36°dir. Burada toplami 4 olan ikililer: (1,3), (3,1), (2,2) dir ve bu
ikililerin gelme olasihgi 3/36; toplami 10 olan ikililer: (4,6), (6,4),
(5,5,) dir ve bu ikililerin gelme olasihigr da 3/36 dir. Dolayisiyla,

toplamin 4 ve 10 olma olasiliklari esittir.

Mys: Tabloda ikinci satirdaki sayilarin - toplami 90 olmaktadir.
Sayilarin dizilisine baktigimizda, (10+20), (12+18), (14+16)
toplamlarinin her biri 30’u vermekte ve tim toplam 90 olmaktadir.

Kismen Dogru-A

4

Tam dogru cevaba gore eksik ifadeler

Og: Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin mavi olma olasiligi
10/30 ve dikdortgen olma olasthgr 6/30 dur. Seklin mavi veya
dikdortgen olma olasihgi ise 10/30+6/30=16/30 olur.

Mas: Ceyrek daire parcasinin alani=(11x20%)/4=100r1 ve 270lik
daire parcasinin alani=3/4x(r1x20%)=300r1 olur. Tim alan ise
100r1+200r1=300r11 olur.

89



Kismen Dogru-B

Dogru nedene baglanarak yapilan kismen

dogru ifadeler

O10: Yesil renkli bolgeye isabet etme olasihiglr daha azdir. Clnki

yesil renkli bolgenin alani daha azdir.

Mass: Sorunun ¢oézimiinde yanhshk yapilmistir. Cunki ¢alisan usta
sayisi fazla olursa insaati bitirme suresi azalir. Dolayisiyla 5 ustanin

10 giinde bitirdigi isi 10 usta 5 giinde bitirir.

Kismen Dogru-C

2

Yanlis nedene baglanarak ya da herhangi bir

nedene baglanmadan yapilan kismen dogru

kabul edilebilecek ifadeler

O14: Mavi toplarin secilme olasithgr degismistir. Clnki sepetteki
toplar icerisinde sayisi en az olan toplar mavi toplardir (Yanlis

nedene baglanarak yapilan kismen dogru kabul edilebilecek ifade.

O,: Sepetteki toplardan rasgele bir top sectigimizde bu topun yesil
renkli top olma olasihg daha fazladir (Herhangi bir nedene
baglanmadan yapilan kismen dogru kabul edilebilecek ifade).

Ma,: Sorunun ¢ézimi dogrudur. Cinki zit yonlerden hareket eden
araclarin hizlari ¢ikarilir. Ayrica ayni sirede hizh olan ara¢ daha
fazla yol alir (Yanhs nedene baglanarak yapilan kismen dogru kabul
edilebilecek ifade).

Maq: ikinci durumda evin insaati daha kisa siirede biter (Herhangi
bir nedene baglanmadan yapilan kismen dogru kabul edilebilecek
ifade).
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Tamamiyla yanlis ya da soru ile tam iliskisi

Yanls 1 )
olmayan ifadeler

Og: Spinnerlerin ¢evrilme hizlarina baglidir (Tamamiyle yanlis
ifade).

Os: 190-80=110 ve 110/2=55 olur (Soru ile tam iliskisi olmayan
ifade).
Mas: Koyunun bagh oldugu ip kisa oldugu igin otlayamaz, yerinde

kalir (Tamamiyle yanlis ifade).

May: Usta, insaati erken bitireyim diye saglam yapmamis olabilir

(Soru ile tam iliskisi olmayan ifade).

Aciklamanin yapiimadigi veya sorunun

Yanitsiz 0

aynisinin cevap olarak yazildigi ifadeler

O.: OMBDBO’nde Yer Alan a. Soru
M,: MMBDBO’nde Yer Alan a. Soru
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Cizelge 3.7. iki Asamali (1. Kisim-Coktan Secmeli, 2. Kisim-Acik Uclu) Sorulari Puanlama Olgegi

Degerlendirme
Kriterleri
Duzey Aciklama LA ) Puan
. Asama - 2.

Asama

Ornek Cevap

Gegerliligi  olan aciklamanin  Dogru Cevap —
Dogru Aciklama o _ . 5
bitin yonlerini iceren ifadeler Dogru Aciklama

M-: Dogru cevap B segenegidir.

1. sayfa ile 9. sayfa arasinda 9 rakam kullaniimaktadir.
10. sayfadan 25. sayfaya kadar ka¢ rakam kullanildigini
bulmak icin 6nce bu aralikta ka¢ sayinin oldugunu
bulmaliyiz. Bu aralikta (25-10+1)= 16 tane say! var ve
her sayida iki rakam bulunmaktadir. Dolayisiyla, 10.
sayfa ile 25. sayfa arasinda 16x2=32 rakam
kullaniimaktadir. Toplam 9+32=41 rakam kullaniimis
oldu.

Mso: Dogru cevap C secenegidir.
\/%(62)<\/§<\/E(72) oldugundan kare seklindeki
bahcenin bir kenarinin uzunlugu 6 m ile 7 m arasinda

olur.
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Yanlis Cevap —
Dogru Aciklama

Mas: Dogru cevap A secenegidir.

. Bolgenin alani=(1120%)x3/4=30011,

1. Bolge ile 111. Bélgenin alanlari esit (1110%)x1/4= 2511
olur.

Mao: Dogru cevap D secenegidir.

(3/4)/(1/12)= (3/4)x(12)=9 olur.

Kismen Dogru

Aciklama

) Dogru Cevap —
Gegerli  aciklamanin  bitun .
o ) Kismen Dogru
yonlerini igcermeyen ifadeler
Aciklama

Ms: Dogru cevap D secenegidir.
1100-1095-1090-1085-1080-1075-1070-1065-1060-
1055-...
700-715-730-745-760-775-790-805-820-835-850-865-
890-...

M,,: Dogru cevap D secenegidir.

Saat; papatya magazasindan 75 TL ye,

Sevgi magazasindan 80 TL ye,

Guler magazasindan 70 TL ye,

Bereket magazasindan 70 TL’ye alinir.
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M,: Dogru cevap D secenegidir.

Yanls Cevap -
5 17+12=29 olur
Kismen Dogru 2 . o
Mi1: Dogru cevap A secenegidir.
Aciklama

En az kitap sayisi soruldugu i¢in 235/10=23 olur.

M3,: Dogru cevap A secenegidir.
314-100=214 314/2=157

1 214-157=57 olur.
M5: Dogru cevap B secenegidir.
25+10=35 35+6=41

Dogru Cevap —
Yanls Agiklama

Dogru olmayan aciklamalar

Yanhs Agiklama _ Mg: Dogru cevap A segenegidir.
iceren ifadeler )
8 ile 3 sayilarinin garpiminin sonucu en biytk
Yanhs Cevap — olmaktadir.
Yanlis Agiklama Mo: Dogru cevap A secenegidir.
(5/6)x(2/5)=1/3

30x(1/3)=10 olur.

Mo: Dogru cevap B secenegidir.

Gerekcesi  yazilmayan dogru, Dogru Cevap —
Aciklama Yok ] 1 A .
yanlis veya yanitsiz ifadeler Aciklama Yok Mi2: Dogru cevap A secenegidir.

94



Ms: Dogru cevap D secenegidir.

Yanlis Cevap — 0

Aciklama Yok Mss: Dogru cevap A secenegidir.
Cevap Yok - 0

Aciklama Yok

M,: MMBDBO’nde Yer Alan a. Soru
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Ogrencilerin MMBDBO ile OMBDBO’ne verdikleri cevaplara gore beceri
dizeyleri belirlenmistir. Bu 6lceklerin her ikisine iliskin 6grencilerin beceri dlzeyleri

Cizelge 3.8°de verilen beceri diizey araliklarina gore belirlenmistir.

Cizelge 3.8. Ogrencilerin Her Bir Olgekten Aldiklari Puanlarin Ortalamasina Gore

Belirlenen Beceri Duzeyleri

Olgekten Alinan Puanin
Beceri Duzeyi _
Ortalamasi ( x)

Oldukca Dusuk 0.00-0.99
Dustk 1.00-1.99
Orta 2.00-2.99

Y ksek 3.00-3.99
Oldukga Yuksek 4.00-5.00

Ogrencilerin MMBDBO ile OMBDBO’ne verdikleri cevaplar uygun istatistiksel
programlar kullanilarak analiz edilmis ve 6grencilerin her bir 6lcege iliskin beceri
duzeyleri belirlenmistir. Ayrica her iki Olgekten elde edilen puanlarin ortalamasina
bakilarak MMB duzeyi ile OMB diizeyi arasindaki iliski tespit edilmistir. Bunun yani
sira arastirmaya katilan 6grencilerin MMB diizeyleri ile OMB dzeylerinin ne oldugunu
ve aralarinda nasil bir iliski oldugunu daha net gorebilmek amaciyla kendilerine A, B,
C... gibi kodlar verilen bazi 6grencilerin (her bir beceri dlzeyindeki 6grenciler)

Olgeklerde yer alan bazi sorulara iliskin cevaplari detayl bir sekilde ele alinmistir.
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DORDUNCU BOLUM
BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boélumde, arastirmanin problemlerine iliskin istatistiksel analizler yoluyla

elde edilen bulgulara ve bunlara iliskin yorumlara yer verilmistir.

4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin  birinci  alt problemi “ilkdgretim 7. sinif  égrencilerinin

matematiksel muhakeme becerileri ne diizeydedir?” seklinde ifade edilmisti.

Bu alt probleme ¢oziim aranirken, 6grencilerin MMBDBO’nden aldiklari
puanlarin ortalamasinin belirlenen beceri diizeylerine gore ylzde ve frekanslar

hesaplanmistir.

Cizelge 4.1. Ogrencilerin MMB Diizeylerine iliskin Betimsel istatistikler

MMB Duzeyi Frekans (f) Yuzdelik (%)
Oldukca Dusuik 12 7.2
Diistik 46 27.5
Orta 76 455
Y uiksek 28 16.8
Oldukca Yiksek 5 3.0
Toplam 167 100.0

Cizelge 4.1’de goruldugu gibi 6grencilerin %7.2’sinin MMB duzeyi oldukca
distik; %27.5%inin dusuk; %45.5%inin orta; %16.8’inin yiksek ve %3’nin oldukga
ylksek oldugu ortaya cikmistir. Bu degerlere bakildiginda 6grencilerin neredeyse
yarisinin (%45.5) orta diizeyde MMB’ye sahip oldugu gorilebilir. Orneklemin (N=167)
evreni temsil ettigi disundlurse, oldukga dusiik beceri duzeyindeki 6grencilerin az
olmasi (% 7.2) ve orta beceri diizeyindeki 6grencilerin yiizdesinin %45.5 gibi bir rakam

olmasi mevcut 6grencilerimizin MMB’lerinin ¢ok da kotu olmadigini gostermektedir.

97



Yukarida belirtilen MMB duzeyleri hakkinda daha detayl bilgi sahibi olmak
amaciyla her bir dizeye iliskin 6grenci cevaplarindan drnekler verilmistir. Bu amagla
MMBDBO’de yer alan bir soruyla (7. soru) ilgili her bir beceri diizeyinden 6grenci
cevaplari verilmis ve bu cevaplar hakkinda yorumlar yapilarak cesitli ¢ikarsamalarda

bulunulmustur. Bu 6grenci cevaplarindan bazilari agsagida sunulmustur.

7. 25 sayfalik bir kitabin sayfalar1 1°den baglamak iizere numaralandiriimak

isteniyor. Bu islem bittiginde toplam kag rakam kullanilmis olur? Yazinz.

a) 40 b) 41 ¢) 42 443

Sekil 4.1. Yedinci Soruya iliskin A Ogrencisinin Yanit

Sekil 4.1°te goruldugd gibi, A 6grencisi herhangi bir matematiksel ifade
kullanmamis ve herhangi bir matematiksel islem yapmamistir. A’nin herhangi bir
secenegdi isaretlememesinden de soruyu ¢ozmek igin ¢aba gostermedigi anlasiimistir. A
ogrencisi, bu soruya iliskin sadece matematiksel olmayan “Bu kitap cok ince bir
kitaptir” seklindeki ifadeyi kullanarak bir yorumda bulunmustur. Bu durum A’nin
MMB’sinin oldukca disuk diizeyde oldugunu gostermektedir. Nitekim, A dgrencisinin
MMBDBO’den aldigi puanlarin ortalamasi 0.25 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama
belirlenen “oldukca dlstuk beceri dizeyi” arahgina (0.00-0.99) dismektedir.
Dolayisiyla, A 6grencisinin MMB’sinin oldukga diistik diizeyde oldugu soylenebilir.
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7. 25 sayfalik bir kitabin sayfalar1 1’den baslamak iizere numaralandiriimak
isteniyor. Bu iglem bittiginde toplam kag rakam kullamlmis olur? Yaziniz.

240 b4l S ="
Hesslladode... L oea. 0S2eisa,

Sekil 4.2. Yedinci Soruya iliskin B Ogrencisinin Yanit

B dgrencisi, kitabin her bir sayfasinda yer alan sayinin iki rakamdan olustugunu
(ilk dokuz sayfada birer rakam kullanildiginin farkinda olmadan) ve dolayisiyla toplam
50 rakam kullanildigini distnmastir. Bu muhakeme yaklasimindan hareketle, B
ogrencisinin herhangi bir muhakemede bulunmadigini sdyleyemeyiz. Ancak yaptigi
hesaplamalarla 50 cevabini bulduktan sonra ““Hesapladim ve 50 ¢ikiyor ama siklarda en
fazla 43 vardi” seklinde bir ifade kullanmasi, B &grencisinin bu diizeyden sonra
muhakemede bulunamadigini gostermektedir. Buradan B’nin  MMB’sinin dlsuk
duizeyde oldugu cikarilabilir. Nitekim, B 6grencisinin MMBDBOden aldidi puanlarin
ortalamasi 1.74 olarak hesaplanmistir. Bu deger “diisik beceri duizeyi”” araligina (1.00-
1.99) denk gelmektedir. Dolayisiyla, B 6grencisinin MMB’sinin disik diizeyde oldugu

sOylenebilir.

99



7. 25 sayfalik bir kitabm sayfalari 1\*d¢n baglamak {izere numaralandirilmak

isteniyor. Bu ilem bittiginde toplam kag rakam kullanilms olur? Y@zx'nlz.

o | b) 41 ¢) 42 d) 43

.................................................................................

