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Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin öznel, geçiĢken, informel niceliksel 

ve sayısal seviyelerindeki olasılıksal akıl yürütmelerini incelemektir. Ayrıca bu 

araĢtırmada öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerinin sınıf düzeyine ve matematik 

baĢarısına göre nasıl değiĢim gösterdiğinin incelenmesi de amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 2018-

2019 eğitim öğretim yılı I. ve II. dönemlerinde Balıkesir ilinin Edremit ilçesinde yer alan 

alt sosyo-ekonomik durumdaki öğrencilerin bulunduğu bir devlet ortaokulunda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılar bu ortaokulda 5, 6, 7 ve 8. sınıflara devam eden yirmi dört 

öğrenciden oluĢmaktadır. Öğrenciler 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencileri arasından her bir sınıf 

seviyesinden altıĢar öğrenci olmak üzere maksimum çeĢitlilik örneklemesine uygun olacak 

Ģekilde seçilmiĢtir. Bu seçim, öğrencilerin, sınıflarında matematik derslerindeki baĢarı 

düzeylerinin alt, orta ve üst düzey olmasına dikkat edilerek her düzeyden ikiĢer öğrenci 

olmak üzere bir önceki yılki matematik not ortalamaları dikkate alınarak yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmeleri ile ilgili veriler, yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

ile öğrencilerin görüĢme esnasındaki çözüm ve çizimlerinden elde edilmiĢtir. 

GörüĢmelerde öğrencilerin öznel, geçiĢken, informel niceliksel ve sayısal seviyelerine 

yönelik 16 problem kullanılmıĢtır. Toplanan veriler içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. Veri 

analizinde Jones, Thornton, Langrall ve Tarr (1999) tarafından geliĢtirilen “Öğrencilerin 

Olasılıksal Akıl Yürütmelerini Açıklayan Çerçeve” esas alınmıĢtır. 

AraĢtırmada olasılığa ait 6 kavram (örnek uzay, olayın deneysel olasılığı, olayın 

teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılık ve bağımsızlık) için 

öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyeleri incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları 

öğrencinin her bir olasılıksal kavram için 4 akıl yürütme seviyesi boyunca ilerlediğini 

göstermiĢtir. 24 öğrenciden 2 öğrenci tüm kavramlarda aynı seviyede yer almıĢtır. 11 

öğrenci ise 6 kavramdan beĢinde aynı seviyede olasılıksal akıl yürütme sergilemiĢlerdir. 

Diğer öğrencilerin ise genelde 1 alt veya 1 üst olmak üzere yakın seviyelerde tutarlı Ģekilde 

devam ettiği belirlenmiĢtir.  
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AraĢtırma bulgularına göre 6 kavramda da öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme 

seviyelerinden 2. seviyede (geçiĢken) yoğunlaĢtığı tespit edilmiĢtir. Sınıf seviyesi 

yükseldikçe öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin tutarlı Ģekilde yükselmediği 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin matematik baĢarı düzeylerine göre olasılıksal akıl 

yürütme seviyeleri incelendiğinde üst düzey matematik baĢarısına sahip öğrencilerin 

olasılıksal akıl yürütmelerinin de üst seviyelerde yer aldığı tespit edilmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Matematik eğitimi, ortaokul öğrencileri, olasılıksal akıl yürütme 
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The aim of this study is to investigate the probabilistic reasonings of secondary 

school students at subjective, transitive, informal quantitative and quantitative levels. 

Besides, in this study it is aimed to investigate that how students‟ probabilistic reasonings 

change according to grade level and mathematics achievement. The study was conducted 

in a public secondary school with students in a low socio-economic status in Edremit 

district of Balıkesir provience during the  I. and II. semester of the 2018-2019 academic 

year. The participants of the study consist of twenty-four 5, 6, 7 and 8. grade students in 

this school. Students were selected from 5, 6, 7 and 8 grade students with six students of 

each grade according to maximum diversity sampling. This selection was made according 

to the students‟ mathematics grade points avarages of the previous year where two students 

were selected from three achievement levels of low, medium and high from each grade. 

Data related to the students‟ probabilistic reasonings were obtained from the semi-

structured interviews and students‟ solutions and drawings during the interviews. In the 

interviews, 16 problems were used for subjective, transitional, informal quantitative and 

numerical levels. Data were analyzed by content analysis. Data analysis was based on the 

“Framework for Explaining Probability Reasonings of Students” developed by Jones, 

Thornton, Langrall and Tarr (1999). 

In the study, students‟ probabilistic reasoning levels were investigated for 6 

concepts of probability (sample space, experimental probability of an event, theoretical 

probability of an event, comparison of probabilities, conditional probability and 

independence). The results of the study revealed that the students progressed through all 4 

levels of probabilistic reasoning for each probabilistic concept. 2 students from 24 students 

were in the same level for all concepts. 11 students were in the same level for five of the 6 

concepts. It was determined that the other students countinued to be consistently at one 

level down or one level up in general. 
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According to the results of the study, students were mostly in the second level 

(transitional) of probabilistic reasoning for all 6 concepts. As the grade level increases, it 

was found that the students‟ probabilistic reasoning levels increase consistently. In 

addition, when students‟ levels of probabilistic reasoning were investigated according to 

their mathematics achievement level it was determined that students who have high level 

of mathematics achievement were also in higher levels of probabilistic reasoning.  

 

Keywords: Mathematics education, secondary school students, probabilistic reasoning 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Matematik, doğası gereği muhakeme yapmayı gerektirdiğinden matematik öğrenme 

sürecinde muhakeme becerisinin geliĢtiği söylenebilir (Gürbüz & Erdem, 2014) ve 

muhakeme matematiğin temelini oluĢturur (Umay, 2003). Hatta matematik, doğayı 

muhakeme süzgecinden geçirerek nicel bakıĢ açısıyla baĢka bir deyiĢle akıl yürüterek 

anlama çabası olarak tanımlanabilir (Erdem, 2015). Matematik eleĢtirel düĢünme, yaratıcı 

düĢünme, iletiĢim, araĢtırma, sorgulama genelleme yapabilme, yaratıcı ve bağımsız 

düĢünebilme, problem çözme becerisi gibi birçok düĢünme biçimini içererek bireyin 

zihinsel geliĢimine katkı sağlar ve bireye günlük hayat durumlarında yardımcı olur. 

Matematik eğitiminin amaçlarından biri çocuklarda bağımsız ve yaratıcı düĢünceyi 

geliĢtirmek, matematiksel düĢünmeyi öğretmektir (Baki, 2008). Bu doğrultuda olasılık ve 

istatistik konularının matematiğin en önemli amaçlarından biri olan, bağımsız yaratıcı 

düĢünme becerisini ve temel bir düĢünme tipi olan, olasılığa dayalı düĢünme becerisini 

geliĢtirmesi açısından çok önemlidir (Akkaya, 2010; Gürbüz, 2007). 

Matematikte, diğer bilimlerde ve günlük hayatta karĢılaĢılan birçok problem 

olasılıksal akıl yürütme becerisine dayalı olarak çözülebilir. Günlük yaĢamda karĢılaĢılan 

durumlarda, muhakemede bulunma ve olasılıksal muhakeme eylemleri birlikte kullanılarak 

etkili kararlar verilebilir ve ayrıca olasılık eğitimi, muhakemede bulunma yeteneğini 

geliĢtirebilmektedir (Erdem, 2011).  

Olasılığın hayatımızda sezgisel yönüyle ve informel olarak birçok durumda yeri 

vardır. Belirsizlik altında karar vermeyi gerektiren günlük yaĢam koĢullarında olasılıksal 

durumları değerlendirmekle karĢı karĢıya kalınır. Olasılık hayatımızın aslında her anına 

yansıyan bir olgudur çünkü hayatımızı oluĢturan tercihler, Ģekillendiren kararlar, 

problemlerin çözüm yollarının analizi, yaĢama yön veren tahminler gibi olasılığa dâhildir. 

Olasılık diğer tüm matematik konu ve kavramları gibi hayat kaynaklıdır. Dolayısıyla 

olasılık kavramı günlük hayatımızla iç içedir ve farkında olarak ya da olmayarak gün 

içinde çok kez olasılık hesapları yaparız (Dereli, 2009; Erkin-Kavasoğlu, 2010). Olasılık 

günlük yaĢamın karar verme sürecinde etkin rol oynayan bir alandır (Tunç, 2006) ve 

üstünde durulması gereken önemli konulardan biridir (Alp, 2010).  
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Olasılık, önceden sonucu kesin olarak belli olmayan olgunun sonucunu tahmin 

etmektir (Güzel & Ünal, 2015). Belirsizliklerle dolu hayatta yanlıĢ olasılık kavramının 

eksikliği birçok yanlıĢ anlamalara, yanlıĢ kararlara, kazalara yol açacaktır. Etkili kararlar 

verebilmek için yeterli olasılık bilgi ve becerisine sahip olmak gerekir (Erdem, 2011). 

Günlük yaĢayıĢımızda karĢılaĢtığımız pek çok olay ve verdiğimiz pek çok kararın 

olasılıksal kavramıyla ilgili olduğu gibi aynı zamanda olasılık Ģansla ilgilidir (Alp, 2010). 

Ayrıca olasılık Ģansın matematiğidir (Baykul, 2002).  

Olasılık kuramının 1654 yılından itibaren ortaya çıktığı ve Gottfried Wilhelm von 

Leibniz‟in (1646-1716) Pierre de Fermat ile yazıĢmalarından doğduğu söylenmektedir 

(Gillies, 2000‟den akt. Güzel & Ünal, 2015).  Ancak tarihte Chevalier de Méré‟nin Blaise 

Pascal‟a yönelttiği soru üzerine olasılık kuramının baĢladığına dair söylemler de 

mevcuttur. Blaise Pascal‟ın 1651-1654 yılları arasında zaman zaman kumar oynadığı 

söylenir. Chevalier de Méré‟in de kumara baĢlamıĢ olduğu bu günlerde içinden çıkamadığı 

zar ihtimalleri içeren soruyu Pascal‟a sormuĢtur. Sorun Pascal‟ın soruyu matematiksel 

olarak çözmesiyle nihayet bulmuĢ olur.  Ayrıca ilerleyen yıllarda Christiaan Huygens 1657 

yılında “On Reasoning in Games of Change” (ġans Oyunlarının Mantığı) adlı kitabında 

olasılık kuramının matematik temelini iĢleyen ilk kitabı yazmıĢtır. Kökleri Ģans oyunlarına 

dayanan olasılık kuramı, günümüzde insan bilgisinin önemli araçlarından biri durumuna 

gelmiĢtir (Güzel & Ünal 2015). Olasılık hesabı baĢlangıçta Ģans oyunlarıyla canlandırılmıĢ 

olsa da bugün olasılık kuramı, Ģans oyunlarına uygulanma özeliğini çoktan aĢmıĢ bilim, 

endüstri, ekonomi, spor, yönetim gibi çağdaĢ insanın yaĢamını etkileyen her alana 

girmiĢtir. Ġstatistik ve olasılık, pek çok Ģekilde belirsizlik durumlarıyla karĢılaĢtığımızda 

yararlanılan bir alan olarak yerini almıĢtır (Akkaya, 2010). Olasılık, bir dizi meslek ve 

sektörde; yazılımlar, finansal analiz, tıp, fizik, psikoloji, adli bilim, bilgisayar gibi pek çok 

alanda risk değerlendirmelerinde ve bilimsel araĢtırmalarda kullanılmaktadır. 

Olasılık, doğası gereği üst düzey düĢünmeyi gerektiren matematiksel ve olasılıksal 

muhakeme yoluyla bazı çıkarımlarda bulunmayı sağlar (Gürbüz & Erdem, 2014). Problem 

çözme, akıl yürütme, iletiĢim ve iliĢkilendirme becerileri ile etkin bir etkileĢim içinde olan 

istatistiksel ve olasılıksal düĢünme, matematiksel düĢünme içinde önemli bir bileĢendir 

(Çakmak & DurmuĢ, 2015). Olasılıksal akıl yürütme (muhakeme), kiĢinin bir olayın 

meydana gelme olasılığını belirleme kabiliyeti (Fast, 1999) ve aynı zamanda bir kiĢinin 

herhangi bir olası duruma karĢı biliĢsel tepkisi olarak tanımlanmıĢtır (Jones vd., 1999). 
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Matematiksel muhakeme sürecinde kullanılan ve zihni çalıĢtırmayı gerektiren düĢünme 

becerilerinin tamamında olasılıksal muhakemenin olduğu söylenebilir (Gürbüz & Erdem, 

2014). Olasılıksal akıl yürütme ve düĢünme ilk olarak 1951 yılında Piaget ve Ġnhelder‟in 

çalıĢmasında yer almaktadır. Olasılıksal akıl yürütme burada Piaget‟in biliĢsel geliĢim 

teorisine uygun üç aĢamada açıklanmıĢtır. ĠĢlem öncesi dönemde çocukların (4-7 yaĢ), 

mantıktan çok sezgisel davrandıkları belirtilmiĢtir. Somut iĢlemler döneminde çocuğun (7-

12 yaĢ) bu entelektüel iĢlemleri edinmeye baĢladığı ve soyut iĢlemler döneminde 

çocukların (yaklaĢık 12 yaĢ ve üstü) olasılık dağılımları hakkında genellemeler yapmalarını 

ve daha karmaĢık durumları anlamalarını sağlayan entelektüel iĢlemlere sahip olduğu 

belirtilmiĢtir (Way, 2003). Günümüze yaklaĢtıkça olasılıksal düĢünme ve akıl yürütme 

üzerine çalıĢmalar devam etmiĢtir (Fischbein, 1975; Fischbein & Schnarch, 1997; Jones 

vd., 1997, Jones vd., 1999; Polaki, 2000; Polaki, 2002; Erdem & Gürbüz, 2014; Doruk, 

Duran & Kaplan, 2018). 

Olasılık modern toplumun gerekli bir bileĢeni olmuĢtur ve olasılığın bu gibi 

nedenle okul müfredatlarında yeri önemlidir. Ortaokul öğrencilerinin olasılıksal düĢünme 

ile erken yaĢlarda tanıĢmaları ve programların seneler içinde üzerine koyarak ilerlemesi 

olasılıksal düĢünmenin olgunlaĢması yönünden faydalıdır (Ader, 2018). Hayatı bu derece 

etkileyen, bilimsel araĢtırmalara fayda sağlayan olasılık hesapları 1977 programında yer 

almıĢtır. 1990‟dan günümüze kadar ise olasılık hesaplarının yanı sıra imkânsız ve kesin 

olaylar, olasılık değerlerinin anlamlandırılması ve farklı olasılıklarının değerlendirilmesine 

dair kazanımlara yer verilmiĢtir. 2005 yılında ise olasılık altın çağını yaĢamıĢtır ve 

olasılıksal düĢünmenin alan yazında öne çıkan temel kavram ve becerileri ile örtüĢür 

durumdadır. 2013 ve 2017 programlarında bu kavram ve becerilere önem verilmeye devam 

edilse de bir kısmı lise programı kapsamına alınmıĢtır. Ayrıca 2005 yılı haricindeki 

yıllardaki programlarda olasılığın ortaokul son sınıfta öğretilmesine dair yönelim 

mevcuttur (Ader, 2018). 2013‟te yenilenen matematik öğretim programında olasılık 

konusuna sadece 8. sınıf kazanımlarında yer verilmiĢtir. 2018 ortaokul matematik öğretim 

programında ise 2013 programına benzer Ģekilde olasılık konusu sadece 8. sınıf 

kazanımlarında “Basit Olayların Olma Olasılığı” alt öğrenme alanı dâhilinde yer 

almaktadır (MEB, 2018). Ancak bu durum Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi‟nin 

(National Council of Teachers of Mathematics, [NCTM]) belirtilen 6-8. sınıf 

beklentilerinden daha çok 3-5. sınıf beklentilerine uymaktadır. Buradan yola çıkarak 

ülkemizde olasılık eğitimine geç kalındığı söylenebilir. Ayrıca programlar matematik 
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öğretimindeki genel hedefler çerçevesinde incelendiğinde hiçbir programda olasılıksal 

düĢünme ile ilgili ayrıntılı açıklamalara rastlanamamaktadır (Ader, 2018). 

Ayrıca eğitim sürecinde olasılık kavramlarının yeterince öğretilememesi önemli 

problemlerden birisidir (Dereli, 2009). Olasılık konusu bu kadar önemli olmasına rağmen, 

bu konuya iliĢkin kavramlar çeĢitli nedenlerden dolayı etkin bir Ģekilde öğretilememektedir 

(Gürbüz vd., 2010). Boyacıoğlu, Erduran & Alkan‟ın (1996) çalıĢmasında elde edilen 

bulgulara göre permütasyon ve olasılık konusu öğrencilerin %91‟inin anlamakta zorluk 

çektikleri konu olarak belirlenmiĢtir. Aynı çalıĢmada bu konu %84 oran ile öğretmenlerin 

iĢlemekte en çok zorlandığı konu olarak ilk sırada yer almıĢtır. Ayrıca çocukların temel 

olasılık kavramlarını anlaması herhangi bir eğitim almadan da sezgisel olarak geliĢmekte 

ve bu durum onların kavram yanılgısına düĢmelerine de sebep olabilmektedir (Fischbein & 

Schnarch, 1997; Greer, 2001; Shaughnessy, 1993). Memnun, Altun ve Yılmaz (2010) 

öğrencilerin olasılık ile ilgili temel kavramları anlamada zorlandıklarını belirtmiĢtir. 

Öğrencilerin örnek uzay kavramını anlama ve kullanmada zorluk çektiklerini, olasılık 

olayları ile ilgili muhakeme yapmada yetersiz olduklarını ve ayrık olay, bağımsız olay gibi 

bazı olasılık kavramlarını anlamlandırmada zorlandıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca bazı 

olasılık kavramlarının öğrenilmesinde öğrencilerin yaĢ ve geliĢmiĢlik düzeylerinin önemli 

bir rol oynadığını raporlamıĢ ve bunun neticesinde olasılık kavram öğretiminin ve olasılık 

bilgisinin gerçek yaĢam problemlerinde kullanımında yaĢın ve sınıf düzeyinin etkisinin 

araĢtırılabileceğini önermiĢtir. Erdem (2011) çalıĢmasında 7. sınıf öğrencilerinin 

matematiksel muhakeme becerisi ile olasılıksal muhakeme becerisinin iliĢkisini incelemiĢ 

ve bu iki beceri arasında pozitif ve yüksek bir iliĢki olduğunu raporlamıĢtır ayrıca, özel 

durum çalıĢmasıyla öğrencilerin matematiksel muhakeme becerileri ve olasılıksal düĢünme 

yapılarının daha detaylı araĢtırılmasını önermiĢtir. Bu önerilerin paralelinde bu çalıĢmada, 

farklı yaĢlarda, farklı sınıflarda ve farklı düzeylerde olan ortaokul öğrencilerinin olasılıksal 

akıl yürütmelerinin derinlemesine incelemek hedeflenmiĢtir. Konuya iliĢkin kavram 

yanılgılarının ve öğrenme zorluklarının önüne geçilmesi ve kiĢilerin günlük hayatlarında 

olasılıksal akıl yürütmelerinin önemi gereğince öğrencilerin olasılığı ve olasılıksal 

durumları nasıl algıladıkları, nasıl çıkarımlarda bulundukları ve olasılıksal akıl yürütme 

seviyelerinin incelenmesi gerekmektedir. 
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1.1. AraĢtırmanın Gerekçesi ve Önemi 

Matematik eğitiminin amaçlarından biri çocuklarda bağımsız ve yaratıcı düĢünceyi 

geliĢtirmek, matematiksel düĢünmeyi öğretmektir (Baki, 2008). Olasılık eğitimi ise bu 

bağımsız ve yaratıcı düĢünmenin yanı sıra olasılığa dayalı düĢünme becerisinin geliĢimi 

açısından oldukça önemlidir. Olasılıksal akıl yürütme matematiksel akıl yürütmede özel bir 

yere sahiptir çünkü olasılıksal akıl yürütme ve düĢünme kesin olmayan durumlardaki akıl 

yürütmeleri içermektedir (Jones vd., 1999). Olasılıksal düĢünme ve akıl yürütme 

yaratıcılığın ve doğru kararlar verme, doğru analizler yapmamın temel Ģartlarındandır. 

Çünkü olasılıksal akıl yürütme matematiksel muhakeme sürecinde kullanılan ve zihni 

çalıĢtırmayı gerektiren düĢünme becerilerinin tamamında yer almaktadır ve olasılık doğası 

gereği üst düzey düĢünmeyi gerektiren matematiksel ve olasılıksal muhakeme yoluyla bazı 

çıkarımlarda bulunmayı sağlar (Gürbüz & Erdem, 2014).  

Alan yazın incelendiğinde olasılık konusuyla olasılık kavramsal bilgi ve kavramsal 

geliĢimleri üzerine (Ata, 2013; Bulut & ġahin, 2003; Gürbüz, 2006; Memnun, Altun & 

Yılmaz, 2010); farklı yaklaĢım ve öğretim tekniklerinin olasılık öğretimi, olasılık baĢarısı 

ve tutumlara üzerine etkisinin araĢtırılması adına (Akkaya, 2010; Avaroğlu, 2013; Bulut, 

1994; Berkün, 2016; Besler, 2009; Cihan, 2017; Efe, 2011; Ekinözü, 2003; Ercan, 2008; 

Erkin-Kavasoğlu, 2010; Ersoy, 2013; Geçim, 2012; Özdemir, 2012; Sümersan-Seyhanlı, 

2007; ġan,2014; ġen 2010; ġen, 2010; TopbaĢ-Tat, 2014; Tuncer, 2011; Tunç, 2006; Ünlü 

2008; Ünlü, 2015; Yağcı, 2010); olasılığın öğrenilmesinde yaĢanılan zorluklar üzerine 

(Bulut, Yetkin & Kazak, 2002; Çakmak & DurmuĢ, 2015; Memnun, 2008) ve kavram 

yanılgıları üzerine (Çelik & GüneĢ, 2007; Dereli, 2009; Hayat, 2009; Ġlgün, 2013; Karapür, 

2002; Mut, 2003; Öçal, 2014; Özen, 2013) pek çok çalıĢma yapılmıĢtır.  Bizzat olasılıksal 

akıl yürütme üzerine yapılan çalıĢmalar ise oldukça az sayıdadır (Doruk, Duran & Kaplan, 

2018; Fırat, Gürbüz & Doğan, 2016; Gürbüz & Erdem, 2014). Ayrıca öğrencilerin 

olasılıksal akıl yürütme seviyeleriyle ilgilenen çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. Ancak farklı 

yaĢlarda, farklı sınıflarda ve farklı düzeylerde olan ortaokul öğrencilerinin olasılığı 

kavrayıĢları ve olasılıksal düĢünme durumlarını derinlemesine incelemesi önem arz 

etmektedir. Konuya iliĢkin kavram yanılgılarının ve öğrenme zorluklarının önüne 

geçilmesi ve kiĢilerin günlük hayatlarında olasılıksal akıl yürütmelerinin önemi gereğince 

öğrencilerin olasılığı ve olasılıksal durumları nasıl algıladıkları, nasıl çıkarımlarda 

bulundukları ve olasılıksal akıl yürütmelerinin incelenmesi gerekmektedir ve bu inceleme 

olasılık konularının öğretimine iliĢkin önemli katkı sağlayabilir. Bu doğrultuda bu 
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çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin olasılıksal akıl yürütme seviyelerini incelemek 

hedeflenmiĢtir. 

Ayrıca matematik eğitim programlarının değiĢtirilip geliĢtirilmesinde öğrencilerin 

olasılık süreçlerinin incelenmesi gerekmekte ve böylelikle sınıf içi etkinliklerde bu 

inceleme ve sonuçlarına göre hazırlanmıĢ olasılık programları uygulanmaktadır (Jones vd., 

1997). Bu açıdan da öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerinin incelenmesinin oldukça 

önemli olduğu düĢünülmektedir. 

Yapılan bu çalıĢma, Türkiye‟de Ģimdiye kadar dört (öznel-geçiĢken-informel nicel-

sayısal) olasılıksal akıl yürütme seviyelerini inceleyen ilk çalıĢma olmuĢtur. Bu çalıĢma 

sayesinde Türk öğrencilerin altı kavrama (örnek uzay-olayın deneysel olasılığı-olayın 

teorik olasılığı-olasılıkların karĢılaĢtırılması-koĢullu olasılık-bağımsızlık) yönelik 

olasılıksal akıl yürütme sürecinde hangi seviyelerde yer aldıkları belirlenecektir. 

ÇalıĢmanın alan yazına ve olasılıksal akıl yürütmeyle ilgili yapılacak yeni çalıĢmalara 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin örnek uzay, olayın deneysel olasılığı, 

olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılık ve bağımsızlık 

kavramlarında olasılıksal akıl yürütmeleri incelemek ve seviyelerini belirlemektir. Ayrıca 

bu araĢtırmada öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerinin sınıf düzeyine ve matematik 

baĢarısına göre nasıl değiĢim gösterdiğinin incelenmesi de amaçlanmıĢtır.  

1.3. AraĢtırmanın Problemi 

AraĢtırmanın amacını gerçekleĢtirmek için aĢağıdaki problem cümlesi ifade 

edilmiĢtir: 

Ortaokul öğrencilerinin olasılıksal akıl yürütmeleri ne seviyededir? 

Bu problem cümlesine bağlı olarak aĢağıdaki alt problemlere yanıt aranmıĢtır: 

1) Ortaokul öğrencilerinin olasılıksal akıl yürütme seviyeleri, 6 olasılıksal 

kavrama (örnek uzay, bir olayın deneysel olasılığı, bir olayın teorik olasılığı, 

olasılık karĢılaĢtırmaları, koĢullu olasılık ve bağımsızlık) göre nasıldır? 
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2) Ortaokul öğrencilerinin olasılıksal akıl yürütme seviyeleri sınıf düzeylerine 

göre nasıl bir değiĢim göstermektedir? 

3) Ortaokul öğrencilerinin olasılıksal akıl yürütme seviyeleri matematik 

baĢarılarına göre nasıl bir değiĢim göstermektedir? 

1.4. Varsayımlar 

AraĢtırmada öğrencilerin bir önceki sene sonu matematik ortalamaları öğrencilerin 

baĢarı durumları için geçerli varsayılmıĢtır. 

1.5. Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma Balıkesir Ġlinin Edremit Ġlçesindeki bulunan bir devlet okulu ve bu 

okulda eğitim-öğretimlerini sürdüren 24 öğrenci ile sınırlıdır.  

2. AraĢtırma 2018-2019 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırmada görüĢme soruları, öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerini 

açığa çıkarmaya yönelik 16 soru ve alt sorular ile sınırlıdır. 

1.6. Kısaltmalar 

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı 

YEĞĠTEK: Milli Eğitim Bakanlığı Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü 

NCTM: Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi (National Council of Teachers of 

Mathematics) 

PISA: Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (Programme for International Student 

Assessment) 

ÖU: Örnek Uzay 

ODO: Olayın Deneysel Olasılığı 

OTO: Olayın Teorik Olasılığı 

OK: Olasılıkların KarĢılaĢtırılması 

KO: KoĢullu Olasılık 

B: Bağımsızlık



 

 

BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde olasılıksal akıl yürütmenin ne olduğu, olasılık konusunun eğitim 

programlarındaki yeri ve olasılıksal akıl yürütme üzerine yapılan çalıĢmalara yer 

verilecektir. 

2.1. Olasılıksal Akıl Yürütme 

Yabancı literatürdeki “reasoning” kelimesi dilimizdeki karĢılığını “muhakeme” , 

“usa vurma” veya “akıl yürütüme” kelimeleri olarak bulmaktadır. “Muhakeme” eldeki 

bilgilere dayanarak düĢünüp yansız bir karar verme, usa vurma, akla mantığa yakın olup 

olmadığına bakma; “akıl yürütme” ise genellemeler yapma ve tahminlerde bulunma 

anlamına gelmekte, “reasoning” kavramı bu anlamların hepsini kapsamaktadır (Umay, 

2003). Bu çalıĢmada akıl yürütme tercümesiyle ele alınan kelime muhakeme kelimesiyle eĢ 

anlamlıdır. 

 Akıl yürütme (muhakeme), eldeki bilgilerden hareketle matematiğin kendine 

özgü araç (semboller, tanımlar, iliĢkiler vb.) ve düĢünme tekniklerini (tümevarım, 

tümdengelim, karĢılaĢtırma, genelleme vb.) kullanarak yeni bilgiler elde etme süreci olarak 

tanımlanabilir (MEB, 2013). 

 Erdem (2011) muhakeme kavramını Ģu biçimlerde tanımlamıĢtır: 

 

• Belli bir amaca yönelik olarak planlı, programlı adımlar dâhilinde ve mantık 

çerçevesinde düĢünüp karar verme veya bir olay, problem ya da durumu “neden” ve 

“nasıl” soruları etrafında detaylandırıp anlamlandırarak yapılan bir üst düzey düĢünme 

eylemi”  

• DüĢünme eyleminin çok üzerinde bir uğraĢ olup, hakkında muhakemede 

bulunulacak problemin bütün hususlarını ele alarak etraflıca düĢünüp mantıklı bir sonuca 

varma iĢi (s.15). 
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 Öğrencilerin muhakeme etme becerileri birkaç gün ya da birkaç ayda geliĢmez 

(Memnun, 2008), küçük yaĢlarda baĢlar ve yaĢın ilerlemesiyle birlikte değiĢir ve geliĢir. 

Muhakeme yeteneği insanın herhangi bir eğitim almadan da gerektiğinde etkili bir Ģekilde 

kullanabildiği doğal bir özelliğidir (Erdem, 2011). Matematiksel akıl yürütme becerisi çok 

farklı alanlarda düĢüncenin geliĢimi için bir araçtır. Akıl yürütebilen insanlar sadece 

matematik dâhilinde değil günlük hayatta da iliĢkileri fark etmeye yatkın olurlar, 

rastlantısal ve nedensel iliĢkilerin daha iyi ayırdına varabilirler. Akıl yürütme becerisi 

erken yaĢlardan itibaren üzerinde durulması gereken ve her düzeyde farklılaĢan bir 

beceridir (Olkun & Toluk-Uçar, 2009). 

 Matematik hesaplama becerilerini öğretmekten ibaret değildir. Muhakeme 

matematiğin temelini oluĢturur (Umay, 2003). Akıl yürütmelere dayalı matematik günlük 

hayatta devamlı kullanılmaktadır. Hatta matematik, doğayı muhakeme süzgecinden 

geçirerek nicel bakıĢ açısıyla baĢka bir deyiĢle akıl yürüterek anlama çabası olarak 

tanımlanabilir (Erdem, 2015). Matematik, doğası gereği muhakeme yapmayı 

gerektirdiğinden matematik öğrenme sürecinde muhakeme becerisinin geliĢtiği 

söylenebilir (Gürbüz & Erdem, 2014). Muhakemenin en yoğun olarak kullanıldığı 

alanlardan biri, belki de birincisi matematiktir ve matematiksel muhakeme matematiğin 

temelini oluĢturur (Umay, 2003).  

 Matematik eğitimi bireylere, çeĢitli matematiksel durumların incelendiği ortamlar 

oluĢturarak bireylerin akıl yürütme becerilerinin geliĢmesini hızlandırır (MEB, 2009). 

Matematiksel muhakeme yapma becerisi yeterince geliĢmemiĢ olan bir öğrencinin yeni 

matematik konularını anlaması güçleĢir (Memnun, 2008). Muhakeme etme becerisi, 

öğrencilerin olasılık konusu ile ilgili kavramları öğrenmesi için önemlidir. Öğrencilerin 

olasılık konusu ile ilgili kavramları öğrenirken, farklı muhakeme yollarına baĢvurmaları 

gerekir (Memnun, 2008). Matematiksel muhakeme sürecinde kullanılan ve zihni 

çalıĢtırmayı gerektiren düĢünme becerilerinin tamamında olasılıksal muhakemenin olduğu 

söylenebilir (Gürbüz & Erdem, 2014). 

 Olasılıksal akıl yürütme, kiĢinin bir olayın meydana gelme olasılığını belirleme 

kabiliyeti (Fast, 1999) ve aynı zamanda bir kiĢinin herhangi bir olası duruma karĢı biliĢsel 

tepkisi olarak tanımlanmıĢtır (Jones vd., 1999). Matematiksel muhakeme sürecinde 

kullanılan ve zihni çalıĢtırmayı gerektiren düĢünme becerilerinin tamamında olasılıksal 

muhakemenin olduğu söylenebilir (Gürbüz & Erdem, 2014). Matematikte, diğer bilimlerde 
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ve günlük hayatta karĢılaĢılan birçok problem olasılıksal akıl yürütme becerisine dayalı 

olarak çözülebilir. Günlük yaĢamda karĢılaĢılan durumlarda, muhakemede bulunma ve 

olasılıksal muhakeme eylemleri birlikte kullanılarak etkili kararlar verilebilir. 

Olasılıksal akıl yürütmenin geliĢimine yönelik ilk değerli bilgileri çocukların 

düĢünceleri sezgisel fikirleri keĢfetmek üzerinde olan iki önemli çalıĢma; Piaget ve 

Inhelder (1951) ve Fischbein‟dir (1975). Piaget ve Inhelder‟in (1951/1975) çalıĢmalarında 

yaĢla birlikte artması muhtemel olmayan sezgisel bir anlayıĢın varlığını ortaya 

koymuĢlardır. Piaget ve Inhelder‟e (1951/1975) göre akıl yürütme, her zaman çıkarımsaldır 

ve mantıksal matematiksel sistemlere dayanır. Olasılık kavramlarının oluĢumu ile çeĢitli 

zihinsel iĢlemlerin oluĢumu arasında doğrudan bir iliĢkinin olduğunu söylemiĢlerdir. Piaget 

ve Inhelder‟e (1951/1975) göre Ģans olaylarının düzensizliğini ve geri dönüĢümsüzlüğünü 

kavrayabilmek için çocuklar önce mantıksal ve aritmetik iĢlemlerin düzenini ve geri 

dönüĢümünü kavramak zorundadır, aritmetik iĢlemlerin geliĢimi ile olasılıksal akıl 

yürütme arasında bir iliĢki vardır (Piaget & Inhelder 1951/1975‟ten akt. Way, 2003).  

 Piaget ve Inhelder (1951/1975) tarafından açıklanan olasılıksal düĢünme geliĢim 

düzeylerinin her aĢamasının temel özelliklerinin bir özeti aĢağıda verilmiĢtir ve Tablo 

2.1‟de özetlenmiĢtir (akt. Way, 2003). 
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Tablo 2.1: Piaget & Inhelder‟in (1951) dönemlere göre olasılıksal akıl yürütme 

açıklamaları (Way, 2003, s.45) 

 
Mantıksal ve Aritmetik 

İşlemler 
Kombinasyonlar ve 

Permütasyonlar 
Olasılıksal Akıl Yürütme 

ĠĢlem 

öncesi 

7 yaĢa 

kadar 

*Uygun iĢlemler 

yoktur. 

*Mantıksaldan çok 

sezgiseldir. 

*Bütünün 

korunumuna sahip 

değildir. 

 

*Çiftlerin 

kombinasyonlarını 

bulmaya izin veren bir 

sistemden 

Ģüphelenmez. 

*Çarpımsal iĢleme 

sahip değildir. 

*Kesinlik ve 

rastgelelik arasında 

ayrım yapmaz. 

*Hiçbir Ģey ya 

öngörülebilir ya da 

kesin ya da 

kesinlikle 

öngörülemeyen 

değildir. 

Somut 

iĢlemler 

7 den 12 

yaĢa kadar 

 

*Mantıksal sırayı 

iĢlemsel gruplandırır. 

*ĠliĢkileri anlamada 

somut seviye. 

*Kombinasyon 

sistemlerini 

keĢfetmeye baĢlar. 

*Halen iĢlemlerin 

iliĢkilendirilmesi 

geliĢmektedir. 

*ġans fikri geliĢmeye 

baĢlar. 

*Raslantısallık 

kavramını ve çoklu 

olasılıkları tutarsız 

bir Ģekilde olsa da 

anlayabilir. 

Soyut 

iĢlemler 

12 yaĢ ve 

üstü 

*ĠliĢkileri 

anlamada somut 

düzeydedir. 

*Formel düĢünce. 

*ĠĢlemleri bir araya 

getirir. 

*Bazı bütün 

kombinasyonel 

sistemleri 

keĢfedebilir. 

 

*ġansın organize 

olmuĢ yargılaması 

*Rastlantısallığı 

yapılandırılmıĢ 

iĢlemlerle 

karĢılaĢtırabilir. 

 

 İşlem Öncesi Dönem  

 Çocuklar (yaklaĢık 4 ile 7 yaĢ arası), kesinlik (rastgele olmama) ve belirsizlik 

(rastgelelik) arasında ayrım yapamamaktadır, çünkü bu farklılaĢmayı yapmak için gerekli 

özel entelektüel iĢlemlere (mekânsal-zamansal ve mantıksal-aritmetik) sahip değildirler. 

Çocuklar parçaları ve bütünü etkin bir Ģekilde iliĢkilendirme yeteneğinden yoksundurlar. 

Örneğin, iki mavi top ve bir kırmızı top içeren çanta ile ilgili olarak, eğer bir top çekilirse 

en büyük olasılıkla ne olacağı sorulursa, çocuk ‟kırmızı' cevabını verebilir. En az olası 

durum gerçekleĢtiğinde ĢaĢırmazlar. Bu geliĢim dönemindeki çocuklar, bir madeni para 

deneyinde sürekli tura geldikten sonra sıranın yazıya geçtiğini söyleyebilir (olumsuzluk 

sonralık etkisi) veya sürekli tura geldikten sonra turanın gelmeye devam edeceğini 

söyleyebilir (olumlu sonralık etkisi). Her para atıĢının bağımsız olduğunu algılayamaz. 
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 Somut işlemler dönemi 

 Bu aĢamada çocuk (7-12 yaĢ) bu entelektüel iĢlemleri edinmeye baĢlamıĢtır ve bu 

nedenle kesinlik ve belirsizlik arasındaki farkı anlayabilir ve kısıtlı durumlarda olasılığı 

ölçmeye baĢlayabilir. Tüm olasılıklar henüz analiz edilmemiĢ olsa da, çocuklar parça ve 

bütün iliĢkisine dayanarak olasılık kararları verebilirler. 

 Soyut İşlemler Dönemi 

 Bu aĢamadaki çocuklar (yaklaĢık 12 yaĢ ve üstü) olasılık dağılımları hakkında 

genellemeler yapmalarını ve daha karmaĢık durumları anlamalarını sağlayan entelektüel 

iĢlemlere sahiptir. 

 Piaget ve Inhelder (1951) çalıĢmasından sonra olasılıksal akıl yürütmenin 

geliĢimine yönelik ilk değerli bilgileri çocukların düĢünceleri sezgisel fikirleri keĢfetmek 

üzerinde olan diğer önemli çalıĢma Fischbein‟in (1975) çalıĢmasıdır. Fischbein çocukların 

içinden geçtiği olasılıksal fdüĢünme geliĢim evrelerinin açıklamasının temelini 

oluĢturmuĢtur. Tablo 2.2, her aĢamanın temel özelliklerine genel bir bakıĢ sunmaktadır.  
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Tablo 2.2: Fischbein‟in olasılıksal düĢünme geliĢimin özelliklerinin özeti (Way, 2003, 

s.50) 

 

 
ġans Sezgisi 

ve Göreceli 

Sıklığı 

Olasılık tahmini Öğretimin etkisi 
Kombinasyonel 

iĢlemler 

 

Okul 

öncesi 

< 7 yıl 

*Bazı tahmin 

edilemezlik 

duygusu. 

*Deneme 

çıktılarına 

cevap olarak 

tahminleri 

adapte eder. 

*Olasılık kararını 

olasılık tahminine 

dayandırabilir. 

*Öğretim en az 

etkiye sahiptir. 

*Somut 

materyaller 

kullanarak 

algılanan 

kombinasyonlara 

biraz yatkınlık. 

 

Somut 

iĢlemler 

7-12 yaĢ 

*7/8 yaĢında 

Ģans organize 

bir kavramsal 

yapı haline 

gelir. 

*Kavram 

yanılgıları 

oluĢur. 

*9/10 yaĢında 

temel 

durumlardaki 

olasılıkların 

sezgisel 

karĢılaĢtırmalarını 

yapar. 

*Orantısal 

düĢünme tam 

olarak 

kazanılamamasına 

rağmen 

karĢılaĢtırma 

stratejilerinde 

öğretimine açıktır. 

*Deneme 

yanılmayla basit 

yöntemler kurar. 

  

 

Formel 

iĢlemler 

11-12 

yaĢ+ 

*Akıl 

yürütmenin 

geliĢimi daha 

eksiksiz bir 

olasılık 

kavramına yol 

açar ancak 

yine de 

nedensel 

bağımlılıklar 

arayabilir. 

*GeliĢtirilmiĢ 

yeteneği. 

*Olasılıkların 

oluĢumunu 

sağlayan öğretime 

açıktır. 

*Sistemetik 

yöntemler henüz 

tam 

geliĢmemiĢtir 

fakat öğretime 

açıktır. 
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 Fischbein‟e (1975) göre okul öncesi dönemde çocukların rastgelelik hissi vardır, 

ancak rastgele bir olayı kontrol edebileceği inancı ve olayların bir önceki olaylardan 

etkileneceği düĢüncesi vardır. Her ne kadar küçük çocuklar olasılıkları hesaplamak ve 

oranları karĢılaĢtırmak için yeterli bir kavramsal çerçeveye sahip olmasalar da, Fischbein 

olasılıkları sezgisel olarak tahmin edebilme yeteneğine sahip olduklarını ve dolayısıyla 

olasılık kararları verebileceklerini savunur. Ayrıca okul öncesi dönemde çocuk, somut 

kaynakları kullanırken bazı kombinasyonlar, izinler ve düzenlemeler yapabilir. 

 Somut iĢlemler döneminde çocuk, Fischbein‟e (1975) göre bazı somut 

stratejilerdeki temel öğretimle, dokuz ve on yaĢındakiler, orantılı düĢünme henüz tam 

olarak alınmamıĢ olsa bile, karĢılaĢtırma problemlerinde olasılık yargılarını baĢarıyla 

yapabilir. Deneme ve yanılma ile çocuklar kombinasyonları, permütasyonları ve 

düzenlemeleri bulmak için basit stratejiler geliĢtirebilirler. 

 Fischbein‟e (1975)  göre soyut iĢlemler döneminde ise 11 veya 12 yaĢından 

sonra, çocuğun akıl yürütmesi, iĢlemlerin gerçekleĢtirilebileceği bir noktaya gelir. 

Fischbein, 11-12 yaĢ arasındaki çocukların, bir dizi elementin olası tüm 

kombinasyonlarını, permütasyonlarını ve düzenlemelerini bulmak için sistematik 

prosedürleri kullanma yeteneğini tam olarak geliĢtirmediğini söyler. 

Ġlerleyen yıllarda Jones, Langrall, Thorton ve Mogill tarafından küçük yaĢtaki 

çocukların olasılıksal düĢünmelerini açıklayan bir çerçeve oluĢturulmuĢtur. Jones ve 

arkadaĢları (1997) yürütmüĢ oldukları çalıĢmada alt sınıf seviyesindeki öğrencilerin 

olasılık konusundaki düĢünmelerini sistematik bir biçimde tanımlayan bir çerçeve 

geliĢtirmiĢtir. Bu çalıĢmada örnek uzay, bir olayın olma olasılığı, olasılık karĢılaĢtırmaları 

ve koĢullu olasılık kavramları üzerinde durulmuĢ ve öğrencilerin kavramlarına 

odaklanmıĢtır. Her bir kavram ile ilgili olarak öznel, geçiĢken, informel nicel ve sayısal 

olmak üzere 4 seviye tespit edilmiĢtir. Belirlenen seviyelerdeki öğrencilerin gösterdikleri 

özellikler hiyerarĢik olarak ilerlemektedir ve SOLO taksonomisine paraleldir. Ayrıca Jones 

ve arkadaĢları (1997) çerçeveyi geçerli kılmak için üçüncü sınıf seviyesinde sekiz öğrenci 

ile problem durumları üzerine mülakatlar yapmıĢlardır. Jones ve arkadaĢlarının (1997) 

olasılıksal düĢünmeyi değerlendirmek için geliĢtirdiği çerçeve Tablo 2.3‟te verilmiĢtir.   
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 Tabloda görüldüğü üzere olasılıksal düĢünme her bir kavram için o ile ilgili 

olarak öznel, geçiĢken, informel nicel ve sayısal olmak üzere 4 seviyede ilerlemektedir. Bu 

çerçeve öğrencilerin olasılık konusundaki düĢünmelerini ve akıl yürütmelerini sistematik 

bir biçimde tanımlayan bir modeldir. Bu modelde örnek uzay, olayın olma olasılığı, 

olasılık karĢılaĢtırmaları ve koĢullu olasılık kavramlarına odaklanmıĢtır. Her bir boyut ile 

ilgili olarak öznellikten sayısal akıl yürütmeye doğru geliĢen dört düĢünme seviyesi ortaya 

konmuĢtur. Olasılıksal düĢünmenin ilerlediği seviyeler genel özellikleriyle Ģöyle 

tanımlanmıĢtır: 

 Seviye 1- Öznel (Subjective) 

 Bu tür akıl yürütme sergileyen öğrenciler olasılık durumlarını göz önünde 

bulundurarak kısıtlı bir bakıĢ açısı benimserler. Nadiren, örnek alanın sonuçlarının tam bir 

listesini sağlarlar ve mümkün olandan ziyade gerçekleĢmesi muhtemel olan Ģeylere öznel 

olarak odaklanma eğilimindedirler. Deneysel olasılık, teorik olasılık, olasılık 

karĢılaĢtırmaları, koĢullu olasılık ve bağımsızlık gibi Bu seviyedeki öğrencilerin, 

sorgulamadan ziyade tepkilerini doğrulayacak gibi görünen küçük örnek verilere fazla 

güvenme eğilimi vardır. 

 Seviye 2- Geçişken (Transitional) 

 Bu seviyede muhakeme gösteren öğrenciler, öznel ve informel nicel yargılar 

arasında geçiĢ halindedir. Tek aĢamalı bir deney için tutarlı bir Ģekilde tam bir sonuç 

kümesi tanımlasalar da, örnek uzayı ile olasılık arasında sıkı bağlantılar kurarlar ve sıklıkla 

öznel akıl yürütmeye geri dönerler. KoĢullu olasılık görevlerinde, seviye 2 düĢünürleri 

genellikle, numune alanı azaldığında bazı ancak hepsinin değil, olayların olasılıklarının 

değiĢtiğini fark eder.  

 Seviye 3- İnformel Nicel (Informal Quantitative) 

 Seviye 3'teki öğrenciler, bir ve iki aĢamalı deneylerin sonuçlarını listelerken daha 

sistematik stratejiler kullanırlar. Ancak, düĢüncelerindeki büyük değiĢim olasılıkları ve 

koĢullu olasılıkları belirlerken niceliksel akıl yürütmenin daha tutarlı bir kullanımıdır. 

Konvansiyonel olasılıklar veya olasılıklar her zaman ifade edilmese de, öğrenciler daha 

çok, daha az ve aynı olasılık gibi karĢılaĢtırmalar kullanırlar ve bazen “5 üzerinden 3” gibi 

temsilleri icat ederler. 
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 Seviye 4- Sayısal (Numerical) 

 Seviye 4 muhakemesini sergileyen öğrenciler, bir deneyin sonucunu oluĢturmak 

ve hem deneysel hem de teorik durumlarda sayısal olasılıkları belirlemek için sistematik 

stratejiler kullanırlar. Seviye 4 öğrencilerin sayısal akıl yürütme özelliği de olasılık ve 

bağımsızlıkta çalıĢır.  

 Öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmeleri açıklamak için Tarr ve Jones (1997)  

koĢullu olasılık ve bağımsızlık kavramlarının üzerinde durmuĢlardır. Tarr ve Jones (1997) 

koĢullu olasılık ve bağımsızlık yapılarıyla ilk tanımlayıcıları geliĢtirmek için öğrencilerin 

akıl yürütmelerini incelemiĢlerdir. AraĢtırma ve ortaokul öğrencilerinin gözlemlerinin bir 

sentezine dayanarak, öğrencilerin iki yapı hakkındaki düĢüncelerini değerlendirmek için 

bir çerçeve-koĢullu olasılık ve bağımsızlık-formüle edilmiĢ, incelenmiĢ ve onaylanmıĢ, her 

iki yapı için de öznelden sayısal muhakemeye kadar bir sürekliliği yansıtan dört düĢünme 

seviyesi içeren, öğretim ve değerlendirme için değerli kriterler sağlayacağını düĢündükleri 

bir çerçeve geliĢtirmiĢlerdir. Bu çerçevede daha önce geliĢtirilmiĢ koĢullu olasılık ve 

bağımsızlık için ilk tanımlayıcılar yeniden düzenlenmiĢ, uygun olmayanlar çıkarılmıĢ ve 

ek tanımlayıcılar eklenmiĢtir. Bu çerçeve Tablo 2.4‟te verilmiĢtir. 
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 Ġlerleyen yıllarda ise Jones, Thornton, Langrall ve Tarr (1999) daha büyük 

çocukların olasılıksal akıl yürütmeleri üzerinde çalıĢmaya devam etmiĢlerdir. Jones ve 

arkadaĢları (1999), öğretmenlerin öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerini anlamalarına ve 

geliĢtirmelerine yardımcı olacak bir arka plan sağlamak amacıyla ilkokul ve ortaokul 

öğrencileri tarafından sergilenen olasılıksal akıl yürütmeyi tanımlamak ve açıklamak için bir 

çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmalarında üç yıllık bir dönem boyunca ilkokul ve ortaokul 

öğrencileriyle bir dizi öğretim deneyi gerçekleĢtirmiĢ ve öğrencilerin düĢüncelerini sistematik 

olarak gözlemleyerek, olasılıksal akıl yürütmelerini açıklayan ve tahmin eden bir çerçeve 

çalıĢması oluĢturmuĢlar ve altı temel kavram belirlemiĢlerdir. Bu kavramlar örnek uzayı, bir 

olayın deneysel olasılığı, bir olayın teorik olasılığı, olasılık karşılaştırmaları, koşullu olasılık 

ve bağımsızlıktır. Jones ve arkadaĢlarının (1999) oluĢturdukları olasılıksal akıl yürütmeyi 

açıklayan çerçeve Tablo 2.5‟te verilmiĢtir. Bu çalıĢmada veri analizinde Jones ve arkadaĢları 

(1999) tarafından geliĢtirilen olasılıksal akıl yürütmeyi açıklayan bu çerçeve esas alınmıĢtır.  
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Jones ve arkadaĢları (1999) öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmeleri üzerine 6 

olasılıksal kavram üzerinde durmuĢlardır. Bu kavramlar; örnek uzay, olayın deneysel 

olasılığı, olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılık ve 

bağımsızlık kavramlarıdır. OluĢturulan çerçevede her bir kavram hiyerarĢik olarak artan 

beceriler içeren 4 seviyede ilerlemektedir. Bu seviyeler öznel, geçiĢken, informel nicel ve 

sayısal seviyeler olarak nitelenmiĢtir. Çerçeveyi oluĢturan olasılıksal kavramlar ve bu 

kavramlara ait seviyelerin özellikleri Ģöyledir: 

Örnek Uzay (Sample Space) 

Herhangi bir deneyin sonuçlarının oluĢturduğu kümeye örnek uzayı denir (Altun, 

2010). Bir deney ve Ģans durumu için örnek uzay bu deneyin olası tüm çıktılarının 

kümesidir. Örneğin, bir torbada iki kırmızı, üç sarı ve beĢ mavi renkte karo varsa örnek 

uzay bu on karonun tamamını içerir. Örneğin bir zar atıldığında üste bir sayı gelme olayı 

için örnek uzay her zaman 1‟den 6‟ya kadar rakamlardan oluĢur (Van De Walle, 2014).  