..............................................................................

Sekil 4.3. Yedinci Soruya iliskin C Ogrencisinin Yaniti

C dogrencisinin bu soru icin beklenen muhakemeyi kismi olarak sergiledigi
sOylenebilir. C 6grencisi her bir sayfadaki sayida iki rakam kullanildigini disinerek
25+25=50 seklinde bir islem yapmistir. C’nin ilk sayfalarda birer rakam kullanildiginin
farkinda oldugu yaptig1 50-10=40 isleminden anlasiimaktadir. C’nin ilk 10 sayfada birer
rakam kullanilchigr seklinde eksik muhakemede bulunmasi (Halbuki ilk 9 sayfada birer
rakam kullaniimakta), yanlis sonuca ulasmasina yola agmistir. Ayrica C’nin
cozimlerine gerekce yazmada yetersiz oldugu gorulebilir. Bu durum C’nin dil
gelisimine  baglanabilir. Buradan C’nin  MMB’sinin  orta dizeyde oldugu
cikariimaktadir. C’nin MMBDBO’den aldigi puanlarin ortalamasi (2.46) da bu
cikarsamayi desteklemektedir. Bu ortalama ““orta beceri diizeyi” arahigina (2.00-2.99)
dusmektedir. Dolayisiyla, C égrencisinin MMB’sinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir.
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7. 25 sayfalik bir kitabin sayfalan 1°den baglamak iizere numaralandiriimak

isteniyor. Bu islem bittiginde toplam kag rakam kullanilmss olur? Yaziniz.

40 P )42 043
I LAt .-t- +f\'c;-m,—+\+ VLU

e

....................
..................................................................
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| .

......m....g.df.g.....{stew..vuk"..uL.z ..... 3..-.5:.)...w.c.,.....

Sekil 4.4. Yedinci Soruya iliskin D Ogrencisinin Yaniti

Sekil 4.4’te goruldugi gibi, D 6grencisi kitabin ilk 9 sayfasinda birer rakam;
sonraki sayfalarda ise ikiser rakam kullanildiginin farkina varmistir. Yaptigi
aciklamalardan D’nin dusiindiklerini  matematiksel dille aktarmada iyi oldugu
gorilmektedir. Ayrica D’nin dustindiklerine gerekce yazma noktasinda da yeterli
oldugu sdylenebilir. Tim bu ¢ikarsamalar, D’nin MMB duzeyinin ylksek oldugunu
gostermektedir. D’nin MMBDBO’den aldigi puanlarin ortalamasi (3.91) da buna
dayanak olarak gosterilebilir. Nitekim, bu ortalama ““yiiksek beceri dizeyi”” araligina
(3.00-3.99) dusmektedir. Dolayisiyla, D 6grencisinin MMB’sinin yuksek duzeyde
oldugu soylenebilir.
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7. 25 sayfahk bir kitabin sayféden baglamak iizere numaralandirtimak

Brristerm bittigin md—toplam ka¢ rakam kullamlmxs olur? Yazi

; , C)4,2 943 MaGagle RS

2 (g WL
LR 23 24 U

....................................................... Q'S.”.”.““““””2"\"”7'.

........

......................................

...................................

Sekil 4.5. Yedinci Soruya iliskin E Ogrencisinin Yanit

E 6grencisinin bu soruda beklenen muhakeme yaklasimini tam olarak sergiledigi
sOylenebilir. E 6grencisi kitabin ilk 9 sayfasinda birer rakam; sonraki sayfalarda iKki
rakam kullanildiginin farkina varmistir. Bu durum, E’nin 10. sayfa ile 25. sayfa arasinda
kac rakam kullanildigini bulmak igin “terim sayisi bulma” formilini kullanarak hesap
yapmasindan anlasilmaktadir. E’nin yukaridaki ag¢iklamalarindan dudsunduklerini
matematiksel dille aktarmada oldukga iyi oldugu cikariimaktadir. Ayrica E’nin yaptigi
¢6zumin sonucunu degerlendirmek icin 1. sayfa ile 25. sayfa arasindaki sayilari yazip,
toplam kag rakam kullanildigini hesaplamaya ¢alistigi da gérilmektedir. Bu yaklasimlar
E’nin MMB dizeyinin olduk¢a ylksek oldugunu gostermektedir. Nitekim, E’nin
MMBDBO’nden aldigi puanlarin ortalamasi 4.74 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama
“oldukca yuksek beceri dizeyi” arahigina (4.00-5.00) dusmektedir. Dolayisiyla, E

ogrencisinin MMB’sinin oldukga yiiksek diizeyde oldugu soylenebilir.
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4.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

“llkogretim 7. sinif  dgrencilerinin  olasiliksal muhakeme becerileri ne
duzeydedir?” seklinde ifade edilen ikinci alt probleme ¢6zim aranirken 6grencilerin
OMBDBO’nden aldiklari puanlarin ortalamasinin belirlenen beceri diizeylerine gore

yuzde ve frekanslari hesaplanmistir.

Cizelge 4.2. Ogrencilerin OMB Diizeylerine iliskin Betimsel istatistikler

OMB Duizeyi Frekans (f) Yuzdelik (%)
Oldukca Dusuk 4 2.4
Disuk 14 8.4
Orta 51 30.5
Yuksek 55 329
Oldukga Yuksek 43 25.7
Toplam 167 100.0

Cizelge 4.2°den 6grencilerin %2.4’uniin OMB diizeyi oldukca diisuk; %8.4’in(n
distik; %30.5%inin orta; %32.9’unun ylksek ve %25.7°sinin oldukca yiksek oldugu
gorulebilir. Bu degerler, 6grencilerin blyik bir cogunlugunun (%63.4) orta ve yiksek

dizeyde OMB’ye sahip olduklarini gostermektedir.

Yukarida belirtilen OMB duzeyleri hakkinda daha detayl bilgi sahibi olunmasi
amaciyla her bir dizeyle ilgili 6grenci cevaplarindan drnekler verilmistir. Bu amagla
OMBDBO’de yer alan bir soruya (14. soru) iliskin her bir beceri diizeyinden 6rnek
ogrenci cevaplart verilmis ve bu cevaplar hakkinda yorumlar vyapilarak cesitli

¢ikarsamalarda bulunulmustur. Bu 6grenci cevaplarindan bazilari asagida verilmistir.
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Yukandaki sepetten yerine koymamak sarti ile bir kirmizi ve
bir mavi top segilmistir. Hangi renk toplan segme
olasihgimiz degismistir? Aciklaymiz.

G ‘ﬁes\\(»
2, Kirom|
7. ManAd

Sekil 4.6. Ondordiincii Soruya iliskin F Ogrencisinin Yaniti

Sekil 4.6’da goruldigu gibi F 6grencisinin soruyu ¢cdzmek igin pek fazla caba
harcamadigi s6ylenebilir. F &grencisi aciklama olarak sadece sepette her bir renkten
kacar top bulundugunu yazmistir. F’nin bu soruya iliskin herhangi bir muhakemede
bulunamamasinin, olasilik kavramlariyla ilgili kavram bilgisinin eksikliginden
kaynaklandigi disuntlmektedir. F 6grencisi olasiliksal diistinememis ve dolayisiyla
herhangi bir islem yapamamistir. Bu durum F’nin OMB dizeyinin oldukga dusik
oldugunu gostermektedir. Nitekim, F’nin OMBDBO’den aldigi puanlarin ortalamasi
0.56 olarak hesaplanmistir. Bu deger belirlenen ““oldukca diisik beceri diizeyi’” araligina
(0.00-0.99) dusmektedir. Dolayisiyla, F 6grencisinin OMB’sinin oldukca dusuk

diizeyde oldugu sdylenebilir.
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Yukaridaki sepetten yerine koymamak sart1 ile bir kirmizi ve
bir mavi top segilmistir. Hangi renk toplan segme
olasiliimz degismistir? Agiklayiniz.

14. Sorunun Cevab
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Sekil 4.7. Ondordiincii Soruya Iliskin G Ogrencisinin Yanit

Yukaridaki ifadelerden G 6grencisinin olasiliksal disinmeye yonelik
aciklamalar yapamadigi soylenebilir. Cinkd, toplarin olastliklarinin  hesaplanmasi
gerekirken, G dgrencisi toplarin sepetteki konumlarini g6z éntine alarak bir agiklamada
bulunmustur. G’nin “yesil toplar altta oldugu icin ihtimali daha fazla” seklindeki
ifadesinden, kirmizi ve mavi renk toplar secildikten sonra yesil toplarin ihtimallerinin
artacagini disundigu gibi bir kaniya varabilecegimiz noktasinda kesin bir sey
sOyleyememekteyiz. Sekil 4.7°deki ifadeler, G’nin matematiksel dili kullanmada
yetersiz oldugunu gostermektedir. Bu cikarsamalar, G’nin OMB’sinin iyi olmadigini
gostermektedir. G’nin OMBDBO’den aldi§i puanlarin ortalamasi (1.33) da bu kaniyi
desteklemektedir. Bu ortalama *“disuk beceri dizeyi” araligina (1.00-1.99) denk
gelmektedir. Dolayisiyla, G 06grencisinin  OMB’sinin disuk duzeyde oldugu
sOylenebilir.
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Yukaridaki sepetten yerine koymamak sartt ile bir kirniz: ve
bir mavi top seg¢ilmistir. Hangi renk toplann se¢me
olasihigimiz degismistir? Agiklayimz.

14. Sorunun Cevabi
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Sekil 4.8. Ondordiincii Soruya iliskin H Ogrencisinin Yanitl

H o&grencisi farkli renkteki toplarin secilme olasiliklarini dogru olarak
hesaplayabilmistir. H 0grencisi 6rnek uzayin eleman sayisi ile istenen durumlarin
sayisini dogru tespit etmistir. Dolayisiyla, H’nin bir olayin olasiligiyla ilgili kavram
bilgisinin yeterli oldugunu soyleyebiliriz. Ancak H 6grencisi mavi ve kirmizi toplar
cekildikten sonra kalan farkli renkteki toplarin olasihgini hesaplamamistir. Bu durum
H’nin toplar gekildikten sonra sepette kalan toplara iliskin olasiliksal diistinemediginin
gOstergesi olabilir. Buradan H’nin OMB’sinin orta dizeyde oldugu cikarilabilir.
Nitekim, H’nin OMBDBO’den aldidi puanlarin ortalamasi 2.45 olarak hesaplanmistir.
Bu deger “orta beceri dizeyi” arahgina (2.00-2.99) dusmektedir. Dolayisiyla, H

dgrencisinin OMB’sinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir.
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Y ukaridaki sepetten yerirpcﬁ:»koymamak sart1 ile bif'lz;ral\zl ve
blr mavi Stop segilmigtir.  Hangi renk toplan ‘s)c;grr_ne
olasthglmlz degigmistir? Agciklayimz.

14. Sorunun Cevabu M -‘¢ \I
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Sekil 4.9. Ondordiincii Soruya iliskin 1 Ogrencisinin Yaniti

I 6grencisinin 6rnek uzayi dogru belirleyip, istenen olaylarin olasiligini dogru
hesaplayabildigi Sekil 4.9’dan gorllebilir. 1 6grencisi kirmizi ve mavi toplar gekildikten
sonra sepette kalan farkh renkteki toplarin segilme olasiliklarini da dogru
hesaplayabilmistir. I’nin bu olasilik degerlerini dogru olarak hesaplamasi olasilik
kavramlariyla ilgili kavram bilgisinin ve islem bilgisinin iyi oldugunu gostermektedir.
Bu yeterliligin bir sonucu olarak | 6grencisi mavi ve yesil toplarin secilme olasihiginin
degistigini belirtmis ve ikinci durumda (toplar cekildikten sonra) olasiliklari tekrar
dogru hesaplamistir. I’nin kirmizi toplarin olasihgini ikinci durumda tekrar dogru
hesaplayabilmesine ragmen, kirmizi toplarin olasihiginin degisecegiyle ilgili herhangi
bir agiklama yapmamasi sasirtici bir sonug olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ancak yapilan
aciklamalara bakildiginda I’nin yeterince olasiliksal disunebildigi goértlebilir. 1’nin
OMBDBO’den aldi§i puanlarin ortalamasi (3.36) da bu kaniya bir dayanak olarak
gosterilebilir. Nitekim, bu ortalama “yiksek beceri dizeyi” arahgina (3.00-3.99)
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dismektedir. Dolayisiyla, | 06grencisinin  OMB’sinin yiksek dizeyde oldugu

sOylenebilir.

Yukaridaki sepetten yerine koymamak sarti ile bir kirmizi ve
bir mavi top segilmistir. Hangi renk toplar1 segme
olasihgimiz degismistir? Agiklayiniz.

14. Sorunun Cevabi
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Sekil 4.10. Ondérdincii Soruya iliskin J Ogrencisinin Yaniti

Sekil 4.10°da yapilan agiklamalardan J 6grencisinin OMB dizeyinin oldukga
yliksek oldugu cikarilabilir. Clnki J 6grencisi, bu soruda beklenen tim aciklama ve
islemleri yapmistir. J 6grencisi istenen durumlarin sayisini ve érnek uzayin eleman
sayisini kirmizi ve toplar cekilmeden oOnce ve cekildikten sonra dogru olarak
hesaplamistir. Yapti§i aciklamalardan J’nin olasilik kavramlariyla ilgili kavram
bilgisinin ve islem bilgisinin iyi oldugu rahathkla sdylenebilir. Bu kavramsal ve
islemsel bilgiler J’nin daha iyi olasiliksal distinmesini saglamaktadir. Nitekim, J’nin
OMBDBO’den aldifi puanlarin ortalamasi 4.37 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama
“oldukca ylksek beceri duzeyi” araligina (4.00-4.99) denk gelmektedir. Dolayisiyla, J
6grencisinin OMB’sinin oldukca yiiksek diizeyde oldugu sdylenebilir.
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4.3. Uctincti Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin  dciincii  alt  problemi  “ilkdgretim 7. sinif  égrencilerinin
matematiksel muhakeme becerileri ile olasiliksal muhakeme becerileri arasinda nasil bir

iliski vardir?” seklinde ifade edilmisti.

Bu alt probleme ¢éziim aranirken égrencilerin MMBDBO ile OMBDBO’ne
iliskin toplam puanlarinin ortalamalari arasindaki iligski, Pearson korelasyon katsayisi
hesaplanarak tespit edilmistir. Her bir Olcekten alinan toplam puanlarin ortalamalari

arasindaki iliskiyi gosteren Pearson korelasyon katsayisi Cizelge 4.3’te verilmistir.