Örnek uzay; bir, iki veya üç aĢamalı deneylerin sonuçlarını içerebilir. Örneğin; bir 

para atma deneyindeki yazı ve tura sonuçları bir aĢamalı örnek uzayı oluĢtururken, iki zarın 

birlikte atılmasında oluĢabilecek (1,1), (1,2), (1,3) … (6,6) gibi 36 durum iki aĢamalı örnek 

uzaya örnektir. 2 zar ve 1 madeni paranın beraber atılması deneyinde oluĢabilecek 

(1,1,yazı), (1,1,tura), (1,2,yazı) , (1,2,tura)… (6,6,yazı), (6,6,tura) gibi 72 durum üç aĢamalı 

örnek uzaya örnektir.  

Örnek uzay kavramı bütün olasılıksal anlamaların temelidir (Seis, 2011). 

Memnun‟a (2008) göre öğrencinin, olasılık konusunun öğrenilebilmesi için öğrencilerin 

küme, kesir, ondalık kesir ve örnek uzay kavramları ile yüzde hesabı ve kesir 

karĢılaĢtırması konuları gibi ön koĢul olan bilgilere sahip olduğundan emin olması, 

bilgilerinin yeterliliğini sağlamalı ve bu konulardaki eksikliklerini telafi etmesi gerekir. 

Örnek uzay kavramının anlaĢılmamasının diğer olasılık kavramlarının anlaĢılıp 

anlaĢılamaması üzerinde etkisi vardır (Jones vd., 1996; Jones vd., 1999; Memnun, 2008). 

Jones ve arkadaĢlarının (1999) çerçevesinde olasılıksal akıl yürütme basamaklarına 

göre örnek uzay kavramında; seviye 1‟deki (öznel) öğrenci bir aĢamalı deneylerin 

sonuçlarının listesini eksik kurar,  seviye 2‟deki  (geçişken) öğrenci bir aĢamalı deneylerin 

listesini tamamlayabilirken aynı zamanda bazen de iki aĢamalı deneylerin listesini 

tamamlayabilir. Seviye 3‟teki (informel nicel) öğrenci sürekli olarak iki aĢamalı deneylerin 
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sonuçlarını listeleyebilir aynı zamanda da bu listelemeyi kısmen meydana getirdiği 

stratejilere bağlı olarak yapar. Seviye 4‟teki (sayısal) öğrenci ise iki veya üç aĢamaları 

deneylerin sonuçlarını listelemek için oluĢturduğu stratejileri benimser ve eksiksiz olarak 

uygular (Jones vd., 1999). 

Bir Olayın Olma Olasılığı (Probability of An Event) 

Bir olayın olma olasılığı o olayın gerçekleĢebilme durumunun sayısal olarak ifade 

edilmesi Ģeklidir (Gürbüz vd., 2010). Bir olayın olma olasılığı aĢağıdaki ifade ile bulunur 

(MEB, 2009, s. 81): 

İstenilenolayınçıktısayısı
Birolayınolmaolasılığı

Mümkünolantümçıktılarınsayısı
  

Van De Walle (2014) bazı olayların meydana gelme olasılığının diğerine göre 

azlığı veya çokluğunu netleĢtirmek için olasılık spektrumunu oluĢturmuĢtur. Bu 

spektrumun bir ucunda imkânsız olay, diğer ucunda ise kesin olay yer almaktadır. Van De 

Walle (2014) bu çarklar kullanılarak öğrencilerin imkânsız ve kesin olay arasındaki 

spektrumun farklı yerlerindeki olasılıkları görmesinde kullanılabileceğini belirtmiĢtir. 

Çarkların ilkinde hiç mavi renk yoktur ve çarkın ibresinin mavi gelme olayın olasılığını 

imkânsız olarak sağ uçta belirtir. Spektrumda 2. çarkta çok az mavi bölge vardır ve bu 

çarkın ibresinin mavi gelme olasılığı çok düĢük olarak değerlendirilmiĢtir. Spektrumda 3. 

çarkta sarı ve mavi bölgeler eĢit alanlı bölgeleri kaplamakta, bu spektrumun ortasına denk 

gelmekte ve eĢit olasılıklı olarak nitelendirilmektedir. Spektrumun ilerleyen kısmında 4. 

çarkta mavi bölgenin alanı sarı bölgeden fazladır ve mavi gelme olasılığı büyük olasılıklı 

olarak ifade edilmiĢtir. Spektrumun sonunda ise çark tamamen mavidir ve çarkın ibresinin 

mavi gelme olasılığı kesin olay olarak spektrum çubuğunun sağında yer almaktadır. 

Öğrenciler bu doğru üzerinde seçilen herhangi bir noktaya karĢılık gelen olasılıklar 

hakkında düĢündürülebilir ve rastgele seçilmiĢ araç gereçler tasarlayabilirler. 

Literatür incelendiğinde olasılığın 3 faklı türünün belirtildiği görülmektedir. 

Bunlar; deneysel, teorik ve özneldir. Olasılık çeĢitlerinden; teorik olasılık her bir çıktının 

eĢ olasılıklı olduğu bir olasılık deneyinden teorik olarak beklenen olasılık, deneysel olasılık 

ise her bir çıktının eĢ olasılıklı olmadığı bir olasılık deneyinin sonunda hesaplanan olasılık 

olarak tanımlanabilir (Erkin-Kavasoğlu, 2010). Öznel yaklaĢımda ise olasılık kavramı bir 

kiĢinin belli bir durumdaki inancının, görüĢünün bir ölçüsüdür (Argün, Arıkan, Bulut & 
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Halıcıoğlu, 2014). Teorik olasılık, deney sonuçları üzerinde değil deneyin mantıksal 

analizi üzerine kuruludur ancak bazı olasılıklar teorik olasılıkla veya teorik olarak 

meydana gelme olasılığı ile analiz edilemez, deneysel verilerle belirlenebilir. Göreceli 

sıklığın veri grubunun (örneklemin) büyüklüğü arttıkça teorik olasılığa veya gerçek 

olasılığın yaklaĢık değerine yaklaĢır. Bu durum Büyük Sayılar Kuralı olarak adlandırılır 

(Van De Walle, 2014). Örneğin madeni para birbirinden bağımsız olarak 1000 defa havaya 

atıldığında tüm atıĢlar sonunda gözlenen toplam yazı sayısının toplam atıĢ sayısına oranın 

½‟ye yaklaĢtığı görülür (Güzel & Ünal, 2015). Bir olayın gerçekleĢmesi ile ilgili olarak 

kuramsal olarak beklenen sonuç denemelerde elde edilmeyebilir ancak deney sayısının 

artması halinde kuramsal sonuca daha yakın değerler elde edilir (Altun, 2010). 

Bir A olayının olma olasılığı )(AO ile gösterilecek olursa, olasılık değeri 

1)(0  AO  aralığındadır. Yani her olayın olma olasılığı 0 ile 1 aralığındadır (Altun, 

2010). Bu değerlerden 0 imkânsız olay ve 1 kesin olaya karĢılık gelmektedir. Örneğin bir 

zar atma deneyinde zarın “7‟den büyük gelmesi” olayı imkânsız olaydır ve olasılık değeri 

0‟dır; “zarın 7‟den küçük gelmesi” kesin olaydır ve değeri 1‟dir (Altun, 2010).  

Jones ve arkadaĢlarının (1999) çerçevesinde olasılıksal akıl yürütmeyi 

basamaklarına göre olayın deneysel olasılığında; seviye 1‟deki (öznel) öğrenci rastgele 

deneylerden elde edilen verileri ilgisiz olarak değerlendirir ve en fazla veya en az olası 

olayı belirlemek için öznel yargılar kullanır ayrıca deneysel ve teorik olasılıklar arasındaki 

herhangi bir iliĢkinin ya farkında değildir ya da çok az farkındadır. Seviye 2‟deki 

(geçişken) öğrenci en fazla veya en az olası olayı belirlerken deneysel verinin küçük 

örneklerine çok fazla inanır; herhangi bir örneklemin ana popülasyonunun temsili olması 

gerektiğine inanır. Ayrıca deneysel veriler yerleĢmiĢ fikirlerle çatıĢtığında öznel yargılara 

geri dönebilir. Seviye 3‟teki (informel nicel) öğrenci en fazla veya en az olası olan olayı 

belirlemek için daha büyük bir örneklemenin gerekli olduğunu fark etmeye baĢlar. Ayrıca 

denemelerin bir örneğinin teorik olasılıktan önemli ölçüde farklı olan deneysel bir olasılık 

ürettiğini fark eder (Jones vd., 1999). Seviye 4‟teki (sayısal) öğrenci ise deneysel olasılık 

için sayısal bir değer belirlemek için uygun veriyi toplar. Büyük denemelerden belirlenen 

deneysel olasılığın teorik olasılığa yaklaĢtığını (Büyük Sayılar Kuralı) farkeder. 

Jones ve arkadaĢlarının (1999) çerçevesinde olasılıksal akıl yürütmeyi 

basamaklarına göre olayın teorik olasılığında; seviye 1‟deki (öznel) öğrenci öznel yargılara 

dayanarak en çok veya en az olası olayı tahmin eder ve kesin ve imkansız olayları farkeder. 
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Seviye 2‟deki (geçişken) öğrenci niceliksel yargılara dayanarak en çok veya en az olası 

olayı tahmin eder ama öznel yargılara geri dönebilir. Seviye 3‟teki (informel nicel) öğrenci 

niceliksel yargılara dayanarak en çok veya en az olası olayları tahmin eder. Ayrıca 

olasılıkları karĢılaĢtırmak için sayıları informel olarak kullanır. Seviye 4‟teki (sayısal) 

öğrenci ise bir ve basit iki aĢamalı deneyler için en çok veya en az olası olayları tahmin 

eder. Ayrıca öğrenci bir olaya sayısal bir olasılık belirler (gerçek bir olasılık veya bir 

ihtimal Ģekli) (Jones vd., 1999). 

Olasılıkların Karşılaştırılması (Probability Comparisons) 

Olasılıkların karĢılaĢtırılması iki farklı örnek uzaydaki olayların karĢılaĢtırılması 

olarak ele alınmaktadır. Örneğin; içerisinde 2 mavi 3 kırmızı top bulunana A torbası ile 

içerisinde 1 mavi 4 kırmızı top bulunan B torbalarından mavi çekme olasılıklarının 

kıyaslanması olasılıkların karşılaştırılması olarak değerlendirilebilir. Ayrıca 

yarıĢmalardaki âdil veya âdil olmama durumlarının kararında olasılık karĢılaĢtırılmasına 

baĢvurulur.  

Jones ve arkadaĢlarının (1999) çerçevesinde olasılıksal akıl yürütmeyi 

basamaklarına göre olasılıkların karşılaştırılmasında; seviye 1‟deki (öznel) öğrenci iki 

farklı örnek uzaylardaki bir olayın olasılıklarını karĢılaĢtırmak için öznel yargılar kullanır. 

Öğrenci “adil” olasılık durumlarını “adil olmayan”lardan ayırt edemez. Seviye 2‟deki 

(geçişken) öğrenci niceliksel yargılara dayanarak olasılık karĢılaĢtırmaları yapar ancak her 

zaman doğru bir Ģekilde olmaz. Öğrenci “adil” olasılık durumlarını “adil olmayan”lardan 

ayırt etmeye baĢlar. Seviye 3‟teki (informel nicel) öğrenci karĢılaĢtırmaları açıklamak için 

doğru sayısal veya niceliksel akıl yürütmeyi kullanır ve olasılıkları ifade etmenin kendi 

yollarını bulur. Ayrıca öğrenci “adil” ve “adil olmayan” olasılık durumlarını ayırt etmek 

için niceliksel akıl yürütmeyi kullanır. Seviye 4‟teki (sayısal) öğrenci ise sayısal bir olasılık 

atar ve geçerli karĢılaĢtırmalar yapabilir (Jones vd., 1999). 

Koşullu Olasılık (Conditional Probability) 

Bir A olayının evrensel kümede gerçekleĢmesi yerine evrensel kümenin bir alt 

kümesinde gerçekleĢmesi durumu koĢullu olasılık durumudur (Argün vd., 2014). Örneğin; 

“Bir zar atma deneyinde üste gelen sayının çift olduğu bilindiğine göre 2 olma olasılığı 

nedir?” sorusunda üste gelen sayının çift olması altında cevap aranacaktır. Zar atma 

deneyinin evrensel kümesine ait 1, 2, 3, 4, 5 ve 6 sayıları değil, çift sayılar 2, 4 ve 6 alt 
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kümesi alınacaktır. BaĢka bir deyiĢle koĢullu olasılık, baĢka bir olayın gerçekleĢmesinden 

dolayı meydana gelen bir olayın olasılığını ifade eder (Dollard, 2007‟den akt. Ġlgün, 2013, 

s. 19).  

Jones ve arkadaĢlarının (1999) çerçevesinde olasılıksal akıl yürütmeyi 

basamaklarına göre koşullu olasılıkta; seviye 1‟deki (öznel) öğrenci bir aĢamalı deneyin 

birinci denemesinin ardından ikinci deneme için olası çıktıların tam listesini her zaman 

veremez. DeğiĢen durumları (koĢulları) yorumlamada öznel akıl yürütmeyi kullanır. Seviye 

2‟deki (geçişken) öğrenci bazı olayların olasılığının değiĢen bir durumda (koĢulda) 

değiĢtiğini fark eder; fakat farkındalık eksiktir ve genellikle yalnızca daha önceden 

gerçekleĢmiĢ olan olaylarla sınırlandırılmıĢtır. Seviye 3‟teki (informel nicel) öğrenci tüm 

olayların olasılıklarının değiĢen bir durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder, niceliklerle 

değiĢen olasılığı ölçebilir. Seviye 4‟teki (sayısal) öğrenci ise değiĢim ve değiĢmeyen 

durumlara (koĢullara) sayısal olasılık atar. Öğrenci değiĢen ve değiĢmeyen durumlarda 

(koĢullarda) her bir denemeden önce ve sonra olayların olasılığını karĢılaĢtırmak için 

sayısal akıl yürütmeyi kullanır (Jones vd., 1999). 

Bağımsızlık (İndependence) 

Ġki olaylı deneylerde belli bir aĢamada olayın meydana gelmesinin diğer aĢamada 

baĢka bir olayın meydana gelmesinde etkisi olup olmaması olayların bağımlı veya 

bağımsız olduklarını belirler. Ġkinci olayın meydana gelmesinin birinci olaya bağlı olması 

durumunda bağımlı olay gerçekleĢir, bir olayın meydana gelmesinin ya da gelmemesinin 

diğer olay üzerinde hiçbir etkisi olmaması da bağımsız olay durumudur (Van De Walle, 

2014). Ġki olayın bağımsız olması demek birinin gerçekleĢmesinin diğerinin gerçekleĢme 

olasılığını etkilememesi demektir ancak iki olaydan birinin gerçekleĢmesi diğerinin 

olasılığı arttırıyor veya azaltıyorsa bu durumda olaylar bağımlıdır (Altun, 2010). Örneğin; 

iki madeni paranın beraber atılması durumunda, paralardan biri diğerinin üzerine hiçbir 

etkiye sahip değildir, bu durum bağımsız olaya bir örnektir. Ancak bir torbadan top çekme 

deneyinde ilk çekilen topun tekrar torbaya koyulmaması ikinci deneyin olasılıklarını 

değiĢtirir bu da bağımlı olaya örnektir. 

Ayrık olay ise, olaylarla ilgili kümelerin ortak elemanlarının bulunmaması durumda 

oluĢur. Örneğin; bir zar atıldığında zarın 3‟ten küçük gelmesi ve zarın 5‟ten büyük gelmesi 
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ayrık olaylardır. Çoğu kez bağımsız olay ve ayrık olay birbirine karıĢtırılmaktadır (Altun, 

2010). 

Memnun ve arkadaĢları (2010) yaptıkları çalıĢmada çalıĢmaya katılan öğrencilerin 

iki olayın birlikte gerçekleĢmesi, ayrık olay ve bağımsız olay kavramlarını anlamada 

zorlandıklarını ve bu öğrencilerin büyük bir kısmının (%53) bağımsız olay kavramı ile 

ilgili alt soruları cevaplayamadıklarını, bağımsız olay kavramının öğrenilmesinde 

öğrencilerin yaĢa bağlı geliĢmiĢlik düzeylerinin önemli olduğunu belirmiĢlerdir. 

Jones ve arkadaĢlarının (1999) çerçevesinde olasılıksal akıl yürütmeyi 

basamaklarına göre bağımsızlıkta; seviye 1‟deki (öznel) öğrenci ardıĢık olayların her zaman 

iliĢkili olduğunu düĢünmek için bir eğilimi vardır. Öğrencinin bir deneyin sonucunu 

kontrol edebileceğine dair yaygın bir inancı vardır. Seviye 2‟deki (geçişken) öğrenci ardıĢık 

olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olabileceğini fark etmeye baĢlar, bir sonraki çıktıyı tahmin 

etmek için önceki denemelerden çıktıların dağılımını kullanır (temsilcilik). Seviye 3‟teki 

(informel nicel) öğrenci değiĢim durumu olan ve olmayan bağımsız ve  bağımlı olayları 

ayırt edebilir ancak temsilciliği temel alan stratejilere geri de dönebilir. Seviye 4‟teki  

(sayısal) öğrenci ise bağımsız ve bağımlı olayları ayırt etmek için sayısal olasılık değerleri 

kullanır (Jones vd., 1999). 

Bu altı kavrama göre de 4 farklı düĢünme seviyesi tanımlamıĢlardır. Jones ve 

arkadaĢları (1999) oluĢturdukları çerçeve, öğrencilerin olasılıktaki akıl yürütmesinin 

zamanla büyüdüğünü ve dört seviyeyi kapsadığını göstermektedir. Bu çerçeveye göre 

çocukların farklı ülkelerde ortaokulda üçüncü veya dördüncü seviyede düĢünebildiklerini 

farklı çalıĢmalarda ortaya konmuĢtur (Ader, 2018).  

Ayrıca öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme konusundaki bu arka plan bilgisinin 

öğretim sürecinin planlama, uygulama ve değerlendirme aĢamalarında etkili bir Ģekilde 

kullanılabileceğini söylemiĢlerdir (Jones vd., 1999). Planlama ile ilgili olarak, 

öğretmenlere öğrencilerin olasılıksal düĢüncesinin güçlü bir resmini sunduğundan bu bilgi 

ile bilgilendirilen öğretmenlerin, çerçevede belirlenen olasılıksal akıl yürütme seviyelerine 

uyan anlatımlar planlayabilirler. Bu bağlamda Jones ve arkadaĢları (1999) geliĢtirdikleri 

olasılıksal düĢünme çerçevesinin öğretmenlerin uygun olasılık görevleri oluĢturma, 

öğrencilerin akıl yürütmelerini izleme ve değerlendirme ve eğitimi buna göre uyarlama 

için kullanabileceğine söylemiĢlerdir. 
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Ġlerleyen yıllarda da çocuklarda olasılıksal akıl yürütme üzerine çalıĢmalar devam 

etmiĢtir. Way (2003), 4-12 yaĢlarındaki çocukların olasılıkla ilgili akıl yürütürken 

kullandıkları stratejilerin özelliklerini belirlemek amacıyla farklı yaĢ seviyesinden toplam 

74 öğrenciyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmasında öğrencilere olasılık konusuyla ilgili 

soruların bulunduğu uygulamalar yapmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 3 farklı düĢünme seviyesi 

belirlemiĢtir: 

I. Olasılıksal Olmayan Düşünme, 

II. Gelişmekte Olan Olasılıksal muhakeme  

III. Olasılığın Nicelleştirilmesi 

Ayrıca yaĢ büyüdükçe olasılıksal akıl yürütmenin ve olasılıksal bir dil kullanmanın 

ilerlediğini kaydetmiĢtir. Ayrıca öğrenciler tarafından farklı öğrenme stratejileri 

geliĢtirilmesi gerektiği tek bir stratejinin öğrenmelerini negatif yönde etkilediğini 

raporlamıĢtır. Tablo 2.6‟da Way‟in (2003) belirlediği seviyelere ait bilgilerin özeti 

verilmiĢtir 

Tablo 2.6: Way‟in (2003) belirlediği seviyelerin özeti (s.191) 

Seviye Özellikler 

Olasılıksal Olmayan 

DüĢünme 

(ort. 5,8 yaĢ) 

• Minimum rastgelelik anlayıĢı 

• Görsel karĢılaĢtırma yapabilir 

• Olasılıkları sıralayamaz 

 

GeliĢmekte Olan 

Olasılıksal muhakeme  

(9,2 yaĢ) 

• Örnek alanın tanınması 

• Görsel karĢılaĢtırma veya tahmin  

• KarĢılaĢtırmalar için toplama ve çıkarma stratejileri 

• EĢitlik olasılığı ve imkânsızlık kavramları 

 

Olasılığın NicelleĢtirilmesi 

(ort. 11,3 yaĢ) 

 

• Sayısal karĢılaĢtırma yapılır 

• Ġkiye katlama ve yarıya çıkarma stratejileri 

• Oransal düĢünme 

• Ortaya çıkan miktar belirleme 

Way (2003) yaklaĢık olarak 5 yaĢ civarını olasılıksal olmayan düĢünme evresi 

olarak belirlemiĢtir. Bu evrede çocuklarda minimum rastgelelik anlayıĢının hâkim 

olduğunu ve öğrencilerin olasılıkları karĢılaĢtırmada sadece görsel durumları 

değerlendirebildiklerini belirtmiĢtir. Way (2003) ikinci evre olarak geliĢmekte olan 

olasılıksal muhakeme evresinde öğrencilerin yaĢ ortalamasını yaklaĢık 9 olarak 
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belirlemiĢtir. Bu evrede öğrencilerin eĢit olasılıklı ve imkânsız durumlarını fark 

edebildiklerini ve olasılık karĢılaĢtırmalarını yapabilmek için strateji geliĢtirdiklerini 

belirtmiĢtir. Son evre olarak olasılığın nicelleĢtirilmesi evresini Way (2003) yaklaĢık 11 

yaĢ olarak hesaplamıĢtır. Bu evrede çocukların olasılık hesaplarını sayısal verilerle 

yapmaya baĢladıklarını belirtilmiĢtir. 

Bahsedilen çalıĢmaların haricinde olasılıksal akıl yürütme, belirsizlik adıyla 

PISA‟da da yer almaktadır. PISA matematik okuryazarlığı tanımı çerçevesinde matematik 

değerlendirmesini; kullanılan matematiksel içerik, öğrencinin etkinliğini açıklayan süreçler 

ve kullanılan bağlamlar Ģeklinde üç farklı yönden ele alınmaktadır. Matematiksel içerik ise 

dört farklı kategoride ele alınmıĢtır. Bunlar: 

 

 Sayısal olayları veya durumları, sayısal iliĢkileri ve örüntüleri içeren nicelik 

(quantity);  

 Uzamsal ve geometrik çalıĢmaları içeren uzay ve Ģekil (space and shape);  

 DeğiĢkenler arasındaki iliĢkileri ve bunların sunulması sırasında (denklem 

kullanımındaki gibi) kullanılması gereken cebirsel bilgi ve anlayıĢı içeren 

değiĢim ve iliĢkiler (change and relationships),  

 Olasılıkları, istatistiksel olayları ve durumları içeren belirsizlik (uncertainty) 

kategorileridir (YEĞĠTEK, 2011, s. 15). 

 

Ayrıca olasılık teorisi ve istatistik biliminin konusu olan belirsizlik, birçok problem 

durumunun matematiksel analizinin temelinde yatan bir olgu olduğu, okul müfredatlarında 

bu konulara daha fazla yer verilmesi önerileri yapılmaktadır. Bu alanda; veri toplama, veri 

analizi ve verilerin sunumu, olasılık ve çıkarımda bulunma önem arz etmektedir 

(YEĞĠTEK, 2011). 

PISA olasılıksal ve istatistiksel düĢünmenin geliĢiminin ve yeterlik düzeylerinin 

incelenmesinde kullanılan Belirsizlik Yeterlik Ölçeği hazırlanmıĢtır. Bu ölçek Tablo 2.7‟de 

verilmiĢtir. 
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2.2. Olasılık Konusunun Matematik Dersi Öğretim Programlarındaki Yeri 

Olasılık modern toplumun gerekli bir bileĢeni olmuĢtur ve olasılığın bu gibi 

nedenlerle okul müfredatlarında yeri önemlidir. Ülkemizde olasılık konusu 1977 

programından yer almaya baĢlamıĢtır. 1977 programında bu yana da tüm programlarda da 

mevcuttur. Programlarda yer alan olasılık içerikleri incelendiğinde ortaokul seviyesinde 

2005 programı haricinde ortaokulun son sınıfında öğretilmesinin planlandığı görülmektedir 

(Ader, 2018). Günümüze kadar ki programlarda olasılık alanıyla ilgili temel kavram ve 

becerilerin dağılımı ve ilk kez karĢılaĢıldıkları sınıf seviyeleri Tablo 2.8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2.8: Programlarda olasılık alanıyla ilgili temel kavram ve becerilerin dağılımı ve ilk 

kez karĢılaĢıldıkları sınıf seviyesi (Ader, 2018, s. 300) 

 Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programları 

 1926 1931 1938 1949 1977 1990 1998 2005 2013 2017 

Olasılığın tanımının 

temel kavramları 

(deney, çıktı vb) 

- - - - - (8) (8) (6) (8) (8) 

Olasılık hesaplama - - - - (8) (8) (8) (6) (8) (8) 

Olayların 

olasılıklarının 

incelenmesi/ 

karĢılaĢtırılması 

- - - - - (8) (8) (6) (8) (8) 

Ġmkânsız/kesin 

olaylar 
- - - - - (8) (8) (6) (8) (8) 

Ayrık/ayrık olmayan 

olaylar 
- - - - (8) * * (8) - - 

Bağımsız olay - - - - - (8) (8) - - - 

Deneysel/teorik/öznel 

olasılık 
- - - - - - - (8) - - 

*Kazanımlarda bu kavramlar adıyla belirtilmemiĢ olsa da, kazanım içeriğinde hedef 

alınmaktadır. 

Tablo 2.8 incelendiğinde 2005 yılı haricinde olasılık konusunu içeren yıllardaki 

programlarda öğrenciler olasılık ile 8. sınıfta tanıĢmaktadır. Olasılık konusuna it 

kazanımlar ilk olarak 1977 programında yer almıĢtır. 1990‟dan günümüze kadar ise 

olasılık hesaplarının yanı sıra imkânsız ve kesin olaylar, olasılık değerlerinin 

anlamlandırılması ve farklı olasılıklarının değerlendirilmesine dair kazanımlara yer 
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verilmiĢtir. 2005 yılında ise olasılık altın çağını yaĢamıĢtır ve olasılıksal düĢünmenin alan 

yazında öne çıkan temel kavram ve becerileri ile örtüĢür durumdadır. 2013 ve 2017 

programlarında bu kavram ve becerilere önem verilmeye devam edilse de bir kısmı lise 

programı kapsamına alınmıĢtır (Ader, 2018).  

Olasılık konusu 2005 programında altın çağını yaĢasa da 2005 sonrası olasılık adına 

programlarda daralmaya gidilmiĢtir. Ayrık/ayrık olmayan olaylar ve bağımlı/bağımsız 

olaylar 2005 programı sonrasında daralan olasılık sebebiyle 2013 ve 2017 programlarında 

yer almamaktadır. Ayrıca programlar matematik öğretimindeki genel hedefler 

çerçevesinde incelendiğinde hiçbir programda olasılıksal düĢünme ile ilgili ayrıntılı 

açıklamalara rastlanmamıĢtır (Ader, 2018). Olasılık konusuna ait kazanımların 2009, 2013 

ve 2018 olmak üzere değiĢen yıllara göre müfredattaki yeri sırasıyla Tablo 2.9, Tablo 2.10 

ve Tablo 2.11‟de verilmiĢtir.  

Tablo 2.9: Olasılık konusunun MEB (2009) müfredatındaki yeri (MEB, 2009, s. 119) 

Öğrenme 

Alanı 
Alt Öğrenme Alanı Sınıf  Kazanım 

Veri Olasılık  

4 

1. Olayların olma olasılığı ile ilgili tahminler yapar. 

2. Basit bir olayın olma ihtimali ile ilgili deney yapar ve sonucu 

yorumlar. 

3. Bir olayın adil olup olmadığı hakkında yorum yapar. 

5 

1. Olayların olma olasılığı ile ilgili tahminler yapar. 

2. Basit bir olayın olma ihtimali ile ilgili deney yapar ve sonucu 

yorumlar. 

3. Bir olayın adil olup olmadığı hakkında yorum yapar. 

Olasılık ve 

Ġstatistik 

Olası Durumları 

Belirleme 

 
1. Deney, çıktı, örnek uzay, olay, rastgele seçim ve eĢ olasılıklı 

terimlerini bir durumla iliĢkilendirerek açıklar. 

6 2. Bir olayı ve bu olayın olma olasılığını açıklar. 

 3. Bir olayın olma olasılığı ile ilgili problemleri çözer ve kurar. 

7 1. Permütasyon kavramını açıklar ve hesaplar. 

8 
1. Kombinasyon kavramını açıklar ve hesaplar. 

2. Permütasyon ve kombinasyon arasındaki farkı açıklar. 

Olay ÇeĢitleri 

6 
1. Kesin ve imkânsız olayları açıklar. 

2. Tümleyen olayı açıklar. 

7 

1. Ayrık ve ayrık olmayan olayın deneyini, örnek uzayını ve 

olayını belirler. 

2. Ayrık ve ayrık olmayan olayları açıklar. 

3. Ayrık ve ayrık olmayan olayların olma olasılıklarını hesaplar. 

8 
1. Bağımlı ve bağımsız olayları açıklar. 

2. Bağımlı ve bağımsız olayların olma olasılıklarını hesaplar. 

Olasılık ÇeĢitleri 
7 

1. Geometri bilgilerini kullanarak bir olayın olma olasılığını 

hesaplar. 

8 1. Deneysel, teorik ve öznel olasılığı açıklar. 

2009 yılındaki müfredatında olasılık konusu 4. sınıftan 8. sınıfa kadar her sınıf 

düzeyinde yer almaktadır. Kazanımlar incelendiğinde olasılık konusunun detaylı ve 

kapsamlı Ģekilde yer aldığı görülmektedir. Ayrıca öğrencilerin ortaokula gelmeden 4. 

sınıftan itibaren olasılık konusuyla karĢılaĢmıĢ oldukları görülmektedir. Ortaokul 

müfredatında ise olasılık konusunda; olası durumları belirleme, olay ve olasılık çeĢitleri, 
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tablo ve grafikler ve merkezi eğilim ve yayılım ölçüleri olmak üzere farklı alt öğrenim 

alanlarıyla detaylı kazanımlar yer almaktadır. 2013 yılında ise müfredatın değiĢmesiyle 

olasılık konusunun sınıflara göre kazanımları değiĢmiĢtir. DeğiĢen öğretim programıyla 

olasılık konusu 2013 yılı programında sadece 8. sınıfta yer verilmiĢtir (ġen, 2017). 

Tablo 2.10: Olasılık konusunun MEB (2013) müfredatındaki yeri (MEB, 2013, s. 42) 

Öğrenme 

Alanı 

Alt Öğrenme 

Alanı 
Sınıf  Kazanım 

Olasılık 
Basit Olayların 

Olma Olasılığı 
8 

1. Bir olaya ait olası durumları belirler. 

2. “Daha fazla”, “eĢit”, “daha az” olasılıklı 

olayları ayırt eder, örnek verir. 

3. EĢit Ģansa sahip olan olaylarda her bir çıktının 

olasılık değerinin eĢit olduğunu ve bu değerin 1/n 

olduğunu açıklar. 

4. Olasılık değerinin 0-1 arasında olduğunu anlar 

ve kesin (1) ile imkânsız (0) olayları yorumlar. 

5. Basit bir olayın olma olasılığını hesaplar. 

2013 yılında değiĢen öğretim programında olasılığın yeri oldukça azalmıĢtır. 

Öncesinde 4. sınıftan itibaren tüm sınıflarda yer alan olasılık yapılan değiĢikliklerle sadece 

8. sınıfta basit olayın olma olasılığı alt öğrenme alanıyla yer almıĢtır. Daha sonra öğretim 

programının yeniden değiĢmesiyle olasılık konusu 2013 müfredatındaki yeriyle benzer 

Ģekilde kalmıĢtır. Olasılık konusunun ortaokul matematik dersi öğretim programındaki son 

hali Tablo 2.11‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2.11: Olasılık konusunun MEB (2018) müfredatındaki yeri (MEB, 2018, s. 76) 

Öğrenme 

Alanı 

Alt Öğrenme 

Alanı 
Sınıf  Kazanım 

Olasılık 
Basit Olayların 

Olma Olasılığı 
8 

1. Bir olaya ait olası durumları belirler. 

2. “Daha fazla”, “eĢit”, “daha az” olasılıklı 

olayları ayırt eder, örnek verir. 

3. EĢit Ģansa sahip olan olaylarda her bir çıktının 

olasılık değerinin eĢit olduğunu ve bu değerin 1/n 

olduğunu açıklar. 

4. Olasılık değerinin 0 ile 1 arasında (0 ve 1 

dâhil) olduğunu anlar. 

5. Basit bir olayın olma olasılığını hesaplar. 

Daha önceki ilköğretim matematik dersi öğretim programında 4. sınıftan baĢlayıp 

ilköğretimin bitimine kadar tüm sınıfların kazanımlarında yer alan olasılık konusu 

ilköğretim müfredatlarında günümüzde sadece 8. sınıf kazanımlarında mevcuttur. Ortaokul 

matematik dersi öğretim programı; Sayılar ve ĠĢlemler, Cebir, Geometri ve Ölçme, Veri 
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ĠĢleme ve Olasılık olmak üzere beĢ öğrenme alanından oluĢmaktadır. Olasılık öğrenme 

alanı sadece 8. sınıfta yer almaktadır. Bu düzeyde öğrencilerin bir olaya ait olası durumları 

ve farklı olasılıklara sahip olayları belirlemeleri, eĢ olasılıklı olayları incelemeleri ve basit 

olayların olma olasılıklarını hesaplamaları beklenmektedir (MEB, 2018). Öğretim 

programında Ģu anki haliyle olasılık, çıktı, olay, eĢ olasılık, imkânsız olay, kesin olay terim 

ve kavramları yer almaktadır. Olasılık konusu Tablo 2.10‟da görüldüğü üzere sadece 8. 

sınıf kazanımlarında basit olayın olma olasılığı alt öğrenme alanındadır. 

Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi (National Council of Teachers of 

Mathematics, [NCTM]) okul matematiği için içerik standartları ve sınıf düzeyine göre 

beklentileri belirlemiĢtir. Olasılık konusundaki standardı “Olasılığın temel kavramlarını 

anlamalı ve uygulamalıdır” Ģeklinde belirtilmiĢtir. Ayrıca sınıf düzeyleri için beklentiler 

Tablo 2.12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2.12: NCTM‟ye göre olasılık konusundaki beklentiler (Van De Walle, 2014, s. 531) 

Sınıf Düzeyi       Beklentiler  

Anaokulu öncesi-

Anaokulu-2. 

Sınıflar 

 Olası ya da olası olmayan Ģeklindeki öğrenci 

deneyimleriyle ilgili olayları tartıĢmalıdır. 

3-5. Sınıflar 

 Olası ya da olası olmayan durumları tartıĢmalı ve 

kesini eĢit Ģanslı ve imkânsız gibi kelimeleri kullanarak 

olasılık derecesini tartıĢmalıdır. 

 Basit deneylerin çıktılarının olasılığını tahmin etmeli 

ve tahminler, denemelidir. 

 0‟dan 1‟e bir sayı ile temsil edilebilen bir olayın 

olasılığının miktarını anlamalıdır. 

6-8. Sınıflar 

 Tümleyen ve ayrık olayları açıklamak için uygun 

terminolojiyi anlamalı ve kullanmalıdır. 

 Deneylerin ve simülasyonların sonuçlarına yönelik 

tahminlerde bulunmak ve bunları denemek için orantıyı 

ve olasılıkla ilgili temel bir anlayıĢı kullanmalıdır. 

 Alan modelleri, ağaç Ģeması ve düzenlenmiĢ listeler 

gibi yöntemleri kullanarak bileĢik olaylara (bağımlı ve 

bağımsız olaylara) yönelik olasılıkları hesaplamalıdır. 

Tablo 2.12‟de NCTM‟ye göre olasılık konusundaki beklentiler verilmiĢtir. Bu 

beklentiler detaylı incelendiğinde 3-5. sınıflar için yer alan beklentileri MEB‟de (2018) yer 

alan 8. sınıf kazanımlarıyla benzer Ģekildedir. Bu durum Türkiye‟deki olasılık eğitiminde 

8. sınıfta baĢlayan olasılık kazanımlar ile ulusal konseyde belirtilen 3-5. sınıf 
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beklentilerinin paralel olduğu görülmektedir. Bu durumun ülkemizde olasılık eğitiminin 

geç yaĢta baĢlıyor olduğunu gösterdiği söylenebilir. Ayrıca verilen beklentilerde 6-8. sınıf 

beklentilerin günümüzde ülkemizde uygulanan müfredatta 8. sınıfta baĢlayan olasılık 

eğitimi kazanımlarının üstündedir. 

2.3. Olasılıksal Akıl Yürütme Üzerine Yapılan ÇalıĢmalar 

Bulut (1994) farklı öğretim yöntemlerinin ve cinsiyetin sekizinci sınıf 

öğrencilerinin olasılık baĢarısı ile olasılığa karĢı tutumları üzerindeki etkilerini test etmek 

amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. Kızlar, erkeklerden anlamlı olarak daha yüksek OBT 

(Olasılık Basan Testi) ortalamasına sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bununla beraber, kızlar 

ve erkekler arasında istatistiksel olarak OTÖ (Olasılığa KarĢı Tutum Ölçeği) puanına göre 

ortalamalar arasında bir fark olmadığı, OBT ve OTÖ açısından öğretim metotları ve 

cinsiyet arasında etkileĢim olmadığı raporlanmıĢtır. 

Tarr ve Jones (1997) öğrencilerin koĢullu olasılık ve bağımsızlık yapılarıyla ilgili 

akıl yürütmelerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmalarında 4-8. sınıflardaki 15 öğrenciyle 

görüĢmeler yaparak bir çerçeve geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma ortaokul öğrencilerinin 

gözlemlerinin bir sentezine dayanarak, öğrencilerin iki yapı hakkındaki düĢüncelerini 

değerlendirmek için bir çerçeve-koĢullu olasılık ve bağımsızlık-formüle edilmiĢ, 

incelenmiĢ ve onaylanmıĢ. Her iki yapı için de öznelden sayısal muhakemeye kadar bir 

sürekliliği yansıtan dört düĢünme düzeyi belirlenmiĢtir. Bu çerçevenin öğretim ve 

değerlendirme için değerli kriterler sağlayacağını belirtmiĢlerdir. 

Jones ve arkadaĢları (1997) küçük yaĢtaki öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerini 

incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmada olasılığın 4 kavramı üzerinde öğrencilerin olasılıksal akıl 

yürütmelerini açıklayan çerçeve oluĢturmuĢlardır. Bu çalıĢma 1999 yılına üst yaĢlardaki 

öğrencilerle 6 kavram üzerinde geliĢtirilmiĢtir. Jones ve arkadaĢları (1999), öğretmenlerin 

öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerini anlamalarına ve geliĢtirmelerine yardımcı olacak 

bir arka plan sağlamak amacıyla ilkokul ve ortaokul öğrencileri tarafından sergilenen 

olasılıksal akıl yürütmeyi tanımlamak ve açıklamak için bir çalıĢma yapmıĢtır. 

ÇalıĢmalarında üç yıllık bir dönem boyunca ilkokul ve ortaokul öğrencileriyle bir dizi 

öğretim deneyi gerçekleĢtirmiĢ ve öğrencilerin düĢüncelerini sistematik olarak 

gözlemleyerek, olasılıksal akıl yürütmelerini açıklayan ve tahmin eden bir çerçeve 

çalıĢması oluĢturmuĢlar ve altı temel kavram belirlemiĢlerdir. Bu kavramlar örnek uzayı, 

bir olayın deneysel olasılığı, bir olayın teorik olasılığı, olasılık karşılaştırmaları, koşullu 
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olasılık ve bağımsızlıktır. ÇalıĢmada oluĢturulan olasılıksal akıl yürütmeyi açıklayan 

çerçeve detaylarıyla yukarıda verilmiĢtir (bkz. Tablo 2.5). 

Fischbein ve Schnarch (1997) yaĢla birlikte olasılıksal, sezgisel temelli kavram 

yanılgılarının evrimini incelemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. 5. sınıfta 20 öğrenci 

(10-11 yaĢ), 7. sınıfta 20 öğrenci (12-13 yaĢ), 9. sınıfta 20 öğrenci (14-15 yaĢ), 20 sınıfta 

11 (16-17 yaĢ) ve 18 öğretmen adayıyla çalıĢma sürdürülmüĢtür. Yedi olasılık 

probleminden oluĢan bir anket geliĢtirilmiĢtir ve her sorun bilinen bir olasılıksal kavram 

yanılgısı ile iliĢkilidir. Sonsuzluk kavramlarıyla yapılan önceki araĢtırmalara dayanarak, bu 

kavram yanılgılarının soyut iĢlem döneminin ortaya çıkması sırasında istikrara 

kavuĢacağını varsaymıĢlar ancak 5., 7., 9. ve 11. sınıf öğrencilerinin ve öğretmen 

adaylarının olasılık problemlerine verilen yanıtlar, hipotezlerinin aksine, bazı yanlıĢ 

anlamaların yaĢ ilerledikçe güçlendiğini, diğerlerinin ise zayıfladığını belirtilmiĢtir.  

Amir ve Williams (1999) kültürün olasılıksal düĢünmeye etkisini araĢtırmak için 

11-12 yaĢ grubundaki öğrencilerle bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢmalarında sonuç 

yaklaĢımı, eĢ olasılık, temsiliyet gibi kavramlara dayalı sorular sorularak öğrenci 

düĢünmeleri incelenmiĢtir. Verilerin analizinde kültürün olasılıksal düĢünmeyi etkilediği 

ortaya çıkmıĢtır. Olasılıksal düĢünmede özellikle dinin, inançların ve konuĢma dilinin etkili 

olduğu belirtmiĢlerdir. 

Batanero ve Serrano (1999), yaĢ ile birlikte öğrencilerin rastgelelik kavramına 

yükledikleri anlamın nasıl değiĢtiğini incelemiĢlerdir. Bu amaçla 14 ve 17 yaĢlarındaki 

toplam 277 öğrenciyle bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin 

rastgelelik kavramını anlamasında yaĢın çok etkili olmadığını ve rastgelelik kavramının 

anlaĢılması zor bir kavram olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca bu kavramın anlaĢılması için 

olasılıktaki diğer birçok kavramın (örnek uzay, bir olayın olasılığı, olasılık karĢılaĢtırma 

vb.) anlaĢılmasının gerekli olduğu belirtmiĢlerdir. 

Nazlıçiçek-Koyuncu (2000) öğrencilerin örnek uzayın belirlemede zorluklar 

yasadıklarını ve özellikle iki zarın aynı anda atılmasında, öğrenciler bütün çıkanları 

listelemede sistematik bir yaklaĢım gösteremediklerinden örnek uzayı ifade edemediklerini 

belirtmiĢtir. Yazıcı (2002) örnek uzay ile evrensel küme kavramlarının karıĢtırıldığını ve 

öğrencilerin “kesin olay” ile “imkânsız olay” arasındaki farkı açıklayamadıklarını 

belirtmiĢtir. 
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 Olasılıksal düĢünmeyi anlamak için Efraim Fischbein‟in anısına Greer 

(2001),  Fischbein‟in yaptığı çalıĢmaları derlemiĢtir. Bu amaçla Fischbein‟in 

“Çocuklardaki Olasılıksal DüĢünmenin Sezgisel Kaynakları (The Intuitive Sources of 

Probabilistic Thinking in Children)” kitabını incelemiĢ ve bu çalıĢmasında, yaptığı 

derlemeleri 3 bölümde özetleyerek Fischbein‟in çalıĢmasının olasılık öğretiminin 

geliĢtirilmesindeki önemini belirtmiĢtir. 

 Polaki (2002), araĢtırmasını Lesotho ülkesindeki ilkokul dördüncü ve beĢinci 

sınıflardan toplam 12 öğrenci ile bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmasında olasılıksal 

düĢüncede büyümeyle iliĢkili temel özellikleri tanımlamayı ve izlemeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmasını 2 versiyonda gerçekleĢtirmiĢtir, ilk versiyon küçük ölçekli deneysel verilerin 

analizine ve örnek uzay kompozisyonuna odaklanmıĢtır. Örnek uzay simetri analizlerine ek 

olarak, ikinci versiyonda büyük ölçekli deneysel veriler (bilgisayar simülasyonlarından 

alınmıĢ) kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre her ne kadar öğretme denemesinin her bir 

versiyonunu takip eden öğrenciler arasında olasılıksal düĢünme konusunda anlamlı bir fark 

olmamasına rağmen, nicel ve nitel verilerin analizi, her iki versiyonun da öğrencilerin 

olasılıksal düĢünme üzerinde gözle görülür bir etkisi olduğunu göstermektedir. Ġki boyutlu 

deneyler için örnek uzayın listelenmesine yönelik bir strateji üretmek, bir olayın olasılığı 

ile ilgili düĢüncelerinde bir dönüm noktası olduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırmaya göre sonuçlar, 

nicel düĢünce alanındaki gözlemlenenlere benzer merkezi kavramsal yapıların, 

öğrencilerin olasılık içinde düĢündükleri bağlamında var olduğu fikrini desteklemektedir. 

Ek olarak, bu çalıĢmada öğretimi bilgilendirmek için olasılık çerçevesinin baĢarılı bir 

Ģekilde kullanılması, öğretim etkinliklerinin tasarlanmasında ve olasılık düĢüncesinde 

ölçütlerin belirlenmesi için bir temel olarak kullanılabileceğini raporlanmıĢtır. 

Watson ve Moritz (2002), öğrencilerin bir olayın olma olasılığı, birleĢik olayların 

olasılığı ve koĢullu olasılık kavramları için muhakemelerinin yaĢla birlikte nasıl değiĢtiğini 

incelemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. Bu amaçla yaĢları 5-11 olan öğrencilerle 

çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢma bulgularına göre farklı yaĢ gruplarındaki öğrencilerin koĢullu 

olasılık kavramıyla ilgili sorulara verdikleri doğru cevapların oranı karĢılaĢtırıldığında 

öğrenim düzeyi arttıkça doğru cevap verme seviyelerinin de arttığı görülmüĢtür. Ancak 

birleĢik olayların olasılığıyla ilgili sorulara verilen doğru cevap oranlarıyla öğrenim düzeyi 

arasında bir iliĢki bulunamadığını raporlamıĢlardır. 
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Bulut, Yetkin ve Kazak (2002) Ortaöğretim Matematik Eğitimi Programlarında 

kayıtlı olan 4. sınıf matematik öğretmen adaylarının olasılık baĢarısını, olasılığa ve 

matematiğe yönelik tutumlarını cinsiyete göre incelemiĢlerdir. Analizler sonuçlarına göre, 

matematik öğretmen adaylarının olasılık baĢarı ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

erkekler lehine anlamlı bir fark bulunmuĢ iken, matematik dersine yönelik tutumlarının 

ortalamaları arasında kızlar lehine bir fark bulunmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda erkeklerin 

olasılık baĢarıları ile olasılığa yönelik tutumları arasında, olasılığa yönelik tutumları ve 

matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Karapür (2002) ortaöğretim okulları öğrencilerinde olasılık öğretiminde görülen 

kavram yanılgılarını tespit etme ve bu yanılgıların nedenlerini araĢtırmak amacıyla 2001-

2002 öğretim yılında Van'daki liselerde okuyan 217 öğrenciye sınıf ortamında 32 sora 

içeren anket uygulaması ile gerçekleĢtirmiĢtir. Anket sonuçlarını ki-kare istatistik tekniği 

ile değerlendirdiği araĢtırma sonucuna göre öğrenciler olasılık kavramlarında 

öğretmenlerinden etkilenerek yanılgıya düĢmüĢlerdir. Öğretmenlerin olasılık dersini 

günlük hayatla iliĢkilendirmemesi, ders iĢleme metodu, derste çözülen problem miktarı, 

dersin dikkatli takip edilmesi, anlaĢılmayan kavramların öğretmene sorulması Ģeklindeki 

sebepler kavram yanılgısına düĢülmesini etkilediği raporlanmıĢtır. Sınıf mevcutlarının 

kalabalık olması öğrencilerin dikkatlerini toplamalarına engel olmakta ve yanılgıları da 

arttırmaktadır. Olasılık dersinin kavram haritaları ve çalıĢma yapraklan dâhilinde iĢlenmesi 

kavramlardaki yanılgıları engellediği de belirtilmiĢtir.  