Cizelge 4.3. Ogrencilerin MMBDBO ile OMBDBO’ne iliskin Toplam Puanlarinin

Ortalamalar1 Arasindaki Pearson Korelasyon Sonuclari

MMBDBO’ne OMBDBO’ne

iliskin Ortalama iliskin Ortalama
_ (x) (x)
‘MMBDBO’ne
Iligkin Ortalama  Pearson Korelasyon 1 .685(**)
(x)
P .000
N 167 167
“OMBDBOne
Iligkin Ortalama  Pearson Korelasyon .685(**) 1
(x)
D 000
N 167 167

** Korelasyon .01 diizeyinde anlamhdir.

Cizelge 4.3’te goruldigu gibi arastirmaya katilan ogrencilerin MMB’leri ile
OMB’leri arasinda pozitif yonde yiksek bir iliskinin oldugu gérulmistir (r=.685,
p=.000). Olceklere iliskin toplam puanlarin ortalamalari arasinda pozitif yonde yiiksek
bir iliskinin oldugu nitel bulgularla da dogrulanmaktadir. Arastirmamizin temel
amaclarindan biri de o6grencilerin nasil muhakamede bulunduklarini elde etmek
oldugundan, &grencilerden problemler karsisinda ne disunduklerini  yazmalari

istenmistir. Bu baglamda asagida ayni 6grencilerin her iki dlgekte yer alan bazi sorulara
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iliskin cevaplarindan ornekler gosterilmistir. Ayrica bu 6grencilerin her bir 6lcekten
aldiklari puanlarin ortalamalari da verilerek bu iliskinin daha net bir sekilde

gorulebilecegi dustnlilmektedir. Asagida bu drneklerden bazilarina yer verilmistir.

11. Ahmet, tanesini 5 TL ve 10 TL den aldig kitaplarin tamamina 235 TL
Sdemistir. Buna gore, Ahmet en az kag tane kitap almistir? Yazimz. 4 05 ? (’5{
4) 23 DV [ d) 46 ) S0

Al dun. 5. acghon. .. eddan S lydi Bende S8/den
350 cakandin « Yadsn dot LS b R

....................
......................................................................

.........................
.................................................................

Sekil 4.11. MMBDBO’ndeki Onbirinci Soruya iliskin K Ogrencisinin Yaniti

Onbirinci soruda maliyeti 235 TL olan kitaplardan en az kag¢ tane alindigi
sorulmaktadir. Bu soruda oOgrencilerden 10 TL’lik kitaplardan en fazla, 5 TL’lik
Kitaplardan ise geriye kalan paradan almak gerektigi seklinde bir muhakemede
bulunmalari beklenmektedir. K 6grencisinin yukarida yaptigi agiklamalara bakildiginda,
ogrencinin cevaplarina neden yazma noktasinda yetersiz oldugu gorilebilir. K
ogrencisinin herhangi bir plan yapmadigi ve herhangi muhakemede bulunmadig
sOylenebilir. Bu durum, K’nin bu soruya iliskin sadece basit duzeyde dort islemi
kullanarak seceneklerden birine ulasmaya calismasindan anlasilabilir. K’nin 10 ile 5’in
carpimint dogru bulup, 50 ile 15’in farkini yanlis hesaplamasindan, égrencinin islem
bilgisinin eksikliginden mi yoksa segeneklerden birine ulasmaya calismasi icin yaptigi
bir yanhstan mi kaynaklandigi bilinmemektedir. Ancak K’nin buyik bir ihtimalle
muhakemede bulunamadi@i icin bu yanlisi yaptigi séylenebilir. Ayrica K’nin bu soruya
iliskin yaniti, muhakeme becerisini 6lgmede agirlikli olarak acik uclu sorularin
kullaniimasinin 6nemini bir kez daha ortaya ¢ikarmaktadir. E§er bu soru sadece ¢oktan

secmeli bir soru olsaydi, K’nin bu soruya iliskin dogru muhakemede bulunup
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bulunmadigi 6grenilemezdi. Bunun yani sira, yaptigi aciklamalar K’nin ¢6ziminu ifade
etmek icin yeterli matematiksel iletisimi sergileyemedigini gostermektedir.
Muhakemede bulunamadigi icin K’nin yaptigi ¢6ziimleri uygun matematiksel dille ifade
etmesi de beklenemez. K’nin MMB’sine iliskin yukarida yapilan cikarsamalar,
MMBDBO’nden aldiji puanlarin ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim
K’nin bu 6lcekten aldigi puanlarin ortalamasi 0.37 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama
“oldukca dusiik beceri dizeyi” araligina (0.00-0.99) diusmektedir. Dolayisiyla, K

6grencisinin MMB’sinin oldukca dusiik diizeyde oldugu soylenebilir.

K 6grencisinin OMB diizeyine de bakilarak 6grencinin iki becerisi arasinda nasil
bir iliskinin oldugu tespit edilebilir. Asagida K’nin OMBDBO’ndeki onbesinci soruya

iliskin cevabi verilmistir.

15

A\,
20

Panodan rastgele segilen bir geometrik seklin {iggen olma
olasiligi nedir? Agiklayimz.

15. Sorunun Cevabi
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Sekil 4.12. OMBDBO’ndeki Onbesinci Soruya iliskin K Ogrencisinin Yaniti

Sekil 4.12’deki bu soruda 6grencinin bir olayin olasiligina karar verirken nasil
disiindligu ortaya c¢ikarilmak istenmistir. Burada dgrencilerin istenen durumlarin sayisi
ile 6rnek uzayin eleman sayisi arasindaki iliskiyi matematiksel olarak ifade etmeleri

beklenmektedir. Yaptigi aciklamalardan K 6grencisinin olasilik kavramlariyla ilgili
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kavram bilgisinin son derece yetersiz oldugu anlasilmaktadir. Nitekim, K &égrencisi
istenen durumlarin sayisini bir olasilik degeri olarak belirtmistir. K 6grencisi ya 6rnek
uzay kavrami hakkindaki kavram bilgisinin yetersizliginden ya da bu kavrami ise
kosacagini dustnemediginden yanlis bir cevap vermistir. Bu baglamda K 6grencisi,
panodan rastgele secilen bir seklin t¢gen olma olasihigint “2” olarak dile getirmistir.
Halbuki bilindigi gibi bir olayin olasihgr “0” ile “1” arasinda degerler alir. Bu durum
K’nin bir olayin olasihigiyla ilgili kavram bilgisinin oldukca yetersiz oldugunu
gostermektedir. Ayrica K’nin bu soruda fazla agiklama yapmamasi ¢ozim icin herhangi
bir caba icerisine girmedigi kanisini olusturmaktadir. K’nin OMBDBO’nden aldig
puan ortalamasi (0.87) da OMB’si hakkinda yukarida yapilan yorumlari
desteklemektedir. Bu ortalama *“oldukca dusiik beceri duzeyi” araligina (0.00-0.99)
denk gelmektedir. Dolayisiyla, K 6grencisinin OMB’sinin oldukca dislik duzeyde

oldugu séylenebilir.

K 6grencisinin MMBDBO’nden aldiji puan ortalamasi ile OMBDBO’nden
aldigi puan ortalamasina bakildiginda 6grencinin iki 6lcekte de beceri duzeyi olarak
“oldukca dusuk beceri duzeyinde” oldugu goérilmastir. Bu durum, MMB ile OMB
arasinda bir iliskinin olabilecegine dair ilk ipucunu vermektedir. Baska 6grencilerin de

bu baglamda degerlendirilmesiyle bu iliski hakkinda daha net bir sey sdylenebilir.
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16. Y1lmaz ailesi altinci gocuklarini be_‘klemektedir. Ilk bes ¢ocuklar erkektir.
Altinci gocuk i¢in asagldakilerdeﬁ héngisi dogrudur? Néden?
a) Altinci gocuk muhtemelen kiz olacak.
’ Altmcﬁ cocuk muhtemelen erkek olacak.
¢) Altinci gocuk erkek ya da kiz olabilir, fark etmez.
4{;‘4 L& : /o.e.g ey LeL . Qa&u.é.ﬁan WS0NKA. .mw.ét.mg Lenr.
ine. birerkele Ge(Ye oo

Sekil 4.13. MMBDBO’ndeki Onaltinci Soruya iliskin L Ogrencisinin Yaniti

Bu soru 6grencilerin tahmin becerilerini kullanmalarini gerektiren bir sorudur.
Burada o6grencilerin 6nceki deneylerde cikan sonuclarin sonraki deneylerde elde
edilecek sonuclar etkilemeyeceginin farkina varmalari beklenmektedir. L 6grencisinin
aciklamalarina bakildiginda, 6grencinin uygun matematiksel muhakemede bulundugu
sOylenemez. L ogrencisi bu soruyu matematiksel olmayan Oznel disinceleriyle
cevaplamistir. Bu tur sorularda genellikle iki tip yanilgili cevapla karsilasiimaktadir.
Birincisi, ilk bes cocugun hepsi erkek oldugu icin bu kez (altinci ¢ocugun) kiz olma
olasthginin daha ¢ok oldugunun (negatif yanilsama); ikincisi ise ilk bes cocuk erkek
oldugu icin sonraki cocuklarin cinsiyetinin de ayni olacadi yani erkek olacaginin
(pozitif yanilsama) distnulmesidir. Halbuki, olasiliksal disunen biri her g¢ocuk igin
erkek ya da kiz olma olasihiginin esit ve “1/2” oldugunu dolayisiyla énceki ¢ocuklarin
cinsiyetlerinin sonraki ¢ocuklarin cinsiyetini etkilemedigini bilir. L 6grencisi bu soruda
gerekce olarak ““bes erkek cocuktan sonra muhtemelen yine bir erkek gelir” seklindeki
matematiksel olmayan bir ifade kullanmistir. Bu durum da L’nin kavram bilgisinin
yetersiz oldugunu gostermektedir. L’nin MMBDBO’nden aldi§i puanlarin ortalamasina
(1.37) bakildiginda da MMB diizeyinin disiik diizeyde oldugu gortlebilir. Cunki bu
ortalama ““dlsuk beceri dizeyi” arahgdina (1.00-1.99) dismektedir. Dolayisiyla, L

ogrencisinin MMB’sinin distk duzeyde oldugu sdylenebilir.
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L’nin MMB dizeyi belirlendikten sonra OMB dizeyine de bakilarak, iki
becerisi arasinda nasil bir iliskinin oldugu daha acik bir sekilde ortaya konulabilir.

Asagida L 6grencisinin OMBDBO’ndeki onuncu soruya iliskin cevabi verilmistir.

10

Yaricap uzunluklari yukaridaki gibi olan dartta “m” mavi
rengi, “y” yesil rengi ve “s” sar ’rengi temsil etmektedir.
Yapilan her atis. sari, yesil veya mavi bolgelerden birine
isabet ettigine gdre rastgele yapilan bir atisin hangi renk
boélgeye isabet etme olas:hgl en azdir? Aleiymlz

10. Sorunun Cevab: e 0(‘?5;
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Sekil 4.14. OMBDBO’ndeki Onuncu Soruya iliskin L Ogrencisinin Yanit

Sekil 4.14’te gosterilen soruda, yapilan bir atisin dart Gzerindeki hangi renk
bolgeye isabet etme olasiliginin en az oldugu sorulmaktadir. Burada dgrencilerden her
bir renkteki bolgenin alanini hesapladiktan sonra, yapilan atisin bu bdlgelere isabet etme
olasiliklarini ayri ayri bulmalari beklenmektedir. Yaptigi aciklamalara bakildiginda, L
ogrencisinin herhangi bir sekilde geometrik bilgiyi kullanmadigi gorilmektedir.
Dolayisiyla, L’nin geometrik kavramlarla ilgili kavram bilgisinin eksik oldugu
sOylenebilir. Bu baglamda 6grencinin en azindan yaricaplar hakkinda bazi ifadeler
kullanmasi gerekirdi. Ancak bu kavram bilgisine sahip olmadan 6grenciden bu soruya
iliskin dogru ¢ozlmler sunmasi beklenemez. Bu bilgiye sahip olmakla birlikte olasilik
kavramlariyla ilgili kavram bilgisinin de ise kosulmasi gerekmektedir. Bu iki kavram

bilgisine sahip olmakla ancak farkli renkteki bdlgelerin olasihgi hesaplanabilir.
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Yukaridaki ifadelerden L’nin dustunduklerini matematiksel dille aktaramadigi da
anlasiimaktadir. Buradan L’nin  OMB’sinin dlsuk dizeyde oldugu soylenebilir.
Nitekim, L’nin OMBDBO’nden aldidi puanlarin ortalamasi 1.26 olarak hesaplanmistir.

Bu ortalama ise “dusuk beceri diizeyi’ araligina (1.00-1.99) diismektedir.

L’nin MMBDBO’nden aldigi puan ortalamasi ile OMBDBO’nden aldidi puan
ortalamasina bakildiginda, 6grencinin iki 6lcekte de beceri diizeyi olarak ““disik beceri
duzeyinde oldugu goérulmustir. Bu durum, MMB ile OMB arasinda bir iliskinin
olduguna dair ikinci ipucunu sunmaktadir. Boyle bir iliskinin varhgina, baska
ogrencilerin her iki 6lgekteki diger bazi sorulara iliskin sonuclari karsilastirilarak karar

verilebilir.