Mut (2003) olasılık konusunda öğrencilerin gösterdikleri kavram yanılgılarını, 

öğrencilerin sınıf seviyelerine, önceden olasılık konusu ile ilgili öğretim alıp almadıklarına 

ve cinsiyetlerine göre incelemeyi amaçladığı çalıĢmasında değiĢik okul çeĢidi (genel 

liseleri, özel liseler, Anadolu liseleri, meslek liseleri, ve ortaokullar) ve değiĢik sınıf 

seviyesinden (5-10.sınıf arası) seçilmiĢ, sosyo-ekonomik ve kültürel bakımından farklılık 

gösteren 885 öğrenci ile çalıĢmasını yürütmüĢtür. Öğrencilere 8 farklı kavram yanılgısı 

çeĢidini içeren ve 14 olasılık probleminden oluĢmuĢ Olasılık Kavram Yanılgısı Testi 

(OKYT) ve bir anket uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin kavram yanılgısı 

çeĢitlerinin sıklığı sınıf seviyelerine göre değiĢmektedir. b) Örneklem Büyüklüğünün Etkisi 

Yanılgısı ve Zaman Etkisi Yanılgı‟sında önceden olasılık öğretimi almıĢ öğrencilerin 

yüzdesinin öğretim almamıĢ öğrencilerin yüzdesinden daha yüksek olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Buna ek olarak, diğer olasılık kavram yanılgısı çeĢitlerinde ise olasılık 
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konusunda öğretim almamıĢ öğrencilerin yüzdelerinin, öğretim almıĢ öğrencilere göre daha 

yüksek olduğu ve cinsiyete göre tüm olasılık kavram yanılgısı çeĢitlerinin sıklığının 

değiĢtiği raporlanmıĢtır. 

I. Lamprianou ve T.A. Lamprianou (2003), 9-12 yaĢlarındaki öğrencilerin 

olasılıksal akıl yürütmelerini incelemek ve bu akıl yürütmelerinde cinsiyetin ve yaĢın 

etkisini araĢtırmıĢlardır. Bu amaçla toplam 426 ilköğretim öğrencisiyle çalıĢmıĢlardır. 

AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin bazen sezgilerine dayalı olarak cevaplar verdikleri, 

bazen de konu ile ilgili olmayan öznel cevaplar verdiklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca 

öğrencilerin testteki baĢarılarında ne yaĢ ne cinsiyetin belirleyici olduğunu ve bu 

baĢarılarında sadece olasılıksal muhakeme becerileri belirleyici olduğunu raporlamıĢlardır. 

Way (2003), 4-12 yaĢlarındaki çocukların olasılıkla ilgili akıl yürütürken 

kullandıkları stratejilerin özelliklerini belirlemek amacıyla farklı yaĢ seviyesinden toplam 

74 öğrenciyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmasında öğrencilere olasılık konusuyla ilgili 

soruların bulunduğu uygulamalar yapmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 3 farklı düĢünme seviyesi 

belirlemiĢtir: 

I. Olasılıksal Olmayan Düşünme, 

II. Gelişmekte Olan Olasılıksal muhakeme  

III. Olasılığın Nicelleştirilmesi 

Ayrıca yaĢ büyüdükçe olasılıksal akıl yürütmenin ve olasılıksal bir dil kullanmanın 

ilerlediğini kaydetmiĢtir. Ayrıca öğrenciler tarafından farklı öğrenme stratejileri 

geliĢtirilmesi gerektiği tek bir stratejinin öğrenmelerini negatif yönde etkilediğini 

raporlamıĢtır.  

Gürbüz (2006), olasılık kavramlarıyla ilgili geliĢtirdiği somut materyallerin 8. sınıf 

öğrencilerinin olasılık konusundaki kavramsal geliĢimine etkisini araĢtırmak için bir 

çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmasında somut öğretim nesneleri, çalıĢma yaprakları ve kavram 

haritası kullanmıĢtır. Bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 20 sekizinci sınıf öğrencisine 

uygulamasının öncesinde ve sonrasında açık uçlu sorulardan oluĢan Kavramsal GeliĢim 

Testi uygulamıĢtır. ÇalıĢmasının sonucunda geliĢtirilen materyallerin olasılık 

kavramlarının geliĢiminde etkili olduğunu belirtmiĢtir. 

Çelik ve GüneĢ (2007) farklı seviyelerdeki öğrencilerin olasılıkla ilgili gerçek 

dünyadaki sezgi ve deneyimleri sonucu oluĢan anlama ve kavram yanılgılarını 
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derinlemesine incelemek amacıyla Trabzon ilindeki 7, 8 ve 9. sınıflarda öğrenim gören 

toplam 218 öğrenci üzerinde boylamsal (cross-sectional) yürüttüğü çalıĢmada veri 

toplamak amacıyla çoktan seçmeli bir test hazırlamıĢ ve öğrencilerden sorulara verdikleri 

cevabın nedenini açıklamalarını istemiĢlerdir. ÇalıĢmasının sonucunda, “temsil etme” ve  

“negatif ve pozitif yeniden meydana gelme” ile ilgili sınıf seviyesi arttıkça azaldığını, 

ancak “basit ve bileĢik olaylar”, “birleĢme yanılgısını ve “örnek kümenin büyüklüğü” ile 

ilgili yanılgıların ise her sınıf seviyesinde öğrencilerin büyük birçoğunda olduğunu 

saptamıĢlardır. Öğrenciler genel olarak verdikleri doğru cevapların nedenlerini açıklamada 

yetersiz kaldığını raporladığı çalıĢmasının ıĢığında, öğrencilerin yanılgıya düĢtükleri 

kavramları fark edebilecekleri araĢtırma gerektiren ve somut materyaller içeren etkinliklere 

derslerde yer verilmesini önermiĢlerdir. 

Memnun (2008), olasılık kavramlarının öğrenilmesinde karĢılaĢılan zorluklar ile bu 

kavramların yeterince iyi öğrenilememe nedenleri araĢtırmıĢ, bu nedenleri ortaya 

koyulmaya çalıĢmıĢ ve bu nedenlere bağlı olarak çözüm önerileri sunmuĢtur. Memnun 

çalıĢmasında; olasılık konusunda yapılmıĢ olan yerli ve yabancı çalıĢmalar araĢtırılmıĢ, 

elde edilen bulgulardan yararlanılarak kavramların öğrenilememe nedenleri sınıflandırmıĢ 

ve yapılan sınıflama Ishikawa Diyagramı ile göstermiĢtir. Bu diyagramda, olasılık 

kavramlarının öğrenilememe nedenleri altı kategoride (yaş, önbilgilerin yetersizliği, 

muhakeme etme becerisinin yetersizliği, öğretmen, kavram yanılgısı ve öğrencilerin 

olumsuz tutumları) toplanmıĢtır.  

Dereli (2009) ilköğretim sekizinci sınıftaki olasılık konusunda; öğrencilerin 

karĢılaĢtıkları hatalarını ve kavram yanılgılarını tespit etmek, olasılık konusundaki 

hataların ve kavram yanılgılarının giderilmesine katkıda bulunmak, olasılık konusundaki 

hataları ve kavram yanılgıları ile ilgili yapılacak çalıĢmalara örnek teĢkil etmek açısından 

amaçlarıyla bir çalıĢma yürütülmüĢtür. Manisa‟nın AlaĢehir ilçe merkezindeki 7 ilköğretim 

okulunda 8. sınıflarda öğrenim gören toplam 349 öğrenci ile yapılan çalıĢmada veri 

toplama aracını geliĢtirmek için, uygulama öncesinde ilköğretim matematik öğretmenleri 

ile nitel görüĢmeler yapılarak; öğrencilerin olasılık konusundaki karĢılaĢtıkları hataları ve 

kavram yanılgıları belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ ilköğretim matematik 

programında belirtilen amaç ve davranıĢları kapsayan 8. sınıf düzeyine uygun 25 açık uçlu 

sorudan oluĢan veri toplama aracı 349 öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre; öğrencilerin olasılık çeĢitlerinden, deneysel ve teorik olasılığı ayırt etmede kavram 
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yanılgısına düĢtükleri görülmüĢtür. Bağımlı ve bağımsız olayları açıklamada yanılgıya 

düsen öğrenciler olasılık hesaplamalarında da yanılgıya düĢtükleri görülmüĢtür. Kavram 

yanılgısına sahip öğrencilerin seçimin önemli olduğu sorularda permütasyon, sıralamanın 

önemli olduğu sorularda ise kombinasyon cevabını verdikleri raporlanmıĢ. Ayrıca 

kombinasyon kavramını iyi bilmeyen öğrenciler kombinasyon problemi kuramadıkları, 

kesirlerde sadeleĢtirmede ve çarpma iĢlemlerinde iĢlem hataları görüldüğü belirtilmiĢtir 

Hayat (2009) Ġstatistik ve Olasılık öğrenme alanı olasılık alt öğrenme alanına 

yönelik olarak ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin kavramsal ve iĢlemsel bilgi düzeyleri ile 

olasılıkla ilgili görülen kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. 

Bu araĢtırmanın örneklemi, 2008-2009 eğitim öğretim yılında Erzurum il merkezinde yer 

alan çeĢitli ilköğretim okullarında öğrenim gören 130 8. sınıf öğrencisi oluĢturduğu bu 

çalıĢmada veri toplama aracı olarak Olasılık BaĢarı Testi (OBT) kullanmıĢtır. ÇalıĢmadan 

elde edilen veriler SPSS 13. 0 paket programında değerlendirerek araĢtırma sonucunda 

olasılık alt öğrenme alanı ile ilgili olarak öğrencilerin kavramsal ve iĢlemsel bilgi 

düzeylerinin yeterli olmadığı, kavramsal ve iĢlemsel bilgi düzeyleri arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı ve olasılıkla ilgili bazı temel kavramlara yönelik kavram yanılgılarına 

sahip oldukları belirtmiĢtir. 

Gürbüz, Çatlıoğlu, Birgin ve Erdem (2010) etkinlik temelli öğretimle geleneksel 

öğretimin ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin olasılık konusundaki kavramsal geliĢimlerine 

etkisini karĢılaĢtırmak amacıyla yarı deneysel yöntemle bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. 25 

deney ve 25‟i kontrol grubu olmak üzere toplam 50 ilköğretim 5. sınıf öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, çalıĢma grubundaki öğrencilere 12 açık uçlu sorudan oluĢan 

Kavramsal GeliĢim Testi deneysel iĢlem öncesinde ve sonrasında uygulanmıĢtır. Verilerin 

analizinde bağımsız örneklem t-testi ve kovaryans analizi (ANCOVA) kullanılmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda etkinlik temelli öğretimin geleneksel öğretime göre olasılık 

kavramlarının geliĢiminde daha etkili olduğu belirtmiĢlerdir. 

ġen (2010) ilköğretim altıncı sınıf matematik dersinde sezgisel düĢünme kontrollü 

bilgisayar destekli, bilgisayar destekli ve geleneksel olasılık öğretiminin öğrencilerin 

akademik baĢarılarına, sezgisel düĢünme düzeylerine ve kalıcılığa etkisini belirlemek 

amacıyla yarı-deneysel modele dayalı olarak bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada 

rastgele seçilen öğrencilerden oluĢan iki deney ve bir kontrol grubu ile yürütülmüĢtür. 

Birinci deney grubundaki öğrenciler sezgisel düĢünme kontrollü olarak hazırlanan 
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bilgisayar destekli öğretim materyali ile ikinci deney grubu Milli Eğitim Bakanlığının da 

kullandığı Vitamin isimli bilgisayar destekli öğretim materyali ile; kontrol grubu ise 

geleneksel yöntem ile üç hafta süren öğrenim görmüĢtür. AraĢtırmanın sonucunda en 

baĢarılı grubun sezgisel düĢünme kontrollü bilgisayar destekli öğrenim gören grup olduğu 

belirtilmiĢtir.  

Memnun, Altun ve Yılmaz (2010) sekizinci sınıf öğrencilerin olasılığa iliĢkin temel 

kavramları anlama düzeyleri ve bu kavramları uygulama becerileri incelenmiĢlerdir. Bir 

ilköğretim okuluna devam etmekte olan 90 sekizinci sınıf öğrencisi üzerinden yürütülen 

çalıĢmanda verileri, toplam 5 açık uçlu sorudan oluĢan bir olasılık başarı testinden elde 

etmiĢlerdir. Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplardan elde edilen veriler 

incelenmiĢ, yüzde ve frekans analizi ile çözümlenmiĢler ve çalıĢmanın sonunda; olasılık 

kavramlarının öğrenilmesinde öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeyinin oldukça önemli 

olduğu ve bazı olasılık kavramlarının öğrenilmesinde öğrencilerin geliĢmiĢlik düzeylerinin 

önemli bir rol oynadığı ortaya çıktığını raporlamıĢlardır. Ayrıca öğrencilerin örnek uzay 

kavramını anlama ve kullanmada, olasılık olayları ile ilgili muhakeme yapmada ve ayrık 

olay, bağımsız olay gibi bazı olasılık kavramlarını anlamlandırmada zorlandıklarının 

gözlemlediklerini belirtmiĢlerdir. 

Akkaya (2010) çalıĢmasında, ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerine olasılık ve 

istatistik konularına iliksin kavramların Yapılandırmacı ve Gerçekçi Matematik Eğitimi 

yaklaĢımlarına göre öğretiminde bilgi oluĢturma süreçlerinin nasıl gerçekleĢtiği 

incelemiĢtir. Yapılandırmacılık ve Gerçekçi Matematik Eğitimi kuramlarına uygun 

öğrenme ortamlarının tasarlanması ve tasarlanan öğretimin uygulanması sonucunda 

öğrencilerin oluĢturdukları matematik bilgilerin anlamlılığının incelenmesini amaçlandığı 

için nitel araĢtırma yöntemlerinden örnek olay (durum) yöntemini kullanmıĢtır. GeliĢimsel 

araĢtırmanın esas alındığı çalıĢmada öğrenciye uygulanan etkinlikler uygulamıĢtır. 

ÇalıĢmasının sonucunda bağımlı-bağımsız olay kavramlarının oluĢtururken öğrencilerin 

yeni oluĢturdukları yapıları benzer problemler üzerinde tekrar tekrar kullanarak yapıyı 

oluĢturma esnasında kullandıkları gözlemlenmiĢtir. Deneysel ve kuramsal olasılık 

kavramlarının oluĢturma sürecinde ise bazı öğrenciler kuramsal olasılığı hesaplayabilmek 

için bileĢik olayların olasılıklarını çarparak bulabilecekleri bilgi yapısını tanıyıp 

kullandıkları görülmüĢtür. 
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Özen (2013) ilköğretim matematik öğretmen adaylarının, olasılık kavram 

yanılgılarını elen alan soruları cevaplamada performanslarının nasıl olduğunu belirlemek 

ve öğretmen adaylarının bu kavram yanılgılarının altında yatan nedenlerini araĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. Bu doğrultuda yürüttüğü çalıĢmasında 2011-2012 öğretim yılı bahar 

döneminde Sakarya ilindeki üniversitenin eğitim fakültesinden seçilen son sınıf 12 

öğretmen adayına Olasılık Kavram Yanılgısı Testi uygulamıĢ ve bu öğrenciler ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapmıĢtır. ÇalıĢma sonucuna göre adayların hiçbirinin zaman 

çizelgesi yanılgısı ve bileĢik olasılık ile ilgili kavram yanılgısını ele alan sorulara doğru 

yanıt veremedikleri ve adayların yarısından azının koĢullu olasılık, örnek uzayın etkisi, 

çakıĢma yanılgısı ve temsil kısa yolu ile ilgili kavram yanılgısına neden olduğu 

belirtilmiĢtir. Son olarak, bu çalıĢmada, çıktıların sırasını göz ardı etmenin, bileĢik olasılık 

ile ilgili kavram yanılgısına neden olduğu bulunmuĢtur. 

Gürbüz ve Erdem (2014), 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel ve olasılıksal 

muhakemeleri arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. 167 tane 

7. sınıf öğrencisinin katılımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada veri toplamak amacıyla iki test 

[Matematiksel Muhakeme Testi (MMT), Olasılıksal Muhakeme Testi (OMT) geliĢtirilmiĢ 

ve kullanılmıĢtır. Öğrencilerin her bir testten aldıkları puanlar arasındaki iliĢkiyi 

belirlemek için Pearson korelasyon katsayısı (r) hesaplamıĢlar ve her bir testteki bazı 

sorulara iliĢkin örnek öğrenci cevapları doğrudan aktarılarak tartıĢılmıĢtır. Yapılan 

analizler sonucunda, 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel muhakemeleriyle olasılıksal 

muhakemeleri arasında doğru bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

Öçal (2014) 8 ve 11. sınıf öğrencilerinin, olasılık konusundaki sezgi temelli kavram 

yanılgıları ile öğretmenlerinin farkındalıklarının ve olağan derslerindeki öğretme 

pratiklerinin bu kavram yanılgılarını ne derece çözdüğünü belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu 

doğrultuda yürüttüğü çalıĢmada öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar, 

öğrencilerin birçok sezgi temelli kavram yanılgılarının olduğunu göstermiĢtir. Bu kavram 

yanılgılarının içerisinde, hazır bulunma ve temsil etme sezgiselleri, basit ve bileĢik olaylar, 

birleĢme yanılgısı, zaman ekseni olasılığı ve Stavy ve Tirosh‟un sezgi kuralları teorisindeki 

kavram yanılgıları gözlemlenmiĢtir. ÇalıĢmanın bulgularına göre, öğretmenler, olasılıkta 

öğrencilerin ihtiyaçlarını, anlamalarını ve kavram yanılgılarını dikkate almak yerine 

akademik yılda müfredatı tamamlamaya odaklandıkları görülmüĢtür.  
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Çakmak ve DurmuĢ (2015) ilköğretim 6-8. sınıf öğrencilerinin istatistik ve olasılık 

öğrenme alanındaki zorlandıkları kavramları belirlemek ve bunların nedenlerini belirlemek 

amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmasında 6-8.sınıf öğrencilerine (418 öğrenci) 

anlama güçlüklerini belirlemek üzere bir anket geliĢtirilmiĢ ve anket sonuçlarına göre 

zorlandıkları kavramlarda neden zorlanıldıklarını anlamak adına yarı yapılandırılmıĢ 

mülakatlar yapmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, zorlanmalarının nedenlerini öğrenci görüĢlerine 

göre; ilgili kavramları sınıf düzeyi arttıkça unutma, ele alınan konuyla ilgili kavramları 

diğer kavramlarla ilişkilendirememe, ezberleyerek öğrenme sonucu yorum yapamama, 

kavramlara doğru anlamlar yükleyememe ve yeteri kadar kavramları somut deneyimlere 

dayanarak öğrenmemeleri olarak listelemiĢtir. 

Fırat, Gürbüz ve Doğan (2016) bilgisayar destekli argümantasyona dayalı öğrenme 

ortamında öğrencilerin olasılıksal düĢünmelerini, kavram yanılgılarını ve tahmin 

becerilerini incelemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. Bu çalıĢmada olasılık 

konusunda hazırlanan bilgisayar destekli bir materyal argümantasyon sürecine entegre 

etmiĢler ve Adıyaman il merkezinde bulunan iki ortaokuldaki 6 öğrenciden 3 gruba 

uygulamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda uygulanan bilgisayar destekli argümantasyon 

yöntemi ile öğrencilerin olasılıksal düĢünme becerilerinin arttığı, olasılık konusundaki 

kavram yanılgılarının azaldığı ve doğru tahmin etme becerilerinin geliĢtiği sonucuna 

varmıĢlardır. Ayrıca uygulama sürecinde öğrencilerin tahminlerindeki değiĢim incelenerek, 

öğrencilerin bağımsız olay ve örnek uzay kavramlarını bilmedikleri ve olasılık hesabı 

yapmakta güçlük çektiklerini belirtmiĢlerdir. 

Doruk, Duran ve Kaplan (2018) argümantasyon tabanlı olasılık öğretiminin 8. sınıf 

öğrencilerinin matematiksel üst biliĢ farkındalıkları ile olasılıksal muhakeme becerilerine 

etkisini belirlemek ve öğrencilerin argümantasyon tabanlı olasılık öğretimine yönelik 

görüĢlerini ortaya çıkarmak amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. AraĢtırmada karma 

araĢtırma yönteminin sıralı açıklayıcı deseninden yararlanılmıĢtır ve araĢtırmanın 

örneklemini, 2014-2015 öğretim yılının ikinci döneminde Karadeniz Bölgesi‟ndeki bir ilin 

bir devlet ortaokulunda öğrenim gören 51 sekizinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Bu 

öğrencilerden 26‟sı deney grubu 25‟i ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın 

nicel kısmında ön-test, son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢ, nicel veri 

toplama aracı olarak da matematiksel üst biliĢ farkındalık ölçeği ile olasılıksal muhakeme 

beceri düzeyi belirleme ölçeği kullanılmıĢtır. Ayrıca deney grubundan seçilen öğrencilerle 
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yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılarak öğrencilerden uygulanan argümantasyon tabanlı 

olasılık öğretimine yönelik görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda matematiksel üst 

biliĢ farkındalık bakımından argümantasyon tabanlı olasılık öğretimi ile mevcut öğretim 

yöntemi arasında anlamlı bir farklılaĢma tespit edilememiĢ, olasılıksal muhakeme 

bakımından ise argümantasyon tabanlı olasılık öğretiminin mevcut öğretime göre daha 

etkili olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin süreç içerisinde kaliteli argümanlar üretme 

anlamında geliĢtikleri gözlemlenmiĢ ve öğrencilerin çoğunun uygulanan öğretim 

yöntemine yönelik görüĢlerinin olumlu olduğu raporlanmıĢtır. 

   



 

 

BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, araĢtırmacının rolü, katılımcılar, veri toplama 

aracı, veri toplama süreci ve veri analizi ile ilgili açıklamalara yer verilerek yöntem 

bölümü sunulacaktır.  

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

Bu araĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın deseni olarak, 

nitel araĢtırma desenlerinden olgubilim (phenomenology) deseni kullanılmıĢtır. Fraenkel, 

Wallen ve Hyun (2012) olgubilim yaklaĢımını Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 

 

Olgubilim (fenomenolojik) bir çalıĢma yürüten bir araĢtırmacı, bireylerin belirli bir 

olguya (fenomenoloji) iliĢkin çeĢitli tepkilerini ve algılarını araĢtırır. Olgubilimciler 

genellikle insanların benzer deneyimleri algılaması ve yorumlamasında bazı 

ortaklıklar olduğunu varsaymaktadır; onlar bu ortaklıkları belirlemeyi, anlamayı ve 

betimlemeyi amaçlamaktadır. Bu algılayıĢın ortaklığı, deneyimin özü “essence”-

temel özelliği (özellikleri)- olarak adlandırılır. AraĢtırmacıların belirlemek ve 

betimlemek istedikleri bir olgunun temel yapısıdır (s. 432). 

 

Bu araĢtırma için olgubilim desenin seçilmesinin nedeni bu desenin bireylerin bir 

olguya iliĢkin deneyimlerinin belirlenmesi, algıları, yükledikleri anlamların ortaya 

çıkarılması, anlaĢılması ve betimlenmesini amaçlayan çalıĢmalar için uygun bir araĢtırma 

zemini oluĢturmasıdır. Bu araĢtırmada ortaokul öğrencilerinin olasılıksal akıl 

yürütmelerine iliĢkin deneyimlerinin, algılarının, olasılıksal durumlara yükledikleri 

anlamların anlaĢılması ve olasılıksal akıl yürütmelerinin derinlemesine analizi ve 

betimlenmesi amaçlandığından olgubilim deseni kullanılmıĢtır. Öğrencilerin farklı 

durumlardaki olasılıksal akıl yürütmelerinde algılarının, yaĢantılarının, anlamalarının ve 

akıl yürütmelerinin ortaya çıkarılması amaçlandığı için olgubilim deseni seçilmiĢtir. 

3.2. Katılımcılar 

AraĢtırma 2018-2019 eğitim öğretim yılı I. ve II. dönemlerinde Balıkesir ilinin 

Edremit ilçesinde yer alan alt sosyo-ekonomik durumdaki öğrencilerin bulunduğu bir 
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devlet ortaokulunda gerçekleĢtirilecektir. Katılımcılar bu ortaokulda 5, 6, 7 ve 8. sınıfa 

devam eden yirmi dört öğrenciden oluĢmuĢtur. Bu öğrenciler 2013 yılında yenilenen 

müfredatta sadece 8. sınıfta yer alan olasılık konusu ile çalıĢmanın uygulamaları yapılana 

kadar okulda karĢılaĢmamıĢ ve olasılık konusunu öğrenmemiĢ öğrencilerdir. Öğrenciler 5, 

6, 7 ve 8. sınıf öğrencileri arasından her bir sınıf seviyesinden altıĢar öğrenci olmak üzere 

maksimum çeĢitlilik örneklemesine uygun olacak Ģekilde seçilmiĢtir. Bu seçim, 

öğrencilerin bir önceki eğitim öğretim yılındaki sene sonu matematik dersi ortalamalarına 

uygun olarak ve  sınıflarında matematik derslerindeki baĢarı düzeylerinin alt, orta ve üst 

düzey olmasına dikkat edilerek, her düzeyden ikiĢer öğrenci olmak üzere öğretmenleri 

tarafından  yapılmıĢtır. Seçim yapılırken matematik not ortalamalarında 0-60 alt, 60-85 

orta ve 85-100 üst düzey baĢarı durumu olarak belirlenmiĢtir. Öğrencilerin olasılıksal akıl 

yürütme seviyelerinin ortaya konulması ve sınıflar arasındaki aradaki farkların 

belirlenmesi amacıyla farklı sınıf düzeylerinden öğrenciler seçilmiĢtir. Ayrıca 

katılımcıların gönüllü olmasına ve gerekli veriyi toplamaya yardımcı olacak Ģekilde, 

düĢüncelerini rahat ifade edebilen öğrenciler arasından yapılmasına dikkat edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın belirlenen devlet okulunda yürütülebilmesi için Balıkesir Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğünden gerekli izin alınmıĢtır (Ek-6). AraĢtırma grubunu oluĢturan 

öğrencilerin özellikleri Tablo 3.1‟de verilmiĢtir. AraĢtırmaya 13 erkek, 11 kız olmak üzere 

toplam 24 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın etiği gereği, öğrencilerin gerçek isimleri yerine 

Ö5.1, Ö5.2, Ö5.3…Ö8.6 Ģeklinde kod isimler verilmiĢtir. Bu kodlarda Ö‟nün yanındaki ilk 

rakam öğrencinin sınıfını belirtmektedir. Ġkinci rakamlar ise alt baĢarı seviyesinden üst 

seviyeye doğru sıralanmaktadır. 5. Sınıflarda Ö5.1, Ö5.2 kodlu öğrenciler alt seviyeden, Ö5.3, 

Ö5.4 kodlu öğrenciler orta seviyeden ve Ö5.5, Ö5.6 kodlu öğrenciler de üst seviyedendir. 6, 7 

ve 8. sınıflardaki kodlamalarda bu Ģekilde devam etmektedir. Ayrıca öğrenciler her sınıf 

düzeyinden 6 öğrenci arasından bir önceki sene matematik ortalaması sıralamasına göre 

dizilmiĢtir. Örneğin, Ö8.6 kodlu öğrenci 8. sınıf öğrencisi ve 6. sıralamada yani 8. sınıftan 

katılımcılar arasından baĢarısı en üst olandır. 
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Tablo 3.1: AraĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerin özellikleri 

Öğrenci Cinsiyet Sınıfı 

Bir önceki 

yılsonu 

matematik 

ortalamaları 

Ö5.1 K 5 50,53 

Ö5.2 K 5 51,95 

Ö5.3 K 5 76,15 

Ö5.4 E 5 81,78 

Ö5.5 E 5 86,78 

Ö5.6 K 5 90,01 

Ö6.1 E 6 53,22 

Ö6.2 E 6 59,83 

Ö6.3 E 6 74,33 

Ö6.4 K 6 80,91 

Ö6.5 E 6 88,25 

Ö6.6 K 6 88,33 

Ö7.1 E 7 57,91 

Ö7.2 K 7 59,66 

Ö7.3 E 7 69,33 

Ö7.4 K 7 83,33 

Ö7.5 K 7 96,33 

Ö7.6 E 7 99,08 

Ö8.1 E 8 53,41 

Ö8.2 E 8 57,33 

Ö8.3 E 8 79,91 

Ö8.4 E 8 81,41 

Ö8.5 K 8 96,66 

Ö8.6 K 8 99,33 
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Tablo 3.2: AraĢtırmaya katılan öğrencilerin baĢarı ve sınıf düzeyine göre dağılımı 

Sınıf 

Düzeyi 
Cinsiyet 

BaĢarı Düzeyi 

Alt Orta Üst 

5 
Kız 2 1 1 

Erkek 0 1 1 

6 
Kız 0 1 1 

Erkek 2 1 1 

7 
Kız 1 1 1 

Erkek 1 1 1 

8 
Kız 0 0 2 

Erkek 2 2 0 

Toplam  8 8 8 

 

3.3. Veri Toplama Aracı 

Veriler yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle toplanmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme, araĢtırmacı tarafından önceden belirlenmiĢ ya da görüĢme sırasında ortaya çıkan 

konulara göre yeni soruların da sorulabildiği bir görüĢme yöntemi olarak kullanılır (Güler, 

Halıcıoğlu & TaĢğın, 2013). 

GörüĢmelerde 16 problem kullanılmıĢtır (Ek-2). Problemler Jones ve arkadaĢları 

(1999), Polaki (2002), Tarr ve Jones (1997), Fast‟ten (1997) alınmıĢ ve ayrıca ortaokul 

matematik ders kitapları ve kılavuz kitaplarından yararlanılarak uzman görüĢü 

doğrultusunda araĢtırmacı tarafından oluĢturulan sorular eklenerek hazırlanmıĢtır. 

Belirlenen kavramları ölçmekte yetersiz kaldığı düĢünülen noktalar için soru eklemiĢtir. 

Ayrıca ülkemizle olasılık konusu iĢlenirken daha çok kullanılan soru tarzlarına yer 

verilmeye çalıĢılmıĢtır. Örneğin olasılık konusu iĢlenirken bağımlı bağımsız durumları için 

bir torbadan çekilen topun geri konulması veya konulmaması durumlarını içeren soru 

oldukça yaygın kullanılmaktadır. Bu nedenle araĢtırmacı tarafından bu tarz bir soru veri 

toplama aracına eklenmiĢtir. Problemlerin uyarlandığı çalıĢmalar Tablo 3.3‟te ve görüĢme 

sorularının ölçtüğü olasılıksal kavramlar Tablo 3.4‟te verilmiĢtir. Yabancı literatürden 

alınan problemler Türk öğrencilerin kültür ve alıĢkanlıklarına göre düzenlenmiĢ ve yabancı 

isimler TürkçeleĢtirilmiĢtir. Ayrıca, her alt problemin hangi olasılıksal akıl yürütme 

kavramını ve alt kavramını ölçmeye yönelik olduğu ayrıntılı bir Ģekilde Ek-2‟de 

verilmiĢtir.   
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Problemler doğrudan bir kavramın bir seviyesine yönelik değildir.  Örneğin; 14. 

problem bağımsızlık kavramının bir seviyesine yönelik değildir. Öğrencinin bağımsızlık 

kavramına iliĢkin 14, 15 ve 16. problemlerdeki cevaplarına, açıklamalarına ve akıl 

yürütmelerine göre o öğrencinin bağımsızlık kavramında hangi seviyede olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Tablo 3.3: GörüĢme sorularının alındığı çalıĢmalar 

Problem Alındığı ÇalıĢma 

1. Problem  Polaki (2002) 

2. Problem AraĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur. 

3. Problem AraĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur. 

4. Problem Jones vd. (1999) 

5. Problem Polaki (2002) 

6. Problem Polaki (2002) 

7. Problem AraĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur. 

8. Problem Polaki (2002) 

9. Problem Polaki (2002) 

10. Problem Jones vd. (1999) 

11. Problem Jones vd. (1999) 

12. Problem Tarr ve Jones (1997) 

13. Problem Jones vd. (1999) 

14. Problem Fast (1997) 

15. Problem Jones vd. (1999) 

16. Problem AraĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur. 
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Tablo 3.4: GörüĢme sorularının ölçtüğü olasılıksal kavramlar 

Problem Problemin ölçtüğü 

kavramlar  

1. Problem  ÖU, OTO 

2. Problem ÖU, OTO 

3. Problem ÖU, OTO 

4. Problem ÖU, OK 

5. Problem ÖU, OTO 

6. Problem ÖU, OTO 

7. Problem ODO 

8. Problem ÖU, OTO, OK 

9. Problem ÖU, OTO, OK 

10. Problem ÖU, OTO, OK 

11. Problem ÖU, OTO, OK 

12. Problem OTO, OK, KO 

13. Problem OTO, OK, KO 

14. Problem OTO, B 

15. Problem OTO, B 

16. Problem OTO, OK, KO, B 

 

ÖU: Örnek uzay                                            OK: Olasılığın KarĢılaĢtırılması 

ODO: Olayın Deneysel Olasılığı                  KO: KoĢullu Olasılık                     

OTO: Olayın Teorik Olasılığı                       B: Bağımsızlık 

Problem 1 

Örnek uzay ve olayın teorik olasılığı kavramlarını içeren problem Polaki‟nin (2002) 

çalıĢmasından bir değiĢiklik yapılmadan alınmıĢtır. Problemde 3 beyaz 5 siyah bölmesi 

olan çark görseli verilmiĢ ve bir oyunda olduğu söylenmiĢtir. Bu problemde oyuna 

baĢlamadan önce her oyuncu siyah ya da beyaz renk seçtiği ve çarkın ibresinin seçtiği 

renge geldiği her seferde 1 puan kazandığı verilmiĢtir. Öğrenciye Oyunu kazanmak 

istiyorsan, hangi rengi seçersin? sorusu yöneltilmiĢtir. Problemde örnek uzay 

kavramından, “Bir aĢamalı deneyler için sonuçların listesini kurar.” ve olayın teorik 

olasılığı kavramından “En çok veya en az olası olayları tahmin eder.” alt kavramlarını 

ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrenciden alınan cevaplara göre seviyesi belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. 
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Problem 2 

            Altı yüzlü bir zar atma olayı içeren problem araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Problemde zar atma olayının olası sonuçları sorularak örnek uzayın “Bir aĢama deneyleri 

için sonuçların listesini kurar.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. Problemde hangi sonucun 

gelme ihtimali daha yüksek olduğu sorularak olayın teorik olasılığı kavramında “En çok 

veya en az olası olayları tahmin eder.” alt kavramı ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca 7 gelme 

olasılığı ve 7‟den küçük gelme olasılığı sorularak olayın teorik olasılığı kavramında “Kesin 

ve imkânsız olayları fark eder.” alt kavramları test edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Problem 3 

Altı yüzlü iki zarın havaya atılma olayını içeren problem araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Problem örnek uzay ve olayın teorik olasılığı kavramlarında öğrenci 

seviyelerini belirlemeye yöneliktir. Problemde oluĢabilecek durumlar sorularak öğrencinin 

örnek uzay kavramından “Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak 

için üretken bir strateji benimser ve uygular.” alt kavramı test edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Ayrıca 6-6 gelme olalsılığı sorularak teorik olasılık kavramının “Ġki aĢamalı deneyler için 

olaya sayısal bir olasılık atar.” alt kavramına bakılmıĢtır. 

Problem 4  

 Okul fuarındaki bir oyunda, bir para ve bir zar aynı zamanda atıldığı, tura ve 6 

gelirse bir ödül kazanılacağı verilen problem Jones ve arkadaĢlarından (1999) Türkçeye 

aynen uyarlanmıĢtır. Problem örnek uzay, olayın teorik olasılığı ve olasılığın 

karşılaştırılması kavramlarını incelemektedir. Problemde tüm olası sonuçlar sorularak 

örnek uzay kavramında “Ġki aĢama deneyleri için sonuçların listesini kurar.” alt kavramı 

sorgulanmıĢtır ve bunun için üretken bir strateji benimseyip uygulayabilmesi test edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Ayrıca paranın tura gelme olasılığı ile zarın 6 gelme olasılığını karĢılaĢtırması 

istenerek olasılıkların karĢılaĢtırılması kavramında “Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın 

olasılıklarını karĢılaĢtırır.” alt kavramlarını ölçmek hedeflenmiĢtir. 

Problem 5 

             Örnek uzay ve olayın teorik olasılığı kavramlarını inceleyen problem Polaki‟nin 

(2002) çalıĢmasından Türkçeye uyarlanmıĢtır. Problemin orijinalindeki Thabo ismi Tolga 

ismine çevrilmiĢtir. Tolga‟nın çekmecelerinde 3 farklı renk pantolonun, 2 farklı ayakkabı 
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ve 2 farklı renk gömleği olduğu verilmiĢtir. Önce bir pantolon ve bir ayakkabıyı kaç farklı 

Ģekilde seçebileceği sorularak “Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini 

sağlamak için üretken bir strateji benimser ve uygular.” alt kavramı sonra bir gömlek, bir 

pantolon ve bir ayakkabıyı kaç farklı Ģekilde seçebileceği sorularak “Üç aĢamalı durumlar 

için çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken bir strateji benimser ve 

uygular.” alt kavramını incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca pantolonlarının arasından kırmızı 

pantolonu seçme olasılığı da sorularak sayısal olarak olasılık değeri hesaplaması 

sorgulanmıĢtır. 

Problem 6 

              Bu problem, Problem 5‟in devamı niteliğindedir. Örnek uzay kavramının 

dördüncü seviyesinde iki ve üç aĢamalı örnek uzayı öğrencinin sürekli olarak yapabilmesi 

ve bir strateji geliĢtirmesinin de devamlılığı mevcuttur. Bu amaçla öğrencinin geliĢtirdiği 

stratejiyi sürdürüp sürdüremeyeceğini test etmek amacıyla bu problem veri toplama aracına 

alınmıĢtır. Örnek uzay ve olayın teorik olasılığı kavramlarını inceleyen problem Polaki‟nin 

(2002) çalıĢmasından Türkçeye uyarlanmıĢtır. Problemin orijinalindeki Palesa ismi Pelin 

ismine çevrilmiĢtir. Pelin‟in çekmecelerinde 7 farklı bluzunun (1 kırmızı, 1 yeĢil, 3 mavi 

ve 2 sarı), 3 farklı eteğinin ve 2 farklı ayakkabısının olduğu verilmiĢtir. Önce bir bluz ve 

bir eteği kaç farklı Ģekilde seçebileceği sorularak örnek uzay kavramından “Ġki aĢamalı 

deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken bir strateji benimser ve 

uygular.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. Sonra bir bluz, bir etek ve bir ayakkabıyı kaç farklı 

Ģekilde seçebileceği sorularak örnek uzay kavramından “Üç aĢamalı durumlar için 

çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken bir strateji benimser ve uygular.” alt 

kavramı incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca problemde bluzlarının arasından en çok hangi 

renk bluzu giyme ihtimali ve sarı bluzu seçme olasılığı da sorularak olayın teorik olasılığı 

kavramının “En çok veya en az olası olayları tahmin eder.” ve “Bir olaya sayısal bir 

olasılık atar.” alt kavramları sorgulanmıĢtır. 

Problem 7 

Öğrencinin deneysel olasılık deneme örnekleminin farkına varmasının araĢtırıldığı 

problem araĢtırmacı tarafından eklenerek deneysel olasılık kavramının araĢtırılması 

hedeflenmiĢtir. Problem “Deneysel olasılık deneme örnekleminin farkına varır.” alt 

kavramı yöneliktir. Öğrencinin cevabına göre hangi deneysel olasılık koduna uyduğuna 
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bakılmıĢtır. Öğrenciden Bir parayı 10 kere havaya atarak, sonuçlarını yazması istenmiĢtir. 

Daha sonra 10 kere daha gerekirse 10 kere daha deneme yaptırarak öğrencinin deneme 

sonuçlarını değerlendirmesi sorgulanarak seviyesi test edilmeye çalıĢılmıĢtır. Örneğin 

öğrenci deneylerden elde edilen verileri ilgisiz olarak değerlendirir, öznel yargılar kullanır, 

deneysel ve teorik olasılığın farkına varmaz ise seviye 1 olarak değerlendirilebilir. Deney 

sonuçlarının ana popülasyonun temsili olarak değerlendirirse seviye 2, denemelerin teorik 

olasılıktan önemli ölçüde farklı olan deneysel sonuçlar ürettiğini fark edebilirse seviye 3, 

denemelerin arttıkça teorik olasılığa yaklaĢtığını fark ederse seviye 4 olarak 

değerlendirilebilir. 

Problem 8 

“Bozuk Para Atma Oyunu” adlı problem Polaki‟nin (2002) çalıĢmasından 

alınmıĢtır. Problemde geçen Mpho ismi Mehmet olarak ve Teboho ismi Tolga ismine 

çevrilmiĢtir. Problem örnek uzay, olayın teorik olasılığı ve olasılığın karşılaştırılması 

kavramlarını ölçmeye yöneliktir. Problemde Mehmet ve Tolga yazı-tura oyununu 

oynadıkları ve her birinin hilesiz bir para attığı söylenmiĢtir. Eğer paralarda aynı yüz 

gelirse Mehmet‟in 1 puan kazandığı, eğer paralarda farklı yüzler gelirse Tolga‟nın 

kazandığı söylenmiĢ ve adil bir oyun olup olmadığı sorulmuĢtur. Problemde hem örnek 

uzay kavramının “Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için 

üretken bir strateji benimser ve uygular.” alt kavramı; teorik olasılık kavramının “Bir olaya 

sayısal bir olasılık atar.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. Ayrıca “Adillik” kavramı 

sorgulanarak olasılığın karĢılaĢtırılması kavramının “Adil olasılık durumlarını adil 

olmayanlardan ayırt eder.” alt kavramlarının değerlendirilmesi yapılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Problem 9 

 Polaki‟nin (2002) çalıĢmasından alınan problemde örnek uzay, olayın teorik 

olasılığı ve olasılığın karşılaştırılması kavramları ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Problemde 

öğrenciye birincisinde 3 kırmızı ve 3 mavi, ikincisinde 5 kırmızı ve 6 mavi top bulunan iki 

torba sunulmuĢtur. Kırmızı topu bulduğunda ödül kazanacağı söylenerek hangi torbayı 

tercih edeceği sorulmuĢtur. Öğrencinin olasılıkların karĢılaĢtırılması kavramında “Ġki farklı 

örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. Ayrıca 

problem örnek uzay kavramının “Bir aĢama deneyleri için sonuçların listesini kurar.” alt 
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kavramı ve olayın teorik olasılığı kavramının “Bir olaya sayısal bir olasılık atar.” alt 

kavramına yöneliktir. 

Problem 10  

Jones ve arkadaĢlarından (1999) değiĢiklik yapılmadan alınan problem örnek uzay, 

olayın teorik olasılığı ve olasılıkların karĢılaĢtırılması kavramları üzerinedir. Problemde 

birinde makinede 1 ahududu ve 4 tane yaban mersinli sakız topu ve diğer makinede ise 2 

ahududu ve 3 yaban mersini sakız topu olan iki adet sakız makinesi verilmiĢtir. Öğrenciye 

eğer ahududulu istiyorsan, hangi sakız topu makinesi daha iyi ya da iki makineden de 

ahududu alma Ģansı aynı olup olmadığı sorulmuĢtur. Problemde olasılıkların 

karĢılaĢtırılmasında “Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır.” alt 

kavramı sorgulanmıĢtır. Ayrıca problemde örnek uzay kavramında “Bir aĢama deneyleri 

için sonuçların listesini kurar.” alt kavramı ve olayın teorik olasılığı kavramında “Bir 

aĢama deneyleri için sonuçların listesini kurar.” alt kavramı araĢtırılmıĢtır. 

Problem 11 

            Problem 10‟un devamı niteliğinde olan bu problem de Jones ve arkadaĢlarından 

(1999) değiĢiklik yapılmadan alınmıĢtır ve örnek uzay, olayın teorik olasılığı ve 

olasılıkların karşılaştırılması kavramlarını ölçmektedir. Bu problemde önceki problemden 

farklı olarak birinde makinede 1 ahududu ve 1 tane yaban mersinli sakız topları ve diğer 

makinede ise 3 ahududulu ve 3 yaban mersinli sakız topları olan iki adet sakız makinesi 

verilmiĢtir. Problemde olasılıkların karĢılaĢtırılmasında “Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın 

olasılıklarını karĢılaĢtırır.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. Ayrıca problem örnek uzay 

kavramının “Bir aĢama deneyleri için sonuçların listesini kurar.” alt kavramı ve olayın 

teorik olasılığı kavramında “Bir olaya sayısal bir olasılık atar.” alt kavramına yöneliktir. 

GörüĢme esnasında verilen cevaplar sorgulayarak seviyelerin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Problem 12  

Tarr ve Jones‟tan (1997) alınan problemde bir değiĢiklik yapılmamıĢtır. Problemde 

olayın teorik olasılığı, olasılıkların karşılaştırılması ve koşullu olasılık kavramları 

ölçülmektedir. Problemin senaryosunda görüĢme yapılan öğrencinin de dâhil olduğu 5 kiĢi 

arasından sınıf baĢkanı ve sınıf baĢkanı seçiminden sonra da baĢkan yardımcısı seçimi 

yapılacağı verilmiĢtir. Öğrencinin sınıf baĢkanı seçiminden sonra kiĢi sayısı değiĢiminde 
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olasılıkların değerini değiĢtireceğini fark etmesi sorgulanmaktadır. Problem olayın teorik 

olasılığı kavramında “Bir olaya sayısal bir olasılık atar.” ve “En çok veya en az olası 

olayları tahmin eder.” alt kavramlarına yöneliktir. Ayrıca bu problem olasılıkların 

karĢılaĢtırılmasında “Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır.” alt 

kavramı ve koĢullu olasılık kavramında “Olasılıklarının değiĢen bir durumda (koĢulda) 

değiĢtiğini fark eder.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. 

Problem 13 

Jones ve arkadaĢlarından (1999) alınan problem olayın teorik olasılığı, olasılıkların 

karşılaştırılması ve koşullu olasılık kavramları ölçülmektedir. Problemde Pete ismi Pınar 

olarak ve Fred ismi Fatih olarak değiĢtirilmiĢtir. Problemin senaryosunda öncelikle Pınar, 1 

ile 10 arasında bir sayı düĢünüyor ve Fatih'in bunu tahmin etmesini istediği verilerek 

Fatih‟in doğru cevap verme olasılığı sorulmuĢtur. Sonrasında Pınar‟ın, Fatih‟in tahmininin 

hemen öncesinde ona ipucu vererek tuttuğu sayının 6‟dan büyük olduğunu söylenerek bu 

ipucunun Fatih‟in sayıyı tahmin etme Ģansını nasıl etkilediğini ve doğru sayıyı tahmin etme 

Ģansının değiĢimini fark etmesi sorgulanmaktadır. Problem olayın teorik olasılığı 

kavramında “Bir olaya sayısal bir olasılık atar.” alt kavramına yöneliktir. Ayrıca bu 

problem olasılıkların karĢılaĢtırılmasında “Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını 

karĢılaĢtırır.” alt kavramı ve koĢullu olasılık kavramında “Olasılıklarının değiĢen bir 

durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. 

Problem 14 

Olayın teorik olasılığı ve bağımsızlık kavramlarına yönelik sorulan problem 

Fast‟ten (1997) alınmıĢtır. Problemde bir madeni paranın dört kere atıldığında TTTT (tura-

tura-tura-tura) geldiği belirtilerek beĢinci atıĢ sorgulanmıĢtır. Öğrencilerin ardıĢık olayların 

iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark edebilmesi çözümlenmeye çalıĢılmıĢtır. Problem olayın 

teorik olasılığı kavramında “Bir olaya sayısal bir olasılık atar.” alt kavramına yöneliktir. 

Ayrıca bu problem olasılıkların karĢılaĢtırılmasında “Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın 

olasılıklarını karĢılaĢtırır.” alt kavramı ve koĢullu olasılık kavramında “Olasılıklarının 

değiĢen bir durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. 
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Problem 15  

            Jones ve arkadaĢlarından (1999) herhangi bir değiĢiklik yapılmadan alınan problem 

olayın teorik olasılığı ve bağımsızlık kavramlarına yöneliktir. Öğrencinin ardıĢık olayların 

iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark edebilmesi tekrar sorgulanarak öğrenci seviyesi 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Problemde seçenekler verilerek kırmızı-beyaz bir pulu beĢ kez 

çevrildiğinde hangi seçeneğin gelmesinin daha olası olduğu sorulmuĢtur. Problem olayın 

teorik olasılığı kavramında “Bir olaya sayısal bir olasılık atar.” alt kavramına  ve 

bağımsızlık kavramnında “ArdıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark eder.” alt 

kavramına yöneliktir. 

Problem 16 

             AraĢtırmacı tarafından oluĢturulan problem bağımsızlık kavramının seviyelerinin 

tespit edilmesine yöneliktir. Torbanın içerisinden top çekme deneyi içeren ve çekilen topun 

geri atıldığı ve geri atılmadığı durumlarının sorulmuĢ. ArdıĢık olayların iliĢkili veya 

iliĢkisiz olduğunu fark edip etmedikleri ve bağımsız-bağımlı olayları ayırt etmek için 

sayısal olasılık değerleri kullanıp kullanmadıkları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca 

problem öğrencinin bir olaya sayısal bir olasılık atayıp atayamadığı, en çok veya en az 

olası olayları tahmin etmesine yönelik sorular da içermektedir. Problem olayın teorik 

olasılığı kavramında “Bir olaya sayısal bir olasılık atar.” ve “En çok veya en az olası 

olayları tahmin eder.” alt kavramlarına yöneliktir. Ayrıca bu problem olasılıkların 

karĢılaĢtırılmasında “Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır.” alt 

kavramı ve koĢullu olasılık kavramında “Olasılıklarının değiĢen bir durumda (koĢulda) 

değiĢtiğini fark eder.” alt kavramı sorgulanmıĢtır. Bu problem bağımsızlık kavramında 

“ArdıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark eder.” ve “Bağımsız ve bağımlı 

olayları ayırt etmek için sayısal olasılık değerleri kullanır.” alt kavramlarına da yöneliktir. 

3.3.1. Pilot Uygulamalar 

            Pilot uygulama sonucunda görüĢme formundaki sorulara son Ģekli verilmiĢtir (Ek-

1). Öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerinin incelendiği bu çalıĢmada beĢ öğrenci ile 

pilot uygulamalar yürütülmüĢtür. Pilot uygulamalar esas uygulamanın yapıldığı okuldan 

farklı ildeki bir okulda ve bir önceki eğitim öğretim yılı olan 2017-2018 eğitim öğretim 

yılında yapılmıĢtır. 
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            Bu çalıĢmada pilot uygulamaları aĢağıdaki amaçları taĢımaktadır: 

 Veri toplama aracının öğrencilerin düĢünce ve akıl yürütmelerini ortaya çıkarmada 

etkili olup olmadığını belirlemek, olasılıksal akıl yürütme seviyelerini 

değerlendirmekte uygunluğunu kontrol etmek ve bu doğrultuda veri aracının 

yeniden düzenlenmesi, 

 Veri toplama sürecinde görüĢmelerde hangi noktalar üzerinde durulması 

gerektiğinin fark edilmesi, 

 Pilot uygulamalardan elde edilen bulgulardan hareketle öğrenci cevaplarının 

olasılıksal akıl yürütmelerinin çerçeveye uygun analizinin nasıl yapılacağının test 

edilmesi, 

 AraĢtırmacının öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerinin değerlendirmesinde 

deneyim kazanması. 