4. Erdem, bir ekmek kuyrupunda bastan 17. ve sondan 12. oldugunu

Sekil 4.15. MMBDBO’ndeki Dordiincii Soruya iliskin M Ogrencisinin Yaniti

Yukarida verilen soruda ogrencilerden Erdem’in ekmek kuyrugunda iki kez
saylldigini  fark etmeleri beklenmektedir. Burada M &grencisinin herhangi bir
muhakemede bulunmadigl sdylenemez. Nitekim, M’nin  17+12=29 islemini
yapmasindan, bastan ve sondan itibaren sira sayisini toplamak gerektigini dustnebildigi
anlasiimaktadir. Bu dusiince M’nin muhakemede bulundugunu gostermektedir. Ancak
M’nin Erdem’in kuyrukta iki kez sayildigini fark etmemesi eksik muhakemede

bulundugunun bir gostergesi sayilabilir. Seceneklerde “29” cevabi olmasaydi M
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ogrencisi, belki de Erdem’in iki kez sayildigini fark ederek dogru sonucu “28”
bulabilirdi. Ogrencilerin biyiik bir kisminin Erdem’in iki kez sayildigini fark
edemeyecekleri disunalduginden, bu soruda “29” cevabi celdirici olarak yer almistir.
Bu durum, seceneklerin 6zenle secilmesinin MMB’sini ortaya ¢ikarmada ne kadar etkili
oldugunu gostermektedir. Ayrica sorular sadece ¢oktan segmeli soru tipinden olsaydi,
ogrencilerin ¢cogu “29” cevabinin yer aldigi secenegi isaretler ve dolayisiyla yanlis
sonuca ulasmis olurlardi. Buradan, muhakeme becerisini 6lgmede acik uclu sorular ile
coktan se¢meli sorularin birlikte kullaniimasinin énemi bir kez daha ortaya ¢ikmaktadir.
Ogrencinin bu soruda eksik muhakemede bulunmasindan kesisim kavramiyla ilgili
kavram bilgisinin yetersiz oldugu cikarilabilir. Bunun yani sira M’nin yazdiklarina
neden bulmaktan kacindii yapilan ¢oziimden anlasiimaktadir. Ogrencinin 17+12=29
seklindeki ¢oziminln nedenini yazmasi, bu soruda beklenen bir beceridir. Dolayisiyla,
ogrencinin duslndiklerini ifade etme noktasinda yetersiz oldugu soylenebilir. Bu
durumun dil gelisimiyle de ilgili olabilecegi dusuniilmektedir. M’nin MMBDBO’nden
aldigi puanlarin ortalamasi 2.66 olarak hesaplanmistir. Bu deger ““orta beceri diizeyi”
araligina (2.00-2.99) dismektedir. Dolayisiyla, M 6grencisinin  MMB’sinin orta

diizeyde oldugu séylenebilir.

M o6grencisinin OMB diizeyine de bakilarak égrencinin iki becerisi arasindaki
iliski hakkinda genel bir kaniya varilabilir. Asagida M’nin OMBDBO’ndeki dokuzuncu

soruya iliskin cevabi verilmistir.
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Sekil 4.16. OMBDBO’ndeki Dokuzuncu Soruya iliskin M Ogrencisinin Yaniti

Bu soruda 6grencilerin ayrik olaylara iliskin olasiliksal disunmeleri ortaya
cikariimak istenmistir. Burada ogrencilerden geometrik sekillerin yer aldigi panoyla
ilgili istenen olasiligi hesaplamalari beklenmektedir. M 6grencisinin yapti§i aciklama ve
islemlerden, istenen olasiligin ayrik olaylarin olasihigr oldugunu fark ettigiyle ilgili
kesin bir sey soylemek mumkin degildir. Ancak M’nin bir olayin olasiligi ile ilgili
kavram bilgisinin yeterli oldugu sdylenebilir. M 6grencisi bir olayin olasihginin istenen
durumlarin sayisinin érnek uzaydaki tim durumlarin sayisina orani oldugunu kavramis
gorinmektedir. Cinkd, her bir renkteki geometrik seklin gelme olasiligini dogru
hesaplamistir. Hatta soruda istenmemesine ragmen sari renkli geometrik sekillerin
secilme olasiligini da dogru hesaplamistir. M 6grencisinin ayrik olaylarla ilgili kavram
bilgisinin eksikliginden dolayi istenen olasiligi yazamadigi séylenebilir. M 6grencisi
soruyu ya tam anlamadigindan ya da ayrik olayla ilgili kavram bilgisinin eksikliginden
sadece her bir renkteki geometrik seklin gelme olasiliklarini karsilastirip, soruda

istenmeyen bir sonuca varmistir. Bu durumun olusmasinda kavram bilgisinin eksik
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olmasinin daha etkili oldugu dusunilmektedir. Bu baglamda M’nin OMB’sinin orta
diizeyde oldugu séylenebilir. Bu ¢ikarsama M’nin OMBDBO’nden aldiyi puanlarin
ortalamasindan (2.73) anlasilabilir. Bu puan ortalamasi ““orta beceri diizeyi” araligina
(2.00-2.99) dusmektedir. Dolayistyla, M 6grencisinin OMB’sinin orta diizeyde oldugu
sOylenebilir.

M o6grencisinin MMBDBO’nden aldiji puan ortalamasi ile OMBDBO’nden
aldigi puan ortalamasindan, 6grencinin iki 0lcekte de beceri dizeyi olarak ““orta beceri
duzeyinde oldugu anlasiimistir. Bu noktadan itibaren, MMB ile OMB arasinda bir
iliskinin oldugunu soyleyebiliriz. Bu iliskinin varhgini baska égrencilerin sonuglarini da

karsilastirarak daha agik bir sekilde gdsterebiliriz.

3. Bir okulda 1100 tane 6grenci olup her sene 5 ogrenci eksilmektedir. Diger

bir okulda ise 700 6grenci olup her sene 15 6grenci artmaktadir. Kag sene

sonra bu iki okuldaki 6grenci sayilar esit olur? Yazinz. lo
a) 12 b) 15 c)18
Ao bl )N
h
100 = Sx = §grySy o m——™—",w—ww

Sekil 4.17. MMBDBO’ndeki Uciincii Soruya iliskin N Ogrencisinin Yaniti

Burada 6grencilerden soruda verilen 6grenci sayilarinin kag sene sonra esit
olacagini, “sene” icin bilinmeyen bir ifade kullanip gereken islemleri yaparak bulmalari
beklenmektedir. N 6grencisinin yaptigi ¢dziimlerden MMB’sinin iyi diuzeyde oldugu
sOylenebilir. Nitekim, N 6grencisi beklendigi gibi “sene” i¢in bir bilinmeyen ifade (x)

kullanarak islem yapmistir. N’nin yaptigi ¢ozime bakildiginda, islem bilgisinin de
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yeterli oldugu anlasilmaktadir. N’nin s6zel olan problem ciimlesini matematiksel dil
kullanarak ifade edebilmesinden iletisim becerisinin de iyi oldugu cikarilmaktadir.
N’nin MMBDBO’nden aldi§i puanlarin ortalamasi 3.62 olarak hesaplanmistir. Bu
ortalama ““ylksek beceri diizeyi’” araligina (3.00-3.99) denk gelmektedir. Dolayisiyla, N
ogrencisinin MMB’sinin ylksek diizeyde oldugu sdylenebilir.

E 6grencisinin OMB’sine de bakilarak dgrencinin iki becerisi hakkinda net bir
sey soylenebilir. Asagida E’nin OMBDBO’ndeki dokuzuncu soruya iliskin cevabi

verilmistir.

Geometrik sekillerin sizerindeki K, kirmuzivi, M, mavivi ve S
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Sekil 4.18. OMBDBO’ndeki Dokuzunca Soruya iliskin N Ogrencisinin Yaniti

Sekil 4.18‘deki soru ogrencilerin ayrik olay kavrami hakkindaki olasiliksal
distinmeleriyle ilgilidir. Bu soruda ogrencilerden farkl renkteki geometrik sekillerin
secilmelerinin ayrik olaylar oldugunu fark ederek ¢6zim yapmalari beklenmektedir.

Yapilan islem ve kullanilan ifadelerden, N 6grencisinin panodan rastgele secilen bir
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geometrik seklin kirmizi veya mavi olmasinin ayrik olaylar oldugunun farkina vardigi
anlasiimaktadir. N’nin bu iki olayin kesisimlerinin olmadigini belirtmesi de ayrik
olaylarla ilgili kavram bilgisinin yeterli oldugunu gostermektedir. Her bir olayin
olasihigini dogru hesaplamasi ise bir olayin olasiligi kavramiyla ilgili bilgisinin ve islem
bilgisinin yeterli diizeyde oldugunun bir gostergesi sayilabilir. Tim bu yeterliliklerden
N’nin OMB’sinin iyi diizeyde oldugu anlasiimaktadir. Nitekim, N’nin OMBDBO’nden
aldig1 puan ortalamasi 3.81 olarak bulunmustur. Bu ortalama “yiiksek beceri dizeyi”
araligina (3.00-3.99) dismektedir. Dolayisiyla, N 06grencisinin OMB’sinin yiksek

duizeyde oldugu séylenebilir.

N 6grencisinin MMBDBO’nden aldiji puan ortalamasi ile OMBDBO’nden
aldigi puan ortalamasi, 6grencinin iki 6lcekte de beceri diizeyi olarak *“yiiksek beceri
dizeyinde oldugunu gostermistir. Bu sonu¢, MMB ile OMB arasinda daha dnceden
saptanan iliskinin  varligini  guclendirmistir.  Baska  dgrencilerin  sonuglari

karsilastirilarak bu iliskinin varligi daha da guclendirilebilir.

10. Alam §9m2 Blan kare seklindeki bir bahgenin bir kenarinin uzunlugu, kag

metredir? Yaziniz.

a) 4 mile 5 m arasinda b) 5 m ile 6 m arasinda

@‘n ile7marasmda _©  d)7mile 8 marasinda

.................. Ch) = Y oles . ack...

.....................................
. v

Sekil 4.19. MMBDBO’ndeki Onuncu Soruya iliskin P Ogrencisinin Yanit

Sekil 4.19°daki soru 6grencilerin aliskin olduklari tam kare ifadelerden ziyade
tam kare olmayan ifadeler hakkinda nasil muhakemede bulunduklariyla ilgilidir. Bu

soruda 6grencilerden tam kare olmayan bir ifadeyi tam kare ifadelerle iliskilendirerek
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bir sonuca varmalari beklenmektedir. Burada P dgrencisinin beklenen muhakemede
bulundugu soylenebilir. P 6grencisi, dncelikle alani verilen kare seklindeki bahgenin bir
kenarinin uzunlugunu bulmak i¢in bu alan 6l¢istnin karekdkinin alinmasi gerektigine
karar vermistir. Aslinda bu duslince bu sorunun ¢déziminde yapilmasi gereken en
O6nemli adimlardan biridir. Burada P’nin alan olc¢ustnin karekokinu almasi karenin
alani ile ilgili kavram bilgisinin iyi dizeyde oldugunu gostermektedir. Tam Kkare
olmayan alan olcustinii (39 m?) tam kare ifadelerle iliskilendirmesinden, P’nin
MMB’sinin oldukca iyi dizeyde oldugu anlasiimaktadir. P’nin tam kare olmayan bu
ifadeyi hangi tam kare ifadelerle iliskilendirecegine dogru olarak karar verebilmesi de
muhakeme diizeyinin oldukca iyi oldugu fikrini giclendirmektedir. Ayrica P’nin “<”
sembolund dogru kullanmasi, 6grencinin “siralama” ile ilgili kavram bilgisinin de iyi
dizeyde olmasiyla agiklanabilir. P’nin MMBDBO’nden aldi§i puanlarin ortalamasi
454 olarak hesaplanmistir. Bu puan ortalamasi ““oldukca yiksek beceri dizeyi”
arahgina (4.00-5.00) dismektedir. Dolayisiyla, P 6grencisinin MMB’sinin oldukca

yuksek diizeyde oldugu soylenebilir.

Son olarak, P 06grencisinin OMB duzeyine de bakilarak MMB ile OMB
hakkinda genel bir degerlendirme yapilabilir. Asagida P’nin OMBDBO’ndeki onuncu

soruya iliskin cevabi verilmistir.
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Sekil 4.20. OMBDBO’ndeki Onuncu Soruya iliskin P Ogrencisinin Yaniti

Yukarida verilen soru olasilik kavramlariyla ilgili kavram bilgisinin yani sira iyi
dizeyde geometrik bilgiye sahip olmayi gerektirdiginden Ust dizey disinmeyi
gerektiren bir sorudur. Ayrica bu soruda 6grencilerin islem bilgilerinin de yeterli
dizeyde olmasi gerekir. Burada P &grencisi halka seklindeki farkli renkte bolgelere
ayrilmis dartta, her bir rengin bulundugu bélgenin alanini bulmak icin éncelikle yaricap
uzunluklarinin hesaplanmasi gerektigini dustinebilmistir. Nitekim bu soruya iliskin
cozumlere baktigimizda, darttaki her bir bolgede bulunan “m”, “y” ve “s” harflerini
sayarak soruda istenen olasiliga karar veren 6grenciler bulunmaktadir. Bu baglamda
P’nin ¢6zime dogru dustinerek basladigi soylenebilir. Yaptigi ¢ézimlerden, P’nin
dairesel bolgelerin alanlari ile halkasal bolgelerin alanlarinin  farkh  sekillerde

olciilecegini bildigi anlasiimaktadir. Ciinkii, P 6grencisi tim dairenin alanini “TTr*”
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formaluyle hesaplarken; sari renkli halkanin alanini, tim dairenin alanindan mavi ve
yesil renkli bolgelerin alanlari toplamini ¢ikararak bulmustur. P’nin bu dustincesi
oldukca iyi muhakemede bulundugunu gostermektedir. P 6grencisi mavi bolgenin bir
dairesel bolge oldugunu bilerek, bu bolgenin alanini da “TIr*” formiiliyle
hesaplamistir. Yesil bolgenin alanini ise tim alandan mavi ve sari renkli bolgelerin
alanlari toplamini ¢ikararak dogru bir sekilde bulmustur. P’nin soruda verilmeyen
IT’nin degerini 3 olarak almasina, bulundugu 6grenim dizeyine bagli olarak bu tir
sembolleri kullanmaya pek aliskin olmayisi neden olarak gosterilebilir. Bunun bir diger
nedeni de 6grenme ortamlarinda IT i¢in genellikle “3” degerinin kullaniimasinin yol
actigr bir aliskanlik olabilir. Birden fazla islem gerektiren bu soruda, P’nin dogru
muhakemelerde bulunup dogru sonuca ulasmasi esnasinda islem hatasi yapmamasindan
islem bilgisinin de oldukca iyi dizeyde oldugu anlasilmaktadir. Ayrica P dgrencisinin
de N 6grencisi gibi soru cumlesinin altini ¢izmesi, soruyu tam olarak anlayabilmek icin
ugrastigini gostermektedir. P’nin OMBDBO’nden aldi§i puan ortalamasi 4.66 olarak
bulunmustur. Bu ortalama ““oldukga yiiksek beceri duzeyi” araligina (4.00-5.00)
dismektedir. Dolayisiyla, P 6grencisinin olasiliksal muhakeme becerisinin oldukga

yuksek diizeyde oldugu séylenebilir.