            Yukarıda belirtilen amaçlar doğrultusunda yapılan pilot çalıĢmalar sonucunda veri 

aracında biçimsel düzenlemeler ve değiĢiklikler Ģöyledir: 

 Problemler olasılıksal akıl yürütme çerçevesindeki sıralamaya uyacak ve bütünlük 

oluĢturacak Ģekilde yeniden sıralanmıĢ ve anlaĢılmayan cümleler revize edilmiĢtir. 

 Bir zar atma deneyi içeren, farklı olasılıksal akıl yürütme kavramını test eden 

problemler birleĢtirilmiĢtir. 

 Örnek uzay kavramını inceleyen problemlerden iki aĢamaları örnek uzayı test eden 

ve üç aĢamalı örnek uzayı test eden sorular akıcı bütünlüğü sağlamak adına 

birleĢtirilmiĢtir. 

 Bağımsızlık kavramının seviyeleri belirlenmesinden eksiklik olduğu fark edilmiĢ ve 

torbanın içerisinden top çekme deneyi içeren ve çekilen topun geri atıldığı ve geri 

atılmadığı durumlarının sorulduğu problem 16 eklenmiĢtir. Ekleme sonucunda 

tekrar pilot uygulama yapılıp bağımsızlık kavramının alt kavramlarının 

değerlendirilmesinde yeterliliği tekrar test edilmiĢtir. 

            Ayrıca pilot çalıĢmalar sonucu öğrencilerin bir saati aĢan görüĢmelerde sıkılabildiği 

fark edilmiĢ ve öğrencinin sorulara gereken özeni göstermeme ihtimali göz önünde 

bulundurularak uygulamaların iki mola ile yapılmasına karar verilmiĢtir. 



 

 

3.4. AraĢtırmacının Rolü 

Nitel araĢtırmalarda araĢtırmacının rolü oldukça önemlidir. Çünkü araĢtırmacı 

katılımcıları analiz edebilmek adına çalıĢmaya bizzat katılan, düĢüncelerin ortaya çıkması 

için görüĢmeyi soruları ile yönlendiren dolayısıyla sürecin bir parçası durumundadır. 

Öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin incelendiği bu çalıĢmada yapılan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerde araĢtırmacı katılımcı gözlemci konumundadır. Ayrıca 

araĢtırmacı araĢtırmanın sağlıklı yürütülmesi ve doğru analizin gerçekleĢtirilmesi adına 

sorumludur. Bu doğrultuda araĢtırmacı katılımcılara fikirlerini rahat bir Ģekilde ifade 

edebilmeleri için onlarla uygulamalar öncesi görüĢmeler yapmıĢ, kayıt cihazlarından 

rahatsız olmamaları gerektiğini, isimlerinin herhangi bir yerde kullanılmayacağını, 

görüĢmelerin gizli kalacağını ve not olarak değerlendirilmeyeceğini belirtmiĢtir. 

3.5. Verilerin Toplanması 

Öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin incelendiği bu araĢtırmada 

yapılan görüĢmelerin öncesinde, araĢtırmaya katılan öğrencilere yapılacak uygulama adına 

bilgiler verilerek rahatlamaları sağlanacak görüĢmeler yapılmıĢtır. Katılımcılardan 

özellikle düĢündükleri her Ģeyi çekinmeden ifade etmeleri istenmiĢtir. Yapılan 

görüĢmelerde yapılacak kayıtlardan bahsedilmiĢ ve görüĢmelerin gizli kalacağı 

belirtilmiĢtir. GörüĢmeler, içinde sadece katılımcının ve araĢtırmacının bulunduğu ortamda 

gerçekleĢtirilmiĢ ve görüĢmelerde ses kaydı alınmıĢtır. GörüĢmeler yaklaĢık olarak bir 

öğrenci ile toplam 1 saat ile 1 saat 40 dakika arasında öğrenciden öğrenciye farklılık 

göstermiĢtir. GörüĢmeler yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler olarak sürdürülmüĢ öğrencilerin 

düĢüncelerini açığa çıkarmak için gerekli sorular yöneltilmiĢtir. 

3.6. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın veri kaynaklarını katılımcılarla yapılan görüĢmeler, görüĢmelere ait 

ses kayıtları, görüĢmeler süresince araĢtırmacının gözlemleri ve öğrencilerin cevaplarını 

içeren görüĢme formları oluĢturmaktadır. Bu kaynakların gerekli analizleri yapılarak 

öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmeleri değerlendirilmiĢtir. Verilerin analizinde içerik 

analizi tekniği kullanılmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek‟e (2016) göre içerik analizinde birbirine 

benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları 

okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamak temel amaçtır.  
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Ġlk olarak Jones ve arkadaĢlarının (1999) çalıĢmasından alınan olasılıksal akıl 

yürütme seviyelerini açıklayan çerçeve Türkçeye çevrilmiĢtir ve değerlendirmede bu 

çerçeve kullanılmıĢtır. Çerçevede 6 kavramı ve bu kavramların alt kavramlarının 1 (öznel), 

2 (geçiĢken), 3 (informel nicel) ve 4 (sayısal) olarak seviyelerinin tanımlayıcıları 

bulunmaktadır. Bu çerçevede verilen seviyelerin tanımlayıcılarına göre kodlar 

oluĢturulmuĢtur. Tanımlayıcılarda farklı beceri içeren cümleler ayrılarak farklı kodlar 

verilmiĢtir. Örneğin çerçevede örnek uzay kavramının 1. seviyesi “Bir aşamalı bir deneyin 

çıktılarının tam olmayan bir kümesini listeler” tanımı “ÖU1: Bir aĢamalı bir deneyin 

çıktıların listesini eksik kurma.” kodu olarak düzenlenmiĢtir. Örnek uzay kavramının 2. 

seviyesinin tanımı “Bir aşamalı bir deneyin ve bazen iki aşamalı bir deneyin çıktıların tam 

bir kümesini listeler. ”;  “ÖU2a: Bir aĢamalı deneylerin çıktılarının kümesini tam listeler.” 

ve “ÖU2b: Bazen iki aĢama deneylerin çıktılarının kümesini tam listeler.” olarak ikiye 

bölünerek kod oluĢturulmuĢtur. Kodlamaların bu Ģekilde yapılmasının nedeni olarak 

örneğin, bir aĢamalı deney çıktı kümesini tam veren öğrenci bazen iki aĢamalı deneylerin 

çıktı kümesini listeleyemez. Örnek uzay kavramının 3. seviyesinde çerçevede geçen 

“Kısmen üretken bir strateji kullanarak iki aşamalı bir deneyin çıktılarını tutarlı bir şekilde 

listeler.” tanımlaması “ÖU3a: Kısmen üretken bir strateji kullanarak iki aĢamalı bir 

deneyin çıktılarını tutarlı bir Ģekilde listeler.” Ģeklinde kod oluĢturulmuĢtur. Son olarak 

örnek uzay kavramında 4. seviye için çerçevede geçen “İki ve üç aşamalı durumlar için 

çıktıların tamamlanmış listesini sağlamak için üretken bir strateji benimser ve  uygular.” 

açıklaması “ÖU4a: Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için 

üretken bir strateji benimser ve uygular.” ve “ÖU4b: Üç aĢamalı durumlar için çıktıların 

tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken bir strateji benimser ve uygular.” kodlarına 

bölünmüĢtür. Diğer olasılıksal kavramlar için kodlamalar benzer Ģekilde yapılmıĢtır ve Ek-

3‟te yer almaktadır. 

Seviyelerin tanımlayıcı açıklamalarına göre görüĢmeler her öğrenci için toplanan 

veri kaynakları değerlendirilmiĢ ve öğrencinin cevabı olasılıksal akıl yürütmenin 6 kavramı 

için tanımlayan açıklamalarla karĢılaĢtırmıĢ ve uygun kodu belirlenmiĢtir. Her bir 

öğrencinin örnek uzay, olayın deneysel olasılığı, teorik olasılığı, olasılıkların 

karşılaştırılması, koşullu olasılık ve bağımsızlık kavramlarına iliĢkin seviye 1 (öznel), 

seviye 2 (geçiĢken), seviye 3 (informel nicel) ve seviye 4 (sayısal) seviyelerinden uygun 

olan seviyesi belirlenmiĢtir. Kodlamalar iki araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır ve 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Yapılan kodlamanın güvenirliği için veriler iki araĢtırmacı tarafından 
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kodlanmıĢ ve kodlama yüzdesi Miles ve Huberman‟ın (1994) uyuĢma hesabı kullanılarak 

%88 olarak bulunmuĢtur. UyuĢmayan kodlamalar üzerinde iki araĢtırmacı fikirlerini 

belirtmiĢ, tartıĢılmıĢ, öğrencilerin cevapları ve ses kayıtları tekrar incelenerek bir karara 

varılmıĢtır. 

Öğrencilerin verdikleri cevaplar değerlendirilirken Ek-3‟teki kodlar ve Ek-4‟teki 

çerçeve kullanılmıĢtır. Öğrencilerin belirlenen 6 olasılıksal kavram üzerinde akıl yürütme 

seviyeleri incelenirken eğer cevaplarında öznel yargılar yoğunlaĢmıĢ ise seviye 1 (öznel), 

eğer öznel yargılar ve sayısal değerlendirmeler arasında gidip geliyor ancak öznel yargılara 

ara sıra da olsa dönüyorsa seviye 2 (geçişken) olarak değerlendirilmiĢtir. Öğrenci cevapları 

ve çözümlemeleri doğru niceliksel akıl yürütmeler içeriyor ise seviye 3 (informel nicel) ve 

sayısal olasılık değerleri olarak tam ve doğru değerlendirmeler içeriyorsa seviye 4 (sayısal) 

olarak kabul edilmiĢtir. 

Örnek uzay kavramında, öğrenci yalnız bir aĢamalı örnek uzayı listeleyebilir ise 

seviye 1 (öznel), bir aĢamalı deneyler ve bazen de iki aĢamalı deneyler için listeleme 

yapabiliyor ise seviye 2 (geçişken) olarak belirlenmiĢtir. Öğrenci iki aĢamaları deneyleri 

kısmen üretken bir strateji ile listeleyebiliyor ise seviye 3 (informel nicel) ve iki ve üç 

aĢamalı deneyleri tam ve doğru olarak üretken bir strateji ile listeleyebiliyorsa seviye 4 

(sayısal) olarak kabul edilmiĢtir.  

     ġekil 3.1: Ġki aĢamalı örnek uzayın tam listesini verebilen öğrenci cevabı örneği 

 Hilesiz bir çift zar atılması olayında 2 zardan bahsedildiği için iki aĢamalı örnek 

uzay sorgulanmıĢ olmaktadır. Öğrenci cevabı incelendiğinde öğrencinin ufak sayı 

değerlerinden baĢlayarak ileri doğru sistematik bir Ģekilde listeleme yaptığı görülmektedir. 

Bu durum örnek uzay kavramında 3. seviyede bulunan öğrenci cevabına örnek olarak 

gösterilebilir. Çünkü örnek uzayda 3. seviyede yer alan öğrenci “Kısmen üretken bir 
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strateji kullanarak iki aşamalı bir deneyin çıktılarını tutarlı bir şekilde listeler.” 

tanımlamasına uymaktadır. Bu öğrenci bu problemden baĢka problemlerde de üç aĢamalı 

örnek uzay içeren listelemeyi de stratejiye dayalı yapabilirse öğrenci seviye 4 (sayısal) 

olarak kodlanır. Çünkü örnek uzayda 4. seviyede yer alan öğrenci “İki ve üç aşamalı 

durumlar için çıktıların tamamlanmış listesini sağlamak için üretken bir strateji benimser 

ve  uygular.”açıklamasına uymaktadır. 

Olayın deneysel olasılığında, öğrenciye para atma deneyi yaptırılmıĢ ve yaptığı 

denemeleri değerlendirmesi istenmiĢtir. Öğrenci denemeler için öznel yargılarına 

yoğunlaĢtığı görüldüğünde seviye 1 (öznel) olarak belirlenmiĢ, denemelerinin örneğinin 

tüm popülasyonu temsil ettiğine yönelik cevaplar veriyorsa seviye 2 (geçişken) olarak 

yorumlanmıĢtır. Ancak denemelerin kendi olasılığını üreterek deneysel olasılığı ürettiğini 

fark eden öğrenci seviye 3 (informel nicel) olarak ve denemelerin sayısı arttıkça deneysel 

olasılığın teorik olasılığa döndüğünü fark eden öğrenci seviye 4 (sayısal) olarak kabul 

edilmiĢtir. 

 

     ġekil 3.2: Olayın deneysel olasılığı için örnek öğrenci cevabı 

Bozuk parayı 10 kere havaya atarak deneme yapması istenen öğrenci ġekil 3.2‟de 

görüldüğü üzere 7 tura 3 yazı çıktısını elde etmiĢtir. Öğrenciye eğer 20 atıĢ yapılırsa hangi 

kaç yazı kaç olacağını tahmin etmesi istenmiĢtir. Öğrenci elde ettiği çıktıların 2 katını 

alarak 10 kerede 7 tura 3 yazı geldiğine göre 20 kerede 14 tura 6 yazı gelir cevabını 

vermiĢtir. Ayrıca öğrenci atıĢlar devam etse de turanın fazla geleceğini belirtmiĢtir. 

Öğrenci cevaplarında da görüldüğü üzere bu öğrenci ilk 10 denemesinin ana popülasyonun 

temsili olduğuna inanmıĢtır. Bu öğrenci temsil ediciliği savunduğu için olayın deneysel 
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olasılığında 2. seviye için “Herhangi bir örneklemin ana popülasyonunun temsili olması 

gerektiğine inanır.“ koduna uyduğu için seviye 2 (geçiĢken) olarak kodlanmıĢtır. 

Olayın teorik olasılığında, öğrenci kesin ve imkânsız olayı fark ediyor ancak öznel 

yargılara dayanarak en az olası ve en çok olası olayın belirliyorsa seviye 1 (öznel),  

niceliksel yargılarla en az olası ve en çok olası durumu tahmin edebiliyor ancak öznel 

yargılara da geri dönebiliyorsa seviye 2 (geçişken) olarak belirlenmiştir. En az ve en çok 

olası durumu sayıları informel olarak söyleyerek belirliyorsa seviye 3 (informel nicel) 

ancak doğru sayısal olasılık değerleriyle belirliyorsa seviye 4 (sayısal) olarak kabul 

edilmiĢtir. 

     ġekil 3.3: Olayın teorik olasılığı için 4. seviye öğrenci cevabı 

ġekilde görülen çark öğrenciye gösterilerek çark çevrildiğinde hangi renk bölümün 

gelme olasılığının yüksek olduğu sorulmuĢ ve öğrencinin teorik olasılık hakkındaki akıl 

yürütmeleri sorgulanmıĢtır. ġekildeki cevabın sahibi öğrenci oranlarla olasılık değerlerini 

belirtmiĢ ayrıca 5 siyah ve 3 beyaz bölme sayısına dayanarak karar verdiğini açıklamıĢtır. 

Bu cevap olayın teorik olasılığı için sayısal ve doğru değerlendirmeler içerdiğinden 4. 

seviye (sayısal) olarak değerlendirilmiĢtir. Çünkü olayın teorik olasılığında 4. seviyedeki 

bir öğrenci “Bir olaya sayısal bir olasılık atar.” açıklamasını gerçekleĢtirmiĢtir. 
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Olasılıkların karşılaştırılmasında, öğrencilerden iki farklı örnek uzay için 

karĢılaĢtırmalar yapmaları ve adil olan ve adil olmayan durumları değerlendirmeleri 

istenmiĢtir. Öğrenci öznel yargısına uygun değerlendirmeler yapmıĢ ise seviye 1 (öznel), 

niceliksel karĢılaĢtırmalar yapabilmiĢ ancak öznel yargılar içeren cevaplara da yer vermiĢ 

ise seviye 2 (geçişken) olarak belirlenmiĢtir. Seviye 3‟te (informel nicel) yer alan öğrenci 

olasılıkları karĢılaĢtırırken informel değerleri kullanabilir. Örneğin, 1 ahududulu 4 yaban 

mersinli sakız bulunan 1. makine ile içinde 2 ahududulu, 3 yaban mersinli sakız bulunan 2. 

makinede ahududu Ģanslarını karĢılaĢtırırken “1. makinede fark 3, 2. makinede fark 1” 

diyerek farklara dayanarak değerlendirme yapan öğrenci seviye 3 (informel nicel) olarak 

kabul edilmiĢtir. Ancak sayısal olasılık değeri olarak “ 1. makine de şans
5

1
, 2. makinede 

şans
5

2
‟ten daha düşük” Ģeklinde değerlendirme yapan öğrenci seviye 4 (sayısal) olarak 

belirlenmiĢtir. 

     ġekil 3.4: Olasılıkların karĢılaĢtırılması için örnek öğrenci cevabı 

 Öğrenci ġekil 3.4‟te görüldüğü üzere sayısal hesaplamalar yaparak iki farklı örnek 

uzayı karĢılaĢtırabilmiĢtir. Öğrenciye paranın tura gelmesi mi daha düĢük ihtimalli, zarın 6 

gelmesi mi diye sorulduğunda öğrenci zarın tura gelmesi olasılığını %50 olarak belirtmiĢ, 

ayrıca zarın 6 gelmesinin olasılığını da zarın 6 yüzü olduğundan 100‟ü 6 ya bölerek 

yaklaĢık olarak %16 olarak hesaplamıĢtır. KarĢılaĢtırmasında geçerli olasılığın sayısal 

değerini hesaplama yoluna gitmiĢ ve zarın tura gelmesinin ihtimalinin yüksek olduğunu 

belirtmiĢtir. Ayrıca öğrenci sözel ifadeleriyle para 2 taraflı zar se 6 taraflı olduğundan tura 

gelme ihtimali daha yüksek olduğunu belirtmiĢtir. Bu öğrenci cevabı olasılık 

karĢılaĢtırmasını tam ve doğru olarak ayrıca sayısal doğru hesaplamalarla yaptığı için 4. 

seviye (sayısal) olarak değerlendirilebilir. Bu öğrenci olasılıkların karĢılaĢtırılmasında 

“Sayısal bir olasılık atar ve doğru bir karşılaştırma yapar.” kodunu gerçekleĢtirmiĢtir. 

 Koşullu olasılık için, öğrenci değiĢen durum veya Ģartları değerlendirmede öznel 

yargı kullanıyorsa seviye 1 (öznel) olarak değerlendirilir. Örneğin, 4 kız 1 erkek arasından 

bir sınıf baĢkanı seçimi yapılırken baĢkanın erkek olması gerektiğini çünkü erkeklerin 
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güçlü olduğunu belirten öğrenciye baĢkanın kız seçildiği ve baĢkan yardımcısının kız mı 

erkek mi olması daha olası diye sorulduğunda öğrenci sayıların değiĢimine dikkat etmeden 

erkek cevabını verebilir. Seviye 1‟deki  (öznel) öğrenci gerekçe olarak da baĢkan kız ise 

yardımcısı erkek olur Ģeklinde öznel yargısını belirtebilir. DeğiĢen koĢul ve durumların 

olasılığı etkileyeceğini bazen fark eden ancak farkındalığı tamamlanmamıĢ öğrenci seviye 

2 (geçişken) olarak kabul edilmiĢtir. DeğiĢen durumlara-koĢullara göre olasılık değiĢtiğini 

informel değerlendirmelerle açıklayan öğrenci seviye 3 (informel nicel) ve bu değiĢen 

olasılıkları geçerli sayısal olasılık değerleriyle yapan öğrenci seviye 4 (sayısal) olarak 

değerlendirilmiĢtir. Bu öğrenci koĢullu olasılıkta “Değişen ve değişmeyen durumlara 

(koşullara) sayısal olasılık atar.” açıklamasına uygun cevaplar vermiĢtir. 

     ġekil 3.5: KoĢullu olasılık için öğrenci cevabı örneği 

KoĢullu olasılık için öğrenciden değiĢen koĢulları fark etmesi, olasılık değerinin bu 

değiĢimden etkilendiğinin farkına varması ve bu değiĢimi sayısal olarak ifade etmesi 

beklenmekte ve bu beceriler sorgulanmaktadır. ġekil 3.5‟teki görüldüğü üzere öğrenciye 

verilen soruda önce 1 ile 10 arasından akılda tutulan sayının bilinme olasılığı soruluyor 

ardından ise tutulan sayının 6‟dan büyük bir sayı olduğu Ģeklinde ipucu veriliyor. Burada 

olasılık değiĢen koĢula bağlı olarak değiĢmektedir. ġekil 3.5‟teki yanıtı veren öğrenci 

bilme Ģansını iyi yönde etkileyeceğini söylemiĢtir ancak sayısal ya da informel bir 

değerlendirme yapamamıĢtır. Bu öğrenci cevabı koĢullu olasılık için seviye 2 (geçişken) 

olarak kabul edilebilir. 

Bağımlı ve bağımsız olaylar için sorulan sorularda öğrenciler ardıĢık olayların her 

zaman iliĢkili olduğunu düĢünüyorsa seviye 1 (öznel) olarak kabul edilmiĢtir. Öğrenci 
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ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark ediyor ancak bir sonraki çıktıyı tahmin 

etmek için önceki denemelerin çıktısını kullanıyorsa seviye 3 (informel nicel) olarak 

değerlendirilmiĢtir. Öğrenci bağımlı ve bağımsız olayları fark ediyorsa, 

belirleyebiliyorlarsa seviye 3 (informel nicel) ve bağımlı bağımsız olayları sayısal olasılık 

değerleriyle de ifade edebiliyorsa öğrenci seviye 4 (sayısal) olarak kodlanmıĢtır. 

     ġekil 3.6: Bağımlı bağımsız olaylar için örnek öğrenci cevabı 

ġekil 3.6‟da belirtilen soruda bir paranın dört defa atıldığı ve hepsinde de tura 

geldiği verilmiĢ, beĢinci atıĢ için öğrenci düĢüncesi sorgulanmıĢtır. ġekil 3.6‟da görüldüğü 

üzere öğrenci hep tura geldiği için beĢinci atıĢın yine tura geleceğini belirtmiĢ ve tura 

gelme olasılığının yüksek olduğunu söylemiĢtir. Bu öğrenci bu cevabı ile birbirinden 

bağımsız olan atıĢları bağımlı olarak düĢündüğünü göstermektedir ki öğrenci ilk dört atıĢın 

beĢinci atıĢı etkileyeceğini dile getirmiĢ, yazı ve tura olasılıklarının eĢit olduğunu 

bilememiĢtir. Bağımlı bağımsız olayları ayırt edemeyen bu öğrenci cevabı bağımsızlık için 

seviye 1 (öznel) olarak kabul edilmiĢtir.  Çünkü bağımsızlıkta 1. seviyede yer alan öğrenci  

“Ardışık olayların her zaman ilişkili olduğunu düşünmek için bir eğilimi vardır.” koduyla 

tanımlanmaktadır. 

Tablo 3.5‟te örnek uzay, olayın deneysel, teorik olasılığı, olasılıkların 

karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılık ve bağımsızlık kavramları için, her bir seviyeye uygun 

öğrenci cevapları verilmiĢtir.  
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmanın bulgulara yer verilecektir. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin farklı değiĢkenlere göre nasıl değiĢtiği 

sunulacaktır. Birinci kısımda öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyeleri ile ilgili 

bulgulara yer verilecektir. Ġkinci kısımda olasılıksal düĢünce seviyeleri, 6 kavrama (örnek 

uzayı, bir olayın deneysel, teorik olasılığı, olasılık karĢılaĢtırmaları, koĢullu olasılık ve 

bağımsızlık) göre durumlarına iliĢkin bulgular sunulacaktır. Üçüncü bölümde 

öğrencilerinin olasılıksal akıl yürütmeleri sınıf düzeylerine göre nasıl bir değiĢim 

gösterdiğine iliĢkin bulgular açıklanacaktır. Dördüncü bölümde öğrencilerinin olasılıksal 

akıl yürütmelerinin matematik baĢarılarına göre nasıl bir değiĢim gösterdiğine dair bulgular 

açıklanacaktır. BeĢinci bölümde ise öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin 

özellikleri açıklanacaktır. 

4.1. Öğrencilerin Olasılıksal Akıl Yürütme Seviyeleri 

GörüĢmelerde öğrenci cevapları, görüĢme formu ve araĢtırmacı notlarından elde 

edilen bulgular Jones ve arkadaĢlarının (1999) Olasılıksal Akıl Yürütmeyi Değerlendiren 

Çerçeve‟sine göre değerlendirilmiĢ, her alt olasılıksal kavrama yönelik seviyeler her bir 

öğrenci için tek tek değerlendirilmiĢ ve belirlenmiĢtir. Öğrencilerin kavramlara yönelik 

seviyeleri ġekil 4.1‟de her sınıf seviyesi ve her bir öğrenci için grafiklerle gösterilmiĢtir. 
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ÖU: Örnek Uzay                                                       OK: Olasılıkların KarĢılaĢtırılması 

ODO: Olayın Deneysel Olasılığı                              KO: KoĢullu Olasılık 

OTO: Olayın Teorik Olasılığı                                   B: Bağımsızlık 

 

ġekil 4.1: Öğrencilerin altı kavrama göre olasılıksal akıl yürütme seviyeleri
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Grafiklere bakıldığında genel olarak öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmede çoğu 

kavramlarda tutarlı seviyelerde olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin tüm kavramlar için akıl 

yürütmeleri çoğunlukla 2. seviyede yoğunlaĢmıĢtır. Olasılıksal kavramların altısında da 

aynı seviyede bulunan 2 öğrenci bulunmaktadır. Bu iki öğrenciden,Ö5.1 kodlu öğrenci tüm 

kavramlarda 2. seviyede yer alırken, Ö8.6 kodlu öğrenci ise tüm kavramlarda 4. seviye 

bulunmaktadır. Grafikler incelendiğinde olasılıksal akıl yürütmede altı kavramın hepsinde 

1. seviyede ve 3. seviyede bulunan öğrenci tespit edilmemiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin 

çoğunun 6 olasılıksal kavram için bulundukları seviyeler birbirinin 1 alt veya 1 üst 

seviyesinde seyretmiĢtir. 