P’nin MMBDBO’nden aldigi puan ortalamasi ile OMBDBO’nden aldidi puan
ortalamasi, 6grencinin iki Olcekte de beceri diizeyi olarak “oldukca yiksek beceri
diizeyinde” oldugunu gostermistir. Bu sonug, MMB ile OMB arasinda saptanan

iliskinin varhgi hakkinda net bir sey sdylememize imkan tanimistir.
Ayni ogrencilerin her iki 6lceje (MMBDBO ve OMBDBO) iliskin birbirine

oldukca yakin ortalamalari ve yapilan ¢dzimlere iliskin degerlendirmeler, MMB ile
OMB arasinda pozitif yonde yiiksek bir iliskinin oldugunu acikca gostermektedir.
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BESINCi BOLUM

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirmadan elde edilen sonuglar ve yapilan analizlerle ulasilan
bulgular, literatirde ilgili alanlarda yapilan bazi calismalarla iliskilendirilerek
tartisilmistir.  Ayrica elde edilen sonucglardan hareketle birtakim Onerilerde

bulunulmustur.

5.1. Tartisma

Dustinme, hakkinda yeteri kadar bilgi sahibi olunmayan bir olay ya da durum
karsisinda bilincli olarak verilen bir karar olarak tanimlanmaktadir (Baron 1985).
Matematik ise dusinebilme yetenegini gelistiren en ©nemli araclardan biridir.
Dolayisiyla matematik, zihnin bir geregi olan disinme eylemini icermektedir. Bu
distinme eyleminin belli bir amaca yonelik olarak planli, programl adimlar dahilinde
ve mantik gergevesinde dusuniip karar verilerek veya bir olay, problem ya da durumu
“Neden” ve “Nasil” sorulari etrafinda detaylandirip anlamlandirarak gerceklestirilen

hali ise muhakeme ya da akil ylritme olarak adlandirilabilir.

Muhakemenin temel gostergesi, matematik konulari arasindaki iliskiyi gérme ve
bunu Karsilastigi  problem durumlarini  ¢cézimlemede kullanabilme becerisini
sergilemektir (Mandaci-Sahin 2007). Bir konuda muhakemede bulunabilenler, o konuda
yeterli diizeyde bilgi sahibidir ve yeni karsilastigi durumu tim boyutlariyla inceler,
kesfeder; bunu Onceki bilgileriyle iliskilendirir, mantikli tahminlerde, varsayimlarda
bulunur, dasuncelerini gerekcelendirir, bazi sonuclara ulasir, ulastigi sonuglari

aciklayabilir ve savunabilir. (Lithner 2000; Briscoe ve Stout 2001).

Ogrencinin  matematiksel  diisiinebilmesi, matematiksel  konusabilmesi,
matematife de§er vermeyi 6grenmesi ve iyi bir problem ¢6ziici olmasi seklinde ifade
edilen matematik egitiminin temel amaclari (Baki ve Bell 1997; Baki 2008),

matematiksel dusiinmenin matematiksel 0grenmede ne kadar ©nemli oldugunu
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gostermektedir. Matematiksel dustinme eyleminin Ust duzeyde gergeklestirilmesi daha
etkili o0grenmeler icin gereklidir. Bu ise muhakeme becerisine sahip olmakla
mimkinddr. Gunumiz matematik egitiminde de farkli disinme ve 6grenme
bicimlerinin, farkli muhakeme vyaklasimlarinin arastirllmasina  biyuk 6nem
verilmektedir (NCTM 1989). Nitekim, matematiksel 6grenme ve matematiksel basari
dizeyi ile muhakemede bulunma becerisi arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu
yapilan birgok calisma tarafindan desteklenmektedir (Schoenfeld 1992; White vd. 1998;
English 1998; Sparkes 1999; Toole 2001; Diezmann ve English 2001; Curtis 2004;
Kramarski vd. 2001; Kramarski ve Mizrachi 2004).

Holyoak ve Morrison (2005), muhakemeyi ‘problem ¢6zme’ ve ‘karar
verme’den ayirmanin zor oldugunu dile getirerek su aciklamada bulunmuslardir: “Bir
problemi ¢ézmek i¢in birinin muhtemel durumlarin sonuglari hakkinda muhakemede
bulunmasi ve alternatif durumlar arasindan se¢im yapmak igin karar vermesi gerekir.
Karar verme ise genellikle muhakemeyi gerektiren bir durumdur.” (s. 2). Benzer
sekilde Kahneman ve Tversky (1972), gunlik hayatta aldigimiz kararlarin ve
ulastigimiz sonuglarin, genellikle belirsiz olaylarin meydana gelme olasiliklarina karar
verirken yaptigimiz muhakemelere bagh oldugunu dile getirmislerdir. Bu baglamda
Schlottmann (2001) ise, olasilik konusunun, belirsizliklerle dolu bir dinyada
insanlarin  hedefleri ve arzulariyla ilgili etkili muhakemede bulunmalari igin

kullandiklari énemli bir bilesen oldugunu ifade etmistir.

Olasiliksal muhakeme becerisinin mantikli muhakemede bulunma agisindan ne
kadar énemli oldugu Nickerson (2004) tarafindan dile getirilmistir. Nickerson’a gore
bu becerinin eksikligi; a) insanlarin degisik ve mantikli olmayan korkular icerisinde
olmasina yol acar, b) riskleri mantikli olarak degerlendirmeyi engeller, ¢) 6n yargilara
gore karar vermeye yol acar, d) belirsiz durumlarda karar vermeyi zayiflatir, e)
istatistiksel bilgilerin yanhs yorumlanmasina neden olur, f) kritik olasilik fikirlerini
degerlendirmeyi engeller, g) farkli yollardan mantikli dusiinmeyi engeller. Buradan

hareketle, MMB ile OMB arasinda bir iliskinin oldugu anlasiimaktadir.

125



Yukarida da agiklandigi gibi MMB ile OMB, okul iginde ve disinda karsilasilan
problemler karsisinda etkili ¢ozimler sunabilmek agisindan olduk¢a o6nemlidir.
Dolayisiyla hayatin her aninda Kkarsilasilan durumlarda, bu iki beceri birlikte
kullanilarak etkili kararlar verilebilir. Bu baglamda literatirde MMB ile OMB
arasindaki iliskiye odaklanan arastirmalarin eksikligi g6z 6niinde bulundurularak bu
calismada, ilkdgretim 7. sinif 6grencilerinin MMB ile OMB’lerinin ne diizeyde
oldugu ve aralarinda nasil bir iliskinin oldugu incelenmistir. Calismadan elde edilen
sonuclarin, bu iki becerinin 6l¢ilmesi ve degerlendirilmesine yonelik olarak yapilacak

arastirmalar icin yol gosterici olacagi disunulmektedir.

5.1.1. Birinci Alt Problemle ilgili Bulgulara Yo6nelik Tartisma

Arastirmanin  birinci  alt problemi  “ilkégretim 7. sinif  égrencilerinin

matematiksel muhakeme becerileri ne diizeydedir?” seklindeydi.

Ogrencilerin MMBDBO’nden aldiklari puanlarin ortalamasina bakildi§inda;
ogrencilerin %7.2’sinin MMB diizeyi oldukga dustk; %27.5%inin disuk; %45.5%inin
orta; %16.8’inin yuksek ve %3’nin oldukca yiksek diuzeyde oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu
degerler, 6grencilerin biyik bir cogunlugunun (%45.5) orta diizeyde MMB’ye sahip
oldugunu gostermektedir.

Olduk¢a disuk beceri dizeyindeki o6grencilerin ¢dzimleri incelendiginde g
durumla karsilagiimaktadir. ilk durumda soruya herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir.  Bu ilk durum &grencinin  muhakemede  bulunamadigini
g6stermektedir. ikinci durumda, iki asamali ve coktan secmeli sorularda herhangi bir
aciklama yapilmadan sadece seceneklerden biri rastgele isaretlenmistir. Ucgiinci
durumda ise yanhs seceneklerden biri isaretlenerek ya da herhangi bir secenek
isaretlenmeyerek ¢ozim igin bazi matematiksel olmayan ifadelere yer verilmistir.
Ornegin, MMBDBO’ndeki 7. soruya iliskin “Bu kitap c¢ok ince bir kitaptir”,
“Rakamlari sayan kisiye baglidir” gibi ¢c6zumle herhangi bir ilgisi olmayan ifadelerin
kullanilchgr  goérulmastir. Bu  sekildeki matematiksel olmayan benzer 6grenci
cevaplarina bir ¢ok calismada rastlanbilir (Fischbein vd. 1991; Lecoutre 1992; Pratt
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1998; Amir ve Williams 1999; Batanero ve Serrano 1999; Nilsson 2007; 2009;
Mandaci-Sahin 2007; Cimen 2008; Pilten 2008). Bu tur ifadeler bu duzeydeki

ogrencilerin matematiksel distinemediklerini gostermektedir.

Dustk beceri duzeyindeki o6grenciler icin de genel olarak ¢ durumdan
bahsedilebilir. ilk durumda 6grenciler sadece segeneklerden birini isaretlemislerdir.
Ikinci durumda yanhs gerekgeler sunarak yanlis cevaba ulasmislardir. Ornegin,
MMBDBO’ndeki 11. soruya iliskin “235 TL 23’e boliindigil icin cevap 23’tlr”
seklindeki yanlis bir gerekceden yanlis cevaba gidilmistir. Uglinci durumda ise yanlis

gerekceler sunarak dogru cevaba ulasmislardir. Ornegin, MMBDBO’ndeki 5. soruya
iliskin  “Ogretmenimiz dunyanin cevresini 2I1I formiliiyle hesaplayacagimizi

sOylemisti. Yaricap ne kadar uzun olursa olsun, ipi 2IT kadar uzatmamiz gerekir”
seklindeki yanhs bir gerekceyle dogru cevaba ulasiimistir. Dolayisiyla, bu diizeydeki
ogrencilerin dustnduklerini matematiksel dille aktarmada oldukca yetersiz olduklar
sOylenebilir. Bu baglamda, literatirde de matematiksel dili kullanmanin etkili
ogrenmelerin  gerceklestirilmesindeki rolinden bahsedilmektedir (NCTM 1989;
Schroeder 1993; Gibbs ve Orton 1994; Moore 1994; Orton ve Frobisher 1996; Lansdell
1999; Raiker 2002; Calikoglu-Bali 2003).

Orta beceri dizeyindeki oOgrencilerin sorulara iliskin herhangi bir sekilde
muhakemede bulunamadiklari s6ylenemez. Ancak bu diizeydeki dégrencilerin yaptiklari
coziimlere bakildiginda, yeterli muhakemeyi sergileyemedikleri gorilmektedir. Bu
ogrenciler eksik muhakemede bulunduklarindan dogru cevaba ulasamamigslardir.
Ornegin, MMBDBO’ndeki 33. soruya iliskin “Olusan parca sayisi ile kesma sira
numaras! arasinda 2’nin katlarinda bir iliski var ancak...” seklindeki ifadeden
ogrencinin bu muhakemeden ileriye gidemedigi anlasiimaktadir. Bdyle bir égrencinin
matematiksel basarisinin da orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Nitekim, Schoenfeld
(1992), White vd. (1998), English (1998), Sparkes (1999), Toole (2001), Diezmann ve
English (2001), Kramarski vd. (2001), Curtis (2004), Kramarski ve Mizrachi (2004)
yaptiklari calismalarda, matematiksel 6grenme ve matematiksel basari duzeyi ile

muhakemede bulunma arasinda dogru orantinin oldugunu dile getirmislerdir.
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Yiksek beceri dizeyindeki 6grenciler dogru muhakemelerde bulunup, dogru
cozimler sunabilmislerdir.  Ayrica yiksek beceri dizeyindeki 6grencilerin
dusunduklerini matematiksel dille aktarmada da iyi olduklari séylenebilir. Ornegin, bu
diizeydeki bir 6grencinin MMBDBO’ndeki 8. soruya iliskin “yunus 3 metre zipladiktan
sonra su seviyesine gelir, ¢linkl -3 metreden ziplamistir. Yunus 5 metre daha ziplayarak
su seviyesinin 5 metre Ustine ¢ikar” seklindeki ifadesinden iyi muhakemede bulundugu
noktasinda hem fikir olunmustur. Bunun yani sira, bu dizeydeki 6grencilerin
cevaplarina bakildiginda, onlarin yazdiklarina gerekce yazma noktasinda da yeterli
olduklarr anlastimistir. Yazilanlara gerekce sunabilmek ise ilgili konuya iliskin kavram
bilgisinin yeterli olmasina baglidir. Bu baglamda kavram bilgisinin matematiksel
o6grenmeler agisindan énemine deginen bircok calismaya rastlamak mimkundur (Mayer
1982; Charles ve Lester 1982; Dowker 1997; Baki 1998; Bernardo 1999; Rittle-Johnson
ve Koedinger 2002; Baker ve Czarnocha 2002; Camacho 2002; Sandir vd. 2002; isleyen
ve Isik 2003; Karatas ve Guven 2003; Olkun ve Toluk 2004; Soylu ve Soylu 2006;
Mandaci-Sahin 2007).

Oldukga yuksek beceri dulzeyindeki oOgrencilerin  beklenen muhakemede
bulunduklari ve dogru islemlere karar verdikleri gérilmistir. Ornegin, bu diizeydeki
bir 6grencinin MMBDBO’ndeki 34. soruya iliskin “her defasinda ticgen sayisi kenar
sayisinin 2 eksigi olarak ¢ikmaktadir. Dolayisiyla, en sonda kenar sayisi n ise tcgen
sayisi  n-2 olur” seklindeki ifadesi bu yargiyr dogrulamaktadir. Yukaridaki ornekte
goruldigu gibi 6grencinin kenar sayisinin tggen sayisinin 2 eksigi olmasini “n-2”
olarak ifade edebilmesi bu diizeydeki 6grencilerin dustndiklerini matematiksel dille
aktarmada oldukc¢a yeterli olduklarini gostermektedir. Nitekim, yapilan bircok
calismada (NCTM 1989; Schroeder 1993; Gibbs ve Orton 1994; Moore 1994; Orton ve
Frobisher 1996; Lansdell 1999; Raiker 2002; Calikoglu-Bali 2003) matematiksel dilin
etkili kullaniminin matematiksel 6grenmeler agisindan énemli oldugu belirtilmistir.
Ogrencilerin  matematiksel dili kullanabilmelerinde en 6nemli rol 6gretmenlere
diismektedir. Ogretmenler matematiksel bilgi ve kavramlari 6gretirken matematiksel
dili sikhkla ve dogru bir sekilde kullanmaya 6zen gostermelidirler. Bu baglamda Straker
(1993), Hiebert vd. (2003) ve Calikoglu-Bali (2003) 6gretmenlerin matematiksel dili
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ogrenme ortamlarinda etkili bir sekilde kullanmalarinin matematiksel kavramlarin

anlastimasindaki éneminden bahsetmislerdir.

5.1.2. ikinci Alt Problemle ilgili Bulgulara Yonelik Tartisma

Aragtirmanin ikinci alt problemi “ilkogretim 7. sinif 6grencilerinin olasiliksal

muhakeme becerileri ne diizeydedir?” seklindeydi.

Ogrencilerin OMBDBO’nden aldiklari puanlarin ortalamasina bakildiginda,
ogrencilerin %2.4’aniin OMB diizeyinin oldukca dustik; %8.4’(nln distk; %30.5%inin
orta; %32.9’unun yiksek ve %25.7’sinin oldukca yiksek oldugu gorilebilir. Bu
degerler, 6grencilerin buyik bir cogunlugunun (%63.4) orta ve yuksek dlzeyde

OMB’ye sahip oldugunu gostermektedir.

Oldukca dislk beceri dizeyindeki o6grenciler genel olarak ya cevabi bos
birakmis ya da cevap olarak matematiksel olmayan ifadeler kullanmislardir. Ornegin,
OMBDBO’ndeki 10. soruya iliskin “atisi yapan kisinin sansina baglidir”’, “atislarin
sonunda belli olur. Simdi bir sey diyemeyiz” seklindeki ifadeler bu dizeydeki
ogrencilerin bu soru karsisinda olasiliksal dustinemediklerini gostermektedir. Benzer
ogrenci cevaplarina Carpenter vd. (1981), Fischbein vd. (1991), Lecoutre (1992), Jones
vd. (1997), Pratt (1998), Amir ve Williams (1999), Batanero ve Serrano (1999), Greer
(2001), Gurbuz (2006; 2007; 2010), Baker ve Chick (2007), Nilsson (2007; 2009),
GUrbiz vd. (2010) ve Gurbuz ve Birgin (2012)’in yaptigi ¢alismalarda rastlanabilir.

Dlsuk beceri dlzeyindeki  &grenciler de genel olarak olasiliksal
dustinememislerdir. Ornegin, OMBDBO’ndeki 12. soruya iliskin “cevap B spinneridir.
Cunkd bu spinnerde kirmizilar bitisik yerlestirilmistir’ ifadesinde 6grenci kirmizi renkli
dilimlerin sayisini  karsilagtirmak yerine kirmizi renkteki dilimlerin spinnerler
Uzerindeki yerini goz 6nline alarak bir karara varmistir. Bu tir bir duslince 6grencinin
bir olayin olasihigi kavramiyla ilgili kavram bilgisinin eksik oldugunu gostermektedir.
Bu baglamda Tall (1993), matematiksel kavramlarin yetersiz bir sekilde kavranmasinin

ogrenme glgcliklerine yol actigini ifade etmistir. Ayni paralelde Mayer (1982), Charles
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ve Lester (1982), Dowker 1997; Baki (1998), Bernardo (1999), Baker ve Czarnocha
(2002), Rittle-Johnson ve Koedinger (2002), Sandir vd. (2002), Camacho (2002),
Isleyen ve Isik (2003), Karatas ve Giiven (2003), Olkun ve Toluk (2004), Soylu ve
Soylu, 2006; Mandaci-Sahin (2007) vyaptiklari c¢alismalarda kavram bilgisinin
matematikte etkili 6grenmelerin gerceklesmesindeki énemli roliinden bahsetmislerdir.
Benzer sekilde, 6grencilerin olasilik 6grenmelerinde kiime, kesir, ondalik kesir, 6rnek
uzay, Yyuzde hesabi kavramlarina iliskin kavram bilgilerinin yeterli olmasinin
gerekliligine vurgu yapan calismalara rastlamak mumkindir (Carpenter vd. 1981;
Carpenter vd. 1983; Bar-on ve Or-Bach 1988; Jones vd. 1997; Glrbuz 2006; 2007;
2010; Gurbuz vd. 2010; Girbuz ve Birgin 2012).

Orta beceri duzeyindeki o6grencilerin beklenen muhakeme yaklasimini tam
olarak sergileyemedikleri sdylenebilir. Ornegin, OMBDBO’ndeki 3. soruya iliskin
“3+1=4 ve 2+2=4 olur. O halde istenen olasilik 2/6’dir”” ifadesinde dgrenci toplami
4’0 veren bazi ikilileri bulabilmistir. Ancak bu 6grenci toplami 4’0 veren ikililerin
hepsini yazamadigi gibi toplami 10’u veren ikililerin hicbirinden bahsetmemistir. Bu
ogrenci 6rnek uzayin eleman sayisindan da bahsetmemistir. Ogrencilerin bu tir eksik
cevaplarinda 6rnek uzay kavramina iligskin bilgilerinin yetersiz olmasinin etkili oldugu
sOylenebilir. Bu baglamda Keren (1984), Fischbein vd. (1991), Polaki (2002), Baker ve
Chick (2007), Nilsson (2007; 2009), Chernoff (2009), Gurbiz (2006; 2007; 2010),
GUlrbiz vd. (2010), ve Glrblz ve Birgin (2012) yaptiklari calismalarinda, 6grencilerin
ornek uzay kavramina iliskin bilgilerinin olasiliksal diistinmeleri agisindan oldukca

onemli oldugunu dile getirmislerdir.

Yiksek beceri dizeyindeki 6grencilerin istenen aciklamalari yaptiklari
gorulmustur. Ornegin, OMBDBO’ndeki 4. soruya iliskin “6nceki olayda gelen sonug,
bir sonraki olayin olasiligini etkilemez. Bu nedenle her durumda tura ve yazi gelme
olasiliklari esit ve 1/2’dir” ifadesinden 6grencinin OMB’sinin yiksek ve yazdiklarina
gerekce yazma noktasinda da yeterli oldugu anlasiimaktadir. Bu durumun yeterli
kavram bilgisiyle ve dil gelisimiyle ilgili oldugu sdylenebilir. Nitekim, matematiksel
kavramlarin anlasilmasinda dil gelisiminin 6énemine vurgu yapan bir¢ok calismaya
rastlamak muimkindir (Ford ve Kuhs 1991, Gibbs ve Orton 1994; Meece 1996;
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Papanastasiou 2002; Kazima 2006; Tatsis vd. 2008; Gurbulz vd. 2010; Girbiz ve Birgin
2012).

Oldukca yuksek beceri dizeyindeki dgrenciler istenen agiklamalari yapabilmis
ve matematiksel dili etkili bir sekilde kullanabilmislerdir. Ornegin, OMBDBO’ndeki 3.
soruya iliskin “toplami 4 olan ikililer (1,3), (3,1) ve (2,2); toplami 10 olan ikililer (4,6),
(6,4) ve (5,5) dir. Her iki toplami veren (¢ tane durum oldugu igin toplamin 4 ve 10
olma olasiliklar: esittir’” ifadesi bu diizeydeki 6grencilerin istenen yeterliliklere sahip
olduklarini gostermektedir. Bu cevaba bakilarak, égrencinin konu ile ilgili kavramlara
hakim oldugu anlasiimistir. Nitekim, kavram bilgisinin etkili dgrenmelerin
gerceklesmesindeki O6nemli rolunden bahseden calismalara rastlamak mimkuindur
(Mayer 1982; Charles ve Lester 1982; Dowker 1997; Baki 1998; Bernardo 1999; Rittle-
Johnson ve Koedinger 2002; Baker ve Czarnocha 2002; Camacho 2002; Sandir vd.
2002; isleyen ve Isik 2003; Karatas ve Giiven 2003; Olkun ve Toluk 2004; Soylu ve
Soylu 2006; Mandaci-Sahin 2007).

5.1.3. Uglincti Alt Problemle ilgili Bulgulara Yénelik Tartisma

Arastirmanin  Gclncii alt problemi ise “ilkdgretim 7. sinif 6grencilerinin
matematiksel muhakeme becerileri ile olasiliksal muhakeme becerileri arasinda nasil bir

iliski vardir?” seklindeydi.

Cizelge 5.1. Olgeklerden Alinan Puanlarin Ortalamalari Arasindaki Pearson Korelasyon

Sonuglar
‘MMBDBO’ne 'OMBDBO’ne
Iliskin Ortalama lliskin Ortalama
] (x) (x)
‘MMBDBO’ne
Iliskin Ortalama  Pearson Korelasyon 1 .685(**)
(x)
Y .000
N 167 167
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OMBDBO’ne

iskin Ortalama  Pearson Korelasyon .685(**) 1
(x)
D .000
N 167 167

** Korelasyon .01 diizeyinde anlamhdir.

Cizelge 5.1°de gosterildigi gibi arastirmaya katilan dgrencilerin MMB’leri ile
OMB’leri arasinda pozitif yonde yuksek bir iliski tespit edilmistir (r=.685, p=.000).
Cohen (1988) de bu korelasyon degerinin ylksek diizeyde bir iliskiyi ifade ettigini
belirtmektedir. Buradan MMB’si ylksek olan bir 6grencinin OMB’sinin de yuksek
oldugu sonucuna varilmistir. Nitekim, &grencilerin  MMB’lerinin gelismisliginin
olasiliksal muhakeme agisindan oldukca 6nemli oldugu bircok arastirma tarafindan
belirtilmistir (Fischbein 1975; Kahneman vd. 1982; Green 1983; Baron 1988; Garfield
ve delMas 1989; Konold 1989; Shaughnessy 1992; Gal ve Baron 1996; Batanero vd.
1996; Fischbein ve Schnarch 1997; Jones vd. 1999; Greer 2001; Gal 2002; Garfield ve
Ben-Zvi 2007; Memnun 2008; Ashline ve Frantz 2009; Girbiz 2010; Girbiz vd. 2010;
Gurbuz ve Birgin 2012).

Olasiliksal distnebilmek ve iyi muhakemede bulunabilmek icin kavram
bilgisinin ve islem bilgisinin etkili bir sekilde ise kosulmasi gerekmektedir. Nitekim
literatiirde de kavram bilgisi ile islem bilgisinin etkili 6grenmelerin gerceklesmesindeki
o6nemli rolinden bahseden birgok calismaya rastlamak mumkindir (Mayer 1982;
Charles ve Lester 1982; Dowker 1997; Baki 1998; Bernardo 1999; Rittle-Johnson ve
Koedinger 2002; Baker ve Czarnocha 2002; Camacho 2002; Sandir vd. 2002; isleyen ve
Istk 2003; Karatas ve Given 2003; Olkun ve Toluk 2004; Soylu ve Soylu 2006;
Mandaci-Sahin 2007).

Bircok arastirmaci tarafindan, olasilik kavramlarinin 6gretiminde cesitli
nedenlerle guclukler yasandigi ve 6grencilerin olasiliksal muhakemede bulunmada
biylk zorluklar yasadiklari dile getirilmistir (Carpenter vd. 1981; Carpenter vd. 1983;
Behr vd. 1983; Kapadia 1985; Truran 1985; Hansen vd. 1985; Garfield ve Ahlgren
1988; Fischbein vd. 1991; Shaughnessy 1992; Bulut 1994; 2001; Batanero vd. 1996;
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Fischbein ve Schnarch 1997; Barnes 1998; Munisamy ve Doraisamy 1998; Lawrence
1999; Beckmann 2002; Dooren vd. 2003; Bezzina 2004; Gurbtiz 2006; Pijls vd. 2007;
Memnun 2008).

Olasilik  konusunun etkili bir sekilde 06gretilememesinde ve dolayisiyla
ogrenilememesinde daha 6nce de belirtildigi gibi bir cok faktér rol oynamaktadir.
Ancak, en ©Onemli rol o6gretmenlere dusmektedir. Cunkl, egitim slrecinin her
asamasinda, 6rnek olma, ders anlatma ve 6grenciyi yonlendirme acisindan en blylk
sorumluluk 6gretmene aittir. Bu baglamda, dégretmenin konu alan bilgisi 6grencilerin
ogrenmeleri agisindan oldukga énemli hale gelmektedir. Nitekim, 6gretmenin konu alan
bilgisinin 6grencilerin basarilari Gzerinde oldukca etkili oldugu yapilan birgok ¢alisma
tarafindan desteklenmektedir (Ball 1988; Ball ve McDiarmi 1990; Ball 1990; Harbison
ve Hanushek 1992; Mullens vd. 1996; Rowan vd. 1997; Hill vd. 2004; Rowland vd.
2005; Hill vd. 2005; Davis ve Simmt 2006; Tchoshanov 2011).

Ogretmenin 6grenme ortamlarinda takindigi tavir da, olasilik konusunun
ogrenilmesinde rol oynayan faktorlerden biridir. Ogretmenin takindigi tavir,
ogrencilerin - matematige karsi tutumlarini  etkileyebilmektedir. Bu baglamda,
matematige yonelik olumlu tutumun 6grenci basarisi tzerindeki 6neminden bahseden
bircok calismaya rastlamak muimkunddr (Aiken 1980; Askar 1986; Baykul 1990;
Morali ve Saracaloglu 1995; Ma ve Kishor 1997; Arun 1998; Tag 2000; Sener 2001;
Ekizoglu ve Tezer 2007). Dolayisiyla, 6gretmenin takindigi tavir 6grencilerin

matematige yonelik olumlu tutum gelistirmelerini saglayacak sekilde olmalidir.

Ogretmenin konu alan bilgisiyle birlikte siireci etkili yiritmesinin de konunun
anlasiimasinda oldukca etkili oldugu ifade edilmektedir (Shulman 1986; Wilson vd.
1987; Ball 1990). Bu noktada ise ogretmen yeterliligi faktori onemli bir hale
gelmektedir. Nitekim, literatlirde de 6gretmen yeterliligi faktorinin 6grenci basarisi
Uzerinde énemli bir role sahip oldugunu belirten ¢alismalara rastlamak mumkundur
(Rosenholtz 1985; Seferoglu 2001; Dursun ve Dede 2004; Cakan 2004; Turanh vd.
2008). Ayrica, Ogretmenin matematiksel dili kullanabilmesinin de olasiliksal
ogrenmeler acisindan 6nemli oldugu belirtilmektedir (Jones vd. 1999).
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Bu calismada tartisilmasi gereken diger bir 6nemli husus ise, MMB ve OMB’yi
degerlendirmede acik uclu sorularin agirhikli olarak kullaniimasi gerektigidir. Acik uclu
sorular, coktan se¢cmeli sorulara gére daha fazla emek gerektiren ve puanlamasi zor
sorular olabilir. Ancak olctugu kavramsal alanin genisligi, islemsel ve yodntemsel
oOzellikleri ortaya ¢ikarmadaki guicu agisindan da goktan se¢meli sinavlara gore gok fazla
avantaj saglamaktadir (Henningsen ve Stein 1997; Yan 2005). Bu baglamda, Suzuki
(1997) muhakemenin dogru-yanhs ya da ¢oktan segcmeli sorulardan ziyade belli kriterler
esliginde acik uclu sorularla degerlendirilebilecegini belirtmektedir. Ancak, acik uglu
sorular hazirlanirken degerlendirilecek icerik sadece aritmetik islemleri iceriyor olsa
bile, 6grenciden islemleri yazili olarak aciklamalari istenmelidir. Bdyle sorular
yardimiyla 6grencilerin genelleme, muhakeme, iliskilendirme, iletisim ve problem
¢cozme becerilerinin hangi duzeyde oldugu ortaya cikarilabilir (Clarke 1998). Ayrica
ogrencilerin muhakeme becerilerinin farkina varmak ve bunlar gelistirmek igin,
o6grenme ortamlarinda 6grencilere dustincelerini aciklamalarini saglayacak “Neden

boyle disinuyorsunuz”, “Bu sonuca nasil ulastiniz” gibi sorular yoneltilmelidir.

5.2. Sonugclar

ilkogretim 7. sinif 6grencilerinin MMB ve OMB diizeylerini belirlemeyi ve bu
beceriler arasinda nasil bir iliski oldugunu ortaya koymayi amaclayan bu calismada,
agirhkh olarak acik uclu sorularin yer aldi§i degerlendirme Olgekleri kullanilarak
ogrencilerin her bir beceriye iliskin ne diizeyde olduklari ve aralarindaki iliski tespit
edilmistir. Elde edilen bulgular birbirleriyle iliskilendirilerek asagidaki sonuclara

ulastimistir.

5.2.1. Birinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirmanin birinci alt problemi ilkégretim 7. sinif 6grencilerinin MMB
duzeylerini belirleme ile ilgiliydi. MMBDBO’nden alinan puanlarin ortalamasina
bakildiginda; arastirmaya katilan 6grencilerin (N=167) %7.2’sinin MMB duzeyi
oldukca dusuk; %27.5%inin dusiik; %45.5%inin orta; %16.8’inin ylksek ve %3’niin

oldukca yuksek diizeyde oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu sonuglara gore, 6grencilerin blyuk
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bir kisminin (N=76) orta dizeyde MMB’ye sahip oldugu ortaya ¢ikmistir. Oldukca
distik (N=12) ve oldukca yiiksek (N=5) beceri diizeyindeki d6grencilerin 6rneklemin ¢ok
az bir kismini olusturdugu goérulmastir. Bu degerlere bakildiginda, oldukca dislk
beceri dizeyindeki 6grencilerin az olmasi (% 7.2) ve orta beceri dizeyindeki
ogrencilerin  yizdesinin %45.5 gibi bir rakam olmasi mevcut 6grencilerimizin

MMB’lerinin ¢ok da kot olmadigini géstermektedir.

5.2.2. ikinci Alt Probleme iliskin Sonuglar

Arastirmanin ikinci alt problemi ilkogretim 7. sinif 6grencilerinin OMB
duzeylerini belirleme ile ilgiliydi. OMBDBO’nden alinan puanlarin ortalamasina
bakildiginda; arastirmaya katilan 6grencilerin (N=167) %2.4’lnlin OMB duzeyi
oldukca dislk; %8.4’0nln disuk; %30.5’inin orta; %32.9’unun yiksek ve %25.7°sinin
oldukca yuksek oldugu gorilebilir. Bu sonug, 6grencilerin blyik bir ¢cogunlugunun
(%63.4) orta ve yiiksek diizeyde OMB’ye sahip oldugunu géstermektedir. Orneklemin
(N=167) evreni temsil ettigi distnulirse, mevcut 6grencilerimizin OMB’lerinin iyi
diizeyde oldugu sdylenebilir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin MMB ve OMB diizeyleri ““oldukca dlsuk™,
“dustk™, “orta™, *““yiksek™ ve “oldukca yuksek™ olmak lizere bes diizeyde incelenmisti.
Arastirmanin birinci ve ikinci probleminden elde edilen bulgulara dayali olarak, bu
dizeylerin MMB ve OMB’ye iliskin belli bash karakteristik 6zellikleri birlestirilerek

asagida sunulmustur.

Oldukca Dusuk Dizey: Bu dizeydeki ogrenciler sorulari anlayamamakta,
konuya iliskin kavram bilgisine sahip olmamakta ve herhangi bir islem
yapamamaktadirlar. Boylece ya soruyu bos birakarak ya da sorunun aynisi cevap olarak
yazmaktadirlar. Bu &grencilerin  bir dider 0zelligi de matematiksel dili
kullanamamalaridir. Ayrica tamamiyla ilgisiz cevaplarin verilmesi ve matematiksel
olmayan ifadelerin kullanilmasi da bu diizey 6grencilerinin bir diger 6zelligi olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.
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Dusuk Duzey: Bu dizeydeki 6grenciler kisa ve anlasilir olmayan aciklamalarda
bulunmakta ve yanlis yontemler kullanarak yanhs sonuca ulasmaktadirlar. Bu
ogrenciler cogunlukla ¢cozimlerini tamamlayamamakta ve sonucu
degerlendirememektedirler. Ayrica, bu diizeydeki 6grencilerin de kavram bilgileri ve
islem bilgileri sorunun ¢oziimiinde oldukga yetersiz kalmaktadir. Bunun yani sira bu
ogrenciler herhangi bir muhakemede bulunmadan ya da yanhs muhakemelerde

bulunarak sorudaki seceneklerden birini tercih etmeye calismaktadirlar.

Orta Duzey: Bu duzeydeki 6grencilerin en belirgin 6zelligi beklenen ¢6zimin
bir kismini sergilemeleridir. Bu &grenciler dogru disunmelerine ragmen eksik
muhakemede bulunduklarindan dogal olarak dogru sonuca ulasamamaktadirlar. Ayrica
bu 6grencilerin yazdiklarina gerekce bulmada da yeterli olduklari séylenemez. Bununla

birlikte kavram bilgilerinin ve islem bilgilerinin kismen yeterli oldugu sdylenebilir.

Yiksek Duzey: Bu dizeydeki ogrenciler beklenen ¢6zim yaklagsimini
gosterebilmektedirler. Bu dgrenciler disunduklerini matematiksel dille aktarabilmekte
ve yazdiklarina gerekce sunabilmektedirler. Bu dizeydeki 6grenciler iyi dizeyde
kavram bilgisine ve islem bilgisine sahip olmaktadirlar. Ayrica ulastiklari sonucu

degerlendirebilmeleri de bu diizeydeki dgrencilerin 6zelliklerinden sayilabilir.

Oldukca Yuksek Diuzey: Bu dizeydeki &grenciler bircok acgidan yeterli
olduklarini gostermektedirler. Sahip olduklar yeterli duzeydeki kavram bilgisi ve islem
bilgisi etkili c¢ozimler yapmalarini saglamaktadir. Yaptiklari agiklamalardan,
distinddklerini matematiksel dille aktarmada oldukga iyi olduklari anlagiimaktadir.
Ayrica ayni soruya iliskin farkli ¢ézim yontemleri kullanmalari da bu 6grencilerin

MMB ve OMB diizeylerinin oldukca yiiksek oldugunu gostermektedir.

5.2.3. Ugiinci Alt Probleme iliskin Sonuclar
Yapilan analizler sonucunda, arastirmaya katilan &grencilerin MMB ve

OMB’leri arasinda pozitif yonde yuksek bir iliski tespit edilmistir (r=.685, p=.000).

Arastirmamizin  temel amaglarindan biri de 6grencilerin  nasil muhakemede
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bulunduklarini ve nasil olasiliksal distundiklerini elde etmek oldugundan, 6grencilerden
sorular karsisinda ne dustndiklerini yazmalari istenmisti. Bu dogrultuda, égrencilerin
MMBDBO ve OMBDBO’ndeki bazi sorulara iliskin yaptiklari agiklamalarin detayli bir
sekilde incelenmesi sonucunda MMB ile OMB arasinda pozitif yonde yiiksek bir

iliskinin oldugu dogrulanmistir.

5.3. Oneriler

Yapilan analizler sonucunda, arastirmaya Katilan &grencilerin buyik bir
cogunlugunun MMB ve OMB’lerinin orta diizeyde oldugu ve bu iki beceri arasinda

pozitif yonde yiksek bir iliskinin oldugu tespit edilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuclara dayali olarak asagida verilen Onerilerde

bulunulmustur:

s Farkl sinif seviyesindeki ilkogretim ikinci kademe 6grencilerinin MMB ve
OMB’leri karsilastirilarak incelenebilir. Bdylece, bu arastirmanin amaci
dogrultusunda ilkdgretim ikinci kademesine iliskin daha genel sonuglar elde
edilebilir.

% Az sayida ogrenciyle 6zel durum cahismalari gerceklestirilerek, dgrencilerin
nasil  matematiksel =~ muhakemede  bulunduklarinin ~ ve  olasiliksal

distinddiklerinin daha detayl bir resmine ulasilabilir.

< Ogrencilerin 6grenme ortamlarinda ahsilagelmis kalip problemlerden ziyade
muhakemede bulunmalarini  gerektiren tlirden problemlerle ugrasmalari

saglanarak matematiksel muhakeme becerileri gelistirilebilir.

X/
L %4

Okullarda degerlendirme amacl agirlikli olarak acik uclu sorular kullanilarak
ogrencilerin ezbere yontemleri kullanmalarinin dniine gegilebilir ve boylece

farkh yontemleri distiinmeleri saglanabilir.
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X/
o

EQitim Fakiltelerinin ilgili bélimlerinde okuyan 6gretmen adaylarinin hem
konu alan bilgisi hem de pedagojik alan bilgisi agisindan yeterli bir sekilde
mezun olmalari, olasilik konusunun etkili bir sekilde 6gretiminde oldukca

6nem tasimaktadir.

Olasilik konusunun o6gretiminde farkli 6gretme stratejilerinin (Teknoloji
Destekli Ogretim, Etkinlik ve Oyun Temelli Ogretim, isbirlikli Gruplarla
Ogretim vb.) kullanilmasinin hem daha etkili 6grenmeler saglayacagl hem de

matematiksel muhakeme becerisini gelistirecegi dustinilmektedir.
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EK 1. MATEMATIKSEL MUHAKEME BECERI DUZEYi BELIRLEME OLCEGI

Herkesin birbiriyle arkadas oldugu bir sinifta Cihan erkek arkadaslarinin
sayisinin kiz arkadaslarinin sayisinin 2 kati oldugunu sdyliyor. Ayni
siniftaki Dilara da erkek arkadaslari sayisinin kiz arkadaslari sayisinin 7/3
kati oldugunu soyliyor. Bu sinifta toplam kag Kisi vardir? Yaziniz.

a) 30 b) 31 c) 32 d) 33

Bir sporcu ilk gun belirli bir mesafeyi kosuyor. Sonraki her gun bir 6nceki
glin kostugu mesafenin 2 katindan 200 metre daha az kosuyor. Sporcu (¢
glin sonunda toplam 8300 metre kostuguna gore, ilk giin ka¢c metre
kosmustur? Yaziniz.

a) 1000 m b)1100m  ¢)1200m  d) 1300 m
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Bir okulda 1100 tane 6grenci olup her sene 5 6grenci eksilmektedir. Diger
bir okulda ise 700 6grenci olup her sene 15 6grenci artmaktadir. Kag sene
sonra bu iki okuldaki 6grenci sayilari esit olur? Yaziniz.

a) 12 b) 15 c) 18 d) 20

Erdem, bir ekmek kuyrugunda bastan 17. ve sondan 12. oldugunu
hesaphyor. Yanlis hesaplamadigina gore kuyrukta ka¢ Kkisi vardir?
Yaziniz.

a) 26 b) 27 c) 28 d) 29

Dinyanin ¢evresini ekvatordan simsiki saran bir ip oldugunu hayal edin.
Eger dunyanin yaricapi 1 metre daha uzun olsaydi, ipin yine dunyayi
simsiki sarabilmesi icin ipi ka¢g metre uzatmamiz gerekirdi? Yaziniz.

a) Il b)21r1 c) 311 d) Bilinemez
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Bir sehirde a tane okul, her okulda b tane sinif, her sinifta da c tane
ogrenci vardir. Bu 6grencileri baska bir sehirdeki d tane okula esit olarak
paylastirirsak, her okulda kag kisi bulunur? Yaziniz.

a) abc/(d+1) b) acd/b c) d/abc d) abc/d

25 sayfalik bir kitabin sayfalari 1’den baslamak tzere numaralandiriimak
isteniyor. Bu islem bittiginde toplam kag rakam kullaniimis olur? Yaziniz.
a) 40 b) 41 c) 42 d) 43

Bir yunus, 3 metre derinlikten 8 metre ziplamistir. Yunus deniz
seviyesinin kag¢ metre Gizerine ¢ikmistir? Yaziniz.
a)llm b)5m c)24m d) 10 m
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9
Bir sepetteki yumurtalarin 1/6 si kirihiyor. Kalan yumurtalarin 2/5°i
satiliyor. Sepette 30 yumurta kaldigina gore, ka¢ yumurta satilmistir?
Yaziniz.
a) 10 b) 20 c) 30 d) 40

10
Alani 39 m?olan kare seklindeki bir bahcenin bir kenarinin uzunlugu kag
metredir? Yaziniz.
a) 4 mile 5 marasinda b) 5 mile 6 m arasinda
c) 6 mile 7 m arasinda d) 7 mile 8 m arasinda

11
Ahmet, tanesini 5 TL ve 10 TL den aldigi kitaplarin tamamina 235 TL
Odemistir. Buna gore, Ahmet en az kag tane kitap almistir? Yaziniz.
a) 23 b) 24 c) 45 d) 46
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12
Koyun ve tavuklarin bulundugu bir ciftlikte ayak sayisi 314, bas sayisi
100°dlr. Buna gore ciftlikteki koyunlarin sayisi kagtir? Yaziniz.
a) 57 b) 60 c) 63 d) 66

13
Bir asansor, en fazla 600 kg yik tasiyabilmektedir. 40 kilogramlik kutulari
Ust kata cikaracak olan bir is¢inin, kendisi de 80 kg olduguna gore,
beraberinde tasiyabilecegi kutularin sayisi asagidaki esitsizliklerden
hangisi ile bulunabilir? Yaziniz.
a) 80x + 40 < 600 b) 80 + 40x < 600
c) 600- 40x < 80 d) 600- 80x < 40
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14

Dunyanin suyla kapli alani karayla kapli alanindan daha fazladir. Zaman
zaman ddnyanin herhangi bir yerine gok taslari dismektedir. Sizce bu
goktaslarinin karaya mi yoksa suya mi dusme ihtimali daha fazladir?
Neden?

a) Karaya dusme ihtimali daha fazladir

b) Suya diisme ihtimali daha fazladir

c) Karaya ya da suya diisme ihtimalleri esittir

15
Gencler genel olarak arabayi hizli kullanirlar. Yagslilar ise arabayi yavas
kullanirken, onlarda dikkat eksikligi daha fazladir. Adiyaman’da son bir
ayda meydana gelen 35 trafik kazasinin 25’inde surictnin genc oldugu
belirlenmistir. Muhtemel 36. trafik kazasinin sdrlcist gen¢ midir yoksa
yash midir? Neden?
a) Surtcu muhtemelen gengtir.

b) Siriici muhtemelen yashdir.

c¢) Surtcunun geng ya da yash olma ihtimalleri esittir.
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16 (Fast 1997)
Yilmaz ailesi altinci gocuklarini beklemektedir. ilk bes cocuklari erkektir.
Altinci cocuk icin asagidakilerden hangisi dogrudur? Neden?
a) Altinci cocuk muhtemelen kiz olur.
b) Altinci cocuk muhtemelen erkek olur.

c) Altinci gocugun erkek ya da kiz olma ihtimalleri esittir.

17-19. sorularda verilen sayilar arasindaki o6rtntlyu belirleyiniz. “?”

yerine gelecek sayinin bulundugu secenegi isaretleyiniz.

17

1/16, 1/8, 1/4, ?, 1, 2

a) 1/5 b) 1/2 c) 1/3 d) 1/6

18

1, 1, 2, 3, ?, 8

a) 4 b) 5 c) 6 d)7
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19

1/2, 1, 1/2, -1/2, -1, ?

a) 1 b) -1/2 ¢) 1/2 d) -1

20

1/4 1/4 1/4

Kesir takimindaki 1/4’luk gubuklardan (¢ tanesinin ug uca getirilmesiyle
yukaridaki sekil elde edilmistir. Bu seklin blydkligu kag tane 1/12’°lik
cubugun ug uca getirilmesiyle elde edilir? Aciklayiniz.

a)3 b) 6 c)9 d) 12
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21

HA+@-

-8, +3, -2 sayilan yukaridaki semboller yerine hangisindeki

yerlestirilirse elde edilen islemin sonucu en biyik olur? Aciklayiniz.

H A &

a 8 +3 =2

gibi
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22

Yandaki saatin farkli magazalardaki etiket fiyatlari-indirim
ylzdeleri asagida verilmistir. Bu saat, yapilacak indirimler

sonrasinda hangi magazadan en ucuza satin alinir? Aciklayiniz.

a) Papatya Magazasi/ 100 TL - % 25 indirim
b) Sevgi Magazasi/ 90 TL - % 10 indirim
c) Guler Magazasi/ 90 TL - % 20 indirim
d) Bereket Magazasi/ 100 TL - % 30 indirim

23

Yandaki sihirli kareye 1’den 9’a kadar olan

rakamlari yalnizca bir kez kullanmak tizere dyle bir

yerlestirin ki, her bir satir, sutiin ve kosegendeki

sayilarin toplami 15 olsun.
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24

sekilde

sayilar

arasindaki

oruntdleri bularak bos kareleri doldurunuz.

S —
[3o] we|e]2] [27]  Yandaki
24 22
12 Aciklayiniz.
|47|40(33]26]19 |
25 (Sowder vd 2009)

Toplam

2 3 456 78 9 10

10 12 14 16 18 20

5 7 9 11 13 15

3 6 9 12 15 18 21

Yukarida verilen esit aralikli ardisik sayilardan hangilerinin toplami 90’ dir.
Kisa yoldan bularak, nasil buldugunuzu agiklayiniz.
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26 (MEB 2009)

Yanda goraldugi gibi tabani  karesel bdlge
(10 mx10 m) seklinde olan bir bahgenin kdsesine,
bir koyun 20 metre uzunlugundaki bir iple baghdir.
ip gergin oldugunda bu koyunun otlayabilecegi alan

en fazla ka¢ metrekare olur? Agiklayiniz.

27-29. sorularda verilen sekil dizilerinden sonra gelmesi gereken seklin
bulundugu segenegi isaretleyiniz.

27 (MEB 2009)

| || (1] [em] & -

a) b) c) d)
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28

29 (Pilten 2008)

;
i

=4 | 4
[slale ey

a) b) c) d)

A (4] [
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30-32. sorularda verilen problemlere ait ¢6zim yollarinin dogru olup
olmadigini inceleyiniz. Yanlis ise nerede hata yapildigini bularak dogru

¢6ztm yolunu yaziniz,

30
Ali ile babasinin yaslari toplami 70’dir. Ali’nin yasi babasinin  yasinin
2/5’i olduguna gore, babasinin yasi kagtir?
Co6zim Yolu:
1. adim: Ali’nin yasi+babasinin yasi=70
2. adim: 70:5=14 ve Ali’nin yasi=14x2=28
3. adim: Babasinin yasi=70-28=42

31
5 usta 100 m? lik bir evin insaatini 10 giinde bitirdiklerine gére ayni

nitelikteki 10 usta 150 m? lik bir evin insaatini kag giinde bitirirler?

Co6zim Yolu:
1. adim: 100 m? lik evi 5 usta 10 giinde bitirirse 10 usta 20 giinde
bitirir

2. adim: 10 usta 100 m? lik evi 20 giinde bitirirlerse 150 m? lik ev
(150x20)/100=30 glinde bitirirler.

172



32
Aralarinda 240 km yol bulunan iki sehirden karsilikli iki ara¢ ayni anda
yola ¢ikiyor. Birinin saatteki hizi 50 km, digerinin saatteki hizi ise 70 km
olduguna gore, bu iki ara¢ hareket ettikten ka¢ saat sonra karsilasirlar?
Cozim Yolu:
1. adim: iki arag arasindaki mesafe 240 km dir.
2. adim: Kag saat sonra karstlastiklarini bulmak icin ikisinin hizlari
farkini hesaplamak gerekir. Yani 70-50=20
3. adim: 240/20=12 saat sonra karsilasirlar.
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33 (MEB 2009)

X "4

%

1. kesme 2 kesme

—HHHH-0HH5

3. kesme

4. kesme n. kesme

Ogretmeni Ali’den makas ile kagit seridi yukaridaki gibi ortadan ikiye
kesmesini, olusan es parcalarin her birini tekrar ikiye kesmesini ve bu

islemi devam ettirmesi ister.

Sayinin Uslii
Kesme Sira Numarasi Olusan Parca Sayisi o
Gosterimi
1 2 2!
2 4 22
3 8 2°
4 16 2!
n ? tane ?

Ali, genellemenin yapildigi “?” yerine ne yazacagini bilememektedir.

Sizce Ali ? yerine ne yazmalidir? Aciklayiniz.
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34 (MEB 2009)

Kenar sayisi verilen bir ¢okgende lcgen sayisi ve bu cokgenin ic

acilarinin élguleri toplami bulunur.

Ic

Kenar Sayisi Ucgen Sayisi églarlr?
Olgdleri

Toplami

3 1 1x 180°

4 2 2 x 180°

5 3 3x 180°

n ? ? x 180

Kenar sayisinin “n” olarak genellendigi yukaridaki tabloda verilenlere

gore “?” yerine ne yazilmalidir? Agiklayiniz.
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35 (MEB 2009)

satir
. satir
. satir
. satir

e

YAVAVAVAVAVAVAVANE

Yukaridaki sekilde her bir satirda ka¢ tane eskenar Ucgen oldugu
gosterilmistir. Asagidaki tabloda ise satir numarasi ile eskenar iggen sayisi

arasindaki iliski belirtilmis ve bu iliski genellestirilmistir.

Satir Numarast ile Eskenar Ucgen

Satir Eskenar L

i Sayisi Arasindaki lliski

Numarasi Ucgen Sayisi
1. Segenek 2. Secenek
1 1 1+ (1-1)=1 2.1-1=1
2 3 2+ (2-1)=3 3.1-1=3
3 5 3+ (3-1)=5 4.1-1=5
4 7 4+ (4-1)=7 5.1-1=7
n ? n+ (n-1)=2n-1 ?

Buna gore, genellemenin yapildigr “?”” yerine nasil bir ifade yazilmalidir?

Aciklayiniz.
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EK-2. OLASILIKSAL MUHAKEME BECERI DUZEYIi BELIRLEME OLCEGI

Yukaridaki A ve B sepetleri kullanilarak oynanan bir oyunda sectiginiz
sepetten c¢ektiginiz topun kirmizi olmasi halinde siz bir 6dul alacaksiniz
aksi takdirde arkadasiniz bir 6dil alacaktir. Sizce hangi sepeti segcmek
0dili kazanmak igin daha avantajlidir? Aciklayiniz.
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2 (Gurbiz 2010)

YD\ Toplar Uizerindeki
N “K” Kirmiziyi,

4 “M” maviyi

d ve “Y” yesili
amid temsil etmektedir.

Bu sepette 4’0 yesil, 3’0 kirmizi ve 2’si mavi olmak Uzere toplam 9 top
vardir. Gozlerinizi kapatip sepetteki toplari karistirdiktan sonra sececeginiz

topun hangi renk olma olasiligi daha fazladir? Aciklayiniz.

iki klasik zar ayni anda atildiginda st yiize gelen sayilarin toplaminin 4

olma olasihigr mi, yoksa 10 olma olasili§i mi daha fazladir? Agiklayiniz.
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4 (Fast 1997)

Bir para dort kez atiliyor ve sonu¢ TTTT oluyor. Bir sonraki atista
yazinin mi yoksa turanin mi gelme olasithgi daha fazladir? Aciklayiniz
(T =Tura, Y= Yaz).

5 (Nilsson 2007; 2009)

iki zarin yuzleri (22 4444) ve (33 5555) seklinde isaretlenmistir. Bu zarlar
birlikte atildiginda Ust yuze gelen sayilarin toplaminin 7 olma olasilig
kactir? Aciklayiniz.
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6 (Baker ve Chick 2007)

2E

Spinner 1 Spinner 2

Yukaridaki spinnerleri birlikte dondirme deneyinde ayni sayilarin gelme
olasiligi mi yoksa farkli sayilarin gelme olasihigr mi daha fazladir?

Aciklayiniz.

Klasik bir zarin atilmasi deneyinde asagidaki olaylari parantez igerisinde
“imkansiz”, “kesin” veya “muhtemel” diye belirtiniz.

a. Ciftsayr gelmesi (c...oevvvvvininninnnl)

b. 7’den kicuk bir sayma sayisinin gelmesi (................... )

c. 6’dan buyuk bir sayinin gelmesi (..........ccoevnenn.. )

d. 0’dan buyik bir sayinin gelmesi (..........c.ccevneee. )

D

3gelmesi (vovveeveniiie . )
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8 (Gurbuz 2006)

(Geometrik sekillerin Uzerindeki K, kirmiziyi; M, maviyi ve S sariyi temsil

etmektedir)

Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin mavi veya dikddrtgen olma

olasihgi nedir? Aciklayiniz.

9 (Gurbuz 2006)

(Geometrik sekillerin Gzerindeki K, kirmiziyi; M, maviyi ve S sariyi temsil

etmektedir)

Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin kirmizi veya mavi olma

olasiligi nedir? Aciklayiniz.
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10 (Gurbiz 2010)

Yaricap uzunluklari yukaridaki gibi olan dartta “m” mavi rengi, “y” yesil
rengi ve “s” sari rengi temsil etmektedir. Yapilan her atis, sari, yesil veya
mavi bolgelerden birine isabet ettijine gore rastgele yapilan bir atisin

hangi renk bolgeye isabet etme olasiligl en azdir? Aciklayiniz.
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11.

9. sorudaki panoyu kullanarak “imkansiz olay”, “kesin olay” ve
“muhtemel olay” cesitlerini asagidaki bosluklara dogru bir sekilde

yerlestiriniz.

a. Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin siyah renkte

OIMAaSH....cvii i, "a Ornektir.

b. Panodan rastgele segilen bir geometrik seklin mavi renkte olmasi
ceveneen. @ Ornektir.

c. Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin mavi, sari veya kirmizi

renkte olmasi..........cooovv i "a Ornektir.

d. Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin sari renkte

olmast.......coovvii i "a Ornektir.

e. Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin yesil renkte

OIMASI....ccviiii i, "a Ornektir.

f. Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin kare, daire, icgen, altigen

veya dikdortgen seklinde olmasl................c.coeevvennena. L @ Ornektir.
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12 (Gurbiiz 2010)

A B

A ve B iki adet spinnerdir. Bu spinnerler ayni anda doéndurilduginde
hangisinin kirmizi renkte durma olasihgi daha fazladir? Aciklayiniz.

Bu ¢ark doénme 6zelligi olan bir carktir. Bu cark doéndirtldiginde hangi

meyvede durma olasiligi en fazladir? Aciklayiniz.
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14

Yukaridaki sepetten yerine koymamak sarti ile bir kirmizi ve bir mavi top
secilmistir. Bu durumda hangi renk toplari segme olasthigimiz degismistir?
Aciklayiniz.

15 (Girbiz vd. 2010)

Panodan rastgele secilen bir geometrik seklin iggen olma olasiligr nedir?

Aciklayniz.
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