Grafikler incelendiğinde 6 olasılıksal kavrama iliĢkin olasılıksal akıl 

yürütmelerinde her seviyede öğrenci bulunsa da seviyeleri genel olarak 2. seviyede 

yoğunlaĢtığı görülmektedir. Grafiklere bakıldığında 24 öğrenciden örnek uzay kavramında 

13‟ü, olayın deneysel olasılığında 15‟i, olayın teorik olasılığında 12‟si, olasılıkların 

karĢılaĢtırılmasında 16 öğrenci, koĢullu olasılıkta 13‟ü ve son olarak bağımsızlıkta 13‟ünün 

2. seviyede yer aldığı görülmektedir. Öğrenciler bu 6 olasılıksal kavramda ikinci olarak da 

3. seviyede yoğunlaĢmaktadır. En az öğrenci 1. seviyede yer almıĢtır. 

4.2. Öğrencilerin Olasılıksal Akıl Yürütme Seviyelerinin 6 Olasılıksal Kavrama Göre 

Dağılımı 

Bu bölümde öğrencilerin Örnek Uzay (ÖU), Olayın Deneysel Olasılığı (ODO), 

Olayın Teorik Olasılığı (OTO), Olasılığın KarĢılaĢtırılması (OK), KoĢullu Olasılık (KO) ve 

Bağımsızlık (B) kavramlarına iliĢkin olasılıksal akıl yürütme seviyelerine iliĢkin elde 

edilen bulgular sunulmuĢtur. Öğrencilerin akıl yürütme seviyelerinin 6 olasılıksal kavrama 

göre dağılımı Tablo 4.1‟de verilmiĢtir. Ayrıca her bir kavramda seviyelere göre öğrenci 

dağılımları da ġekil 4.2‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1: Öğrencilerin örnek uzay, olayın deneysel olasılığı, olayın teorik olasılığı, 

olasılığın karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılık ve bağımsızlık kavramlarına göre olasılıksal 

akıl yürütme seviyeleri 

 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde 6 olasılıksal kavramda akıl yürütmelerinde her seviyede 

öğrenci bulunsa da seviyelerin genel olarak 2. seviyede yoğunlaĢtığı görülmektedir. Örnek 

uzay kavramında 24 öğrenciden 1 öğrencinin 1. seviyede, 13 öğrencinin 2. seviyede, 4 

öğrencinin 3. seviyede ve 6 öğrencinin 4. seviyede olduğu görülmektedir. Olayın deneysel 

olasılığında 24 öğrenciden 1 öğrenci 1. seviyede, 15 öğrencinin 2. seviyede, 6 öğrencinin 

3. seviyede ve 2 öğrencinin 4. seviyede olduğu gözlenmiĢtir. Olayın teorik olasılığında 24 

öğrenciden 1 öğrencinin 1. seviyede, 12 öğrencinin 2. seviyede, 8 öğrencinin 3. seviyede 

ve 3 öğrencinin 4. seviyede olduğu görülmüĢtür. Olasılıkların karĢılaĢtırılmasında 24 

öğrenciden 16 öğrencinin 2. seviyede, 5 öğrencinin 3. seviyede ve 3 öğrencinin 4. seviyede 

olduğu gözlenirken 1. seviyede öğrenciye rastlanamamıĢtır. KoĢullu olasılıkta 24 

öğrenciden 1 öğrencinin 1. seviyede, 13 öğrencinin 2. seviyede, 5 öğrencinin 3. seviyede 

ve 5 öğrencinin 4. seviyede olduğu gözlenmiĢtir. Son olarak da bağımsızlık kavramında 24 

öğrenciden 4 öğrencinin 1. seviyede, 13 öğrencinin 2. seviyede, 4 öğrencinin 3. seviyede 

ve 3 öğrencinin 4. seviyede olduğu gözlenmiĢtir. 1. Seviyede koĢullu olasılıkta öğrenciye 

rastlanmazken; örnek uzay, olayın deneysel ve teorik olasılığı ve olasılıkların 

karĢılaĢtırılmasında yalnız birer öğrenci 1. seviyede yer aldığı görülmektedir. 

Bağımsızlıkta ise 4 öğrenci 1. seviyededir. 

Seviye  ÖU  ODO  OTO  OK  KO  B Toplam 

1 1 1 1 - 1 4 8 

2 13 15 12 16 13 13 82 

3 4 6 8 5 5 4 32 

4 6 2 3 3 5 3 22 

Toplam 24 24 24 24 24 24 144 
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ġekil 4.2: Olasılıksal kavramlara göre öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin 
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Tablo 4.1 ve ġekil 4.2 incelendiğinde öğrencilerin tüm kavramlarda en çok 2. 

seviyede yer aldığı görülmektedir. Olayın teorik olasılığında öğrencilerin yarısı, diğer 

kavramlarda ise öğrencilerin yarıdan da fazlasının 2. seviyede bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

Olasılığın karĢılaĢtırılmasında 1. seviyede öğrenci bulunamamıĢ, bunun dıĢında tüm 

kavramlar için tüm seviyelerde öğrenci gözlenmiĢtir. 6 olasılıksal kavrama yönelik 

seviyelerden 1. seviyede gözlenen öğrenci sayısı en azdır. 3. ve 4. seviyelerde yer alan 

öğrenci sayıları da yakınlık göstermektedir. 1. Seviyede en çok öğrenci bağımsızlık 

kavramında, 2. seviyede en çok öğrenci olasılıkların karĢılaĢtırılmasında, 3. seviyede en 

çok öğrenci olayın teorik olasılığında ve 4. seviyede en çok öğrenci örnek uzay 

kavramında görülmektedir. AĢağıda her bir olasılıksal kavram için tespit edilen seviyeler 

öğrenci cevaplarıyla birlikte ayrıntılı açıklamalarla verilmiĢtir. 

Örnek Uzay (ÖU): Örnek uzay kavramında öğrencilerin akıl yürütme seviyeleri 

incelendiğinde her akıl yürütme seviyesinde en az 1 öğrencinin olduğu gözlenmiĢtir. Bu 

kavramda en çok 24 öğrenciden 13‟ü ile 2. seviyede, ikinci olarak 6 öğrenci ile 4. 

seviyede, üçüncü olarak 4 öğrenci ile 3. seviyede ve son sırada 1 öğrenci ile 1. seviyede 

yer aldığı tespit edilmiĢtir. Bir öğrenci hariç öğrencilerin genelde örnek uzay kavramında 

en az 2. seviyede yer aldığı görülmektedir. Bu durum öğrencilerin bir aĢamalı örnek uzayın 

yanı sıra ayrıca bazen ya da her zaman iki aĢamalı örnek uzayı da listeleyebildiklerini 

göstermektedir. 1. Seviyede 1 öğrenci ise iki aĢamalı örnek uzayı listeleme yapamamıĢtır. 

Bu öğrenci Ö6.3‟tür. Bu öğrenci örneğin; iki aĢamalı örnek uzay içeren bir zar ve bir 

paranın beraber atılmasında tüm olası durumların neler olduğu sorulduğunda Ģu durumları 

belirtmiĢtir: 

“6-tura, 5-yazı, 3-tura, 4-yazı, 1-tura, 2-tura” 

Bu öğrenci belirttiği 6 durumdan baĢka durumun oluĢamayacağını da belirtmiĢtir. 

Ö6.3 burada her bir zar çıktısıyla sadece yazıyı veya turayı eĢleme yapmıĢ, 6 ile tura 

geldiyse, 6 ile yazının da gelebileceğini düĢünememiĢtir. Ġki aĢamalı örnek uzaya yönelik 

sorulan diğer sorularda da eksik listeleme yapmıĢ olduğu görüldüğünden öğrenci 1. 

seviyeye yerleĢtirilmiĢtir. 

4. Seviyede en çok öğrenci örnek uzay kavramında yer almıĢtır. Bu kavramda 4. 

olasılıksal akıl yürütme seviyesinde yer alan öğrenciler bir, iki ve üç aĢamalı örnek uzayın 

sonuç listesini tam olarak verebilmekte ve bunun için gereken stratejileri de 
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kullanabilmektedirler. Bu kavramda 4. seviyede yer alan öğrencilerden biri olan Ö7.6‟nın 

üç aĢamalı örnek uzayın tam listesini içeren cevabı ġekil 4.3‟te verilmiĢtir. 

ġekil 4.3: Ö7.6‟nın üç aĢamalı örnek uzayı listelemesi 

Öğrenciye bu soruda gri, beyaz ve kırmızı renkli pantolonlar, siyah ve kahverengi 

ayakkabılar ve mavi ve krem rengi de gömleklerden bakılmadan seçildiğinde oluĢabilecek 

seçenekler sorulmuĢ ve öğrenci ġekil 4.3‟te görülen 12 seçeneği listelemeyi doğru Ģekilde 

yapabilmiĢtir. Ayrıca bu öğrenci yine üç aĢamalı örnek uzaya ait baĢka bir soruda da 

listeleme yapmadan çarpım stratejisiyle toplam kaç seçenek olduğunu söyleyebilmiĢlerdir. 

Bu Ģekilde listeleme yapabilen öğrenciler örnek uzay kavramında 4. seviyeye 

yerleĢtirilmiĢlerdir. 

Olayın Deneysel Olasılığı (ODO): Olayın deneysel olasılığı kavramında öğrencilerin akıl 

yürütme seviyeleri incelendiğinde her akıl yürütme seviyesinde en az 1 öğrenci olduğu 

gözlenmiĢtir. Bu kavramda en çok öğrenci 24 öğrenciden 15 öğrenci ile 2. seviyede, ikinci 

olarak 6 öğrenci ile 3. seviyede, üçüncü olarak 2 öğrenci ile 4. seviyede ve son sırada 1 

öğrenci ile 1. seviyede yer aldığı gözlenmiĢtir. Olayın deneysel olasılığında öğrencilerin 

çoğunun temsilciliğe dayalı tahmin yürüttüğü görülmüĢtür. Öğrencilere bu kavram için bir 

para atma deneyi yaptırılmıĢ ve deneylerinin çıktılarından yola çıkarak ileriki durumları 

tahmin etmeleri istenmiĢtir. 24 öğrencinin 15‟i bu kavramda 2. seviyede yer almıĢtır. Bu 

öğrenciler yaptıkları atıĢların ardından sonuçlarını yazmıĢ kaç yazı kaç tura geldiğini 

belirlemiĢlerdir. 2. Seviyede yer alan öğrenciler atıĢ sonuçlarında sonuç hangi yüzün lehine 

ise aynı yüzün lehine olacak Ģekilde atıĢların devam edeceğini, binlerce kez para atıĢı 

yapılsa da sonuçların aynı yönde geleceğini savunmuĢlardır. Bu tarz düĢünme 2. seviye 

özelliklerinden ‟deneme sonuçlarına çok fazla inanarak, örneklemin popülasyonu temsil 

edeceğine inanır‟ özelliğine uymaktadır. Örneğin diğer 5 kavramda 4. seviyede yer alan 

Ö8.5 dahi olayın deneysel olasılığında bu düĢüncenin hâkimiyetiyle 2. seviyede yer 
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almaktadır. Ö8.5‟e parayı 10 kere havaya atması ve sonuçlarını yazması istenmiĢtir, geçen 

diyalog Ģöyledir: 

A: Parayı 10 kere atarak sonuçlarını yazar mısın? 

(Öğrenci madeni parayı havaya atmaya baĢlar ve çıktıları yazar.) 

Ö8.5: Tura, yazı, yazı, yazı, tura, tura, tura, yazı, yazı, yazı, 6 defa yazı, 4 defa tura 

geldi. 

A: Sence 11. atışta hangi yüz gelme ihtimali yüksektir? 

Ö8.5: 11. de her iki tarafın gelme ihtimali de eşittir. 

(Öğrenci bu cevabıyla atıĢların bağımsız olduğunu, bağımlı bağımsız olayı fark 

edebildiğini de göstermiĢtir.) 

 

A: Peki 10 defa daha atar mısın? 

(Öğrenci atıĢlara devam eder.) 

Ö8.5: Tura, yazı, yazı, yazı, tura, yazı, tura, tura, yazı, yazı. 6 yazı, 4 tura. Toplamda 

12 yazı, 8 tura. 

 

A: Sence 100 kere atsak nasıl bi sonuç çıkar? 

Ö8.5: 56 yazı 44 tura olabilir. 

 : Yazı önde mi devam eder? 

Ö8.5: Evet, hep öyle geldi… 

Verilen diyalog incelendiğinde öğrencinin atıĢ sonuçlarından etkilenerek atıĢların 

devamında da yazı lehine sonuçların çıkacağını savunduğu görülmektedir. Öğrenci bu 

fikrinden dolayı olayın deneysel olasılığında 2. seviyeye yerleĢtirilmiĢtir. Bu seviyede olan 

diğer 14 öğrenci de benzer Ģekilde ilk 10 atıĢından etkilenerek değerlendirmelerde 

bulunmuĢlardır. 

Olayın Teorik Olasılığı (OTO): Olayın teorik olasılığı kavramında öğrencilerin akıl 

yürütme seviyeleri incelendiğinde her akıl yürütme seviyesinde en az 1 öğrencinin olduğu 

gözlenmiĢtir. Bu kavramda en çok öğrenci 24 öğrenciden 12 öğrenci ile 2. seviyede, ikinci 

olarak 8 öğrenci ile 3. seviyede, üçüncü olarak 3 öğrenci ile 4. seviyede ve son sırada 1 

öğrenci ile 1. seviyede yer aldığı gözlenmiĢtir. Olayın teorik olasılığında 4. seviyeye 

çıkmıĢ 3 öğrenci olasılık hesaplamasını ve olasılık konusunu okulda görmemiĢ olmalarına 

rağmen doğru sayısal değerlerle problemlerde geçen durumların olasılıklarını doğru 

Ģekilde hesaplayabilmiĢlerdir. Bu öğrencilerden biri 7. sınıftan Ö7.6, diğer ikisi 8. sınıfta 
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Ö8.5 ve Ö8.6‟dır. Bu öğrencilerden Ö7.6 ve Ö8.5 olasılıkları yüzdelik değerlerle, Ö8.6 da 

istenilen bölü tüm durumlar oran hesaplamasıyla akıl yürütmelerini kullanarak yapmıĢtır. 

Ö8.6‟nın 1. probleme yönelik hesaplaması ġekil 4.4‟te verilmiĢtir. 

 
                     ġekil 4.4: Ö8.6‟nın 1. probleme iliĢkin çözümü 

ġekil 4.4‟te görüldüğü üzere öğrenci verilen çarkta siyah bölümün olasılığını 
8

5

(8‟de 5 olarak ifade etmiĢtir), beyaz bölümün olasılığını da 
8

3
(8‟de 3 olarak ifade etmiĢtir) 

olarak göstermiĢ ve teorik olasılık değerini sayısal olarak hesaplayabildiğini göstererek 4. 

seviye olarak değerlendirilmiĢtir. 

Olasılıkların KarĢılaĢtırılması (OK): Olasılıkların karĢılaĢtırılmasında tüm akıl yürütme 

seviyelerinde en az 1 öğrenci gözlenirken sadece 1. seviyede hiçbir sınıf düzeyinden 

öğrenciye rastlanamamıĢtır. Bu kavramda en çok öğrenci 24 öğrenciden 16 öğrenci ile 2. 

seviyede, ikinci olarak 5 öğrenci ile 3. seviyede, üçüncü olarak 3 öğrenci ile 4. seviyede 

yer aldığı görülürken 1. seviyede öğrenci gözlenmemiĢtir. KoĢullu olasılığa yönelik 

hazırlanan problemlerde öğrenciler en çok problem 9 ve problem 11‟de yanılgıya 

düĢmüĢlerdir. Problem 11‟de öğrenciye içerisinde 3 kırmızı ve 3 mavi top olan birinci 

torba ve içerisinde 5 kırmızı 6 mavi top olan ikinci torba görseli verilmiĢ ve hangi torbada 

kırmızı olasılığının fazla olduğu sorulmuĢtur. Öğrencilerin birçoğu ikinci torbada kırmızı 

top fazla olduğu için olasılığının da fazla olduğunu belirtmiĢ ve yanılmıĢlardır. Bu 

yanılgıda olan Ö6.1‟in örnek cevabı ġekil 4.5‟teki gibidir. 
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               ġekil 4.5: Ö6.1‟in 9. probleme yönelik cevabı 

ġekil 4.5‟te de görüldüğü üzere 2. torbada aslında mavi sayısı kırmızı sayısından 

fazla olduğu için mavi olasılığı fazladır. Ancak Ö6.1 bunu fark edememiĢ ve sadece kırmızı 

renk topların sayısına odaklanarak yanılmıĢtır. 

Benzer Ģekilde olasılıkların karĢılaĢtırılmasına yönelik hazırlanan 11. problemde de 

içerisinde 3 ahududu ve 3 yaban mersinli sakız olan birinci sakız topu makinesi ve 

içerisinde 1 ahududu 1 yaban mersinli sakız içeren ikinci sakız topu makinesi görseli 

vermiĢtir ve hangi makinede ahududu Ģansının yüksek olduğu sorulmuĢtur. Öğrencilerin 

birçoğu bu iki makinede de eĢit olan ahududu Ģansını fark edememiĢ sadece ahududulu 

sakız sayısına odaklanarak 1. makinede ahududunun Ģansının yüksek olduğunu dile 

getirmiĢlerdir. Buna yönelik öğrenci Ö7.3‟in cevabı ġekil 4.6‟da verilmiĢtir. 

 
           ġekil 4.6: Ö7.3‟ün 11. probleme ait cevabı 
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Öğrencinin cevabı ġekil 4.6‟da görüldüğü üzere sadece ahududu sayılarına 

odaklanmasından kaynaklı hatalıdır. Ġki makinede de ahududulu ve yaban mersinli sakız 

sayıları eĢit olduğundan olasılıkları da eĢittir. Ancak Ö7.3 gibi pek çok öğrenci bu durumu 

bilememiĢler ve olasılıkların karĢılaĢtırılmasında alt seviyelere yerleĢtirilmiĢlerdir. 

KoĢullu Olasılık (KO): KoĢullu olasılıkta olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin her 

birinde öğrenci tespit edilmiĢtir. Bu kavramda en çok öğrenci 24 öğrenciden 13 öğrenci ile 

2. seviyede, ikinci olarak beĢer öğrenci ile 3. seviye ve 4. seviyede eĢit ve üçüncü olarak 1 

öğrenci ile 1. seviye olarak belirlenmiĢtir. Tüm kavramlar için bakıldığında gözlenen en 

yoğun öğrenci sayısı olasılıkların karĢılaĢtırılmasında 2. seviyededir. Bu öğrenciler değiĢen 

durumları ve koĢulları fark etseler de farkındalıkları tamamlanmamıĢtır. Örneğin Ö7.1 

koĢullu olasılığa dair bazı sorularda değiĢen durum ve koĢullarda olasılığın değiĢtiğini fark 

etse de bazı sorularda öznel yargı içeren cevaplar vermiĢtir. Öğrenci ile araĢtırmacı 

arasında geçen 12. probleme ait görüĢme Ģöyledir: 

A: …Sınıf başkanlığına Berna, Selin, Merve, Rıza ve sen adaysın. Sence başkanın kız 

olması mı daha olasılıklı yoksa erkek olması mı? 

Ö7.1: Kız olması daha yüksek. Iıı çünkü bizim sınıfta kızlar adaletsizlik yapmıyor. 

A: Peki, başkan Merve olarak belirlenmiş. Şimdi başkan yardımcısı seçilirken kız 

olması mı erkek olması daha olasılıklıdır? 

Ö7.1: Erkek olması. Çünkü 1 kız 1 erkek seçilirse daha iyi olur… 

             GörüĢme sürecinden verilen kesit incelendiğinde öğrencinin kendi kiĢisel 

deneyimleri, bulunduğu sınıfa dair yaĢantılarında etkilenerek değerlendirmeler yaptığı 

anlaĢılmaktadır. Bu öğrenci koĢullu olasılığa ait diğer sorularda değiĢen olasılık 

durumlarını fark edebilmiĢ ve formel olmayan sayılarda değerlendirmelerde bulunmuĢtur. 

Ancak 14. problemde kullandığı öznel yargılar onun 2. seviyede kalmasına sebep olmuĢtur. 

Bağımsızlık (B): Bağımsızlıkta olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin dördünde de en az 1 

öğrenci olduğu tespit edilmiĢtir. Bu kavramda en çok öğrenci 24 öğrenciden 13 öğrenci ile 

2. seviyede, ikinci olarak dörder öğrenci ile 1. seviye ve 3. seviyede eĢit ve üçüncü olarak 3 

öğrenci ile 4. seviye olarak belirlenmiĢtir. Bağımsızlık kavramında öğrencilerin genel 

olarak bağımlı ve bağımsız olayları ayırt etmekte zorluk çektikleri görülmüĢtür. Öğrenciler 

genelde ardıĢık olayların iliĢkili olduğunu düĢünme eğilimine sahip oldukları fark 

edilmiĢtir. Katılımcıların yarısından da fazla bu sebeple 2. seviyede yer almaktadır. Bu 



80 

 

öğrenciler bazen bağımlı bağımsız olayı fark etseler de her durum için doğru 

değerlendirme yapamamıĢlardır. Özellikle ardıĢık atıĢların verildiği 14. problemde pek çok 

öğrenci önceki atıĢların bir sonraki atıĢı etkileyeceğini düĢünmüĢtür. Bu problemde bir 

paranın 4 kere havaya atıldığı ve 4 defa peĢ peĢe tura geldiği söylenerek öğrencinin beĢinci 

atıĢ için tahmini sorulmuĢtur. Öğrencilerin büyük bir kısmı 5. atıĢın önceki atıĢlardan 

bağımsız olduğunu bilememiĢtir. Öğrencilerden bazıları ilk 4 atıĢ tura olduğunda sonucun 

yine tura geleceğini belirtmiĢtir. Bu öğrencide olumlu sonralık etkisi kavram yanılgısı 

olduğu düĢünülmektedir. Bu yanılgı da Fast‟in (1997) çalıĢmasında görüldüğü Ģekilde bu 

çalıĢmada da benzer Ģekilde öğrenci düĢüncesinde ortaya çıkmıĢtır ve öğrenciler önceki 

atıĢların sonucunun sonraki sonuçlara yansıyacağını düĢünmüĢlerdir. 

Benzer Ģekilde bazı öğrenciler de sürekli tura gelmesinin ardından sırada yazının 

olduğunu söyleyerek “olumsuz sonralık etkisi” kavram yanılgına sahip olduklarını 

Ģüphesini uyandırmıĢlardır. Fischbein ve Schnarch‟in (1997) çalıĢmalarında olduğu gibi 

öğrenciler sonraki atıĢta tura gelme olasılığının yazı gelme olasılığından daha düĢük 

olduğuna inandıkları görülmüĢtür.  

4.3. Öğrencilerin Olasılıksal Akıl Yürütme Seviyelerinin Sınıflara Göre Dağılımı 

Bu bölümde öğrencilerin düĢünce seviyelerinin sınıflara göre nasıl değiĢtiği 

sunulacaktır. Öğrencilerin 6 olasılıksal kavrama yönelik olasılıksal akıl yürütme 

seviyelerinin sınıflara göre dağılımı Tablo 4.2‟de verilmiĢtir. Ayrıca öğrenci sayılarının 

sınıf düzeyine göre seviyelere dağılımları ġekil 4.7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2: Sınıflara göre öğrencilerin akıl yürütme seviyeleri 

 
Örnek 

Uzay 

Olayın 

Deneysel 

Olasılığı 

Olayın 

Teorik 

Olasılığı 

Olasılığın 

KarĢılaĢtırıl 

ması 

KoĢullu 

Olasılık 
Bağımsızlık 

 5 6 7 8 5 6 7 8 5 6 7 8 5 6 7 8 5 6 7 8 5 6 7 8 

1. 

Seviye 

- 1 - - - 1 - - - 1 - - - - - - - - 1 - 1 1 2 - 

2. 

Seviye 

3 5 2 3 4 3 4 4 4 3 3 2 4 5 4 3 4 3 4 2 5 3 1 4 

3. 

Seviye 

2 - 2 - 2 1 2 1 2 2 2 2 2 1 1 1 2 2 - 1 - 2 2 - 

4. 

Seviye 

1 - 2 3 - 1 - 1 - - 1 2 - - 1 2 - 1 1 3 - - 1 2 

Toplam 
6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 

            Tablo 4.2 incelendiğinde tüm sınıflarda tüm kavramlarda genelde en çok 2. 

seviyede öğrenci olduğu görülmektedir. Ġstisna olarak 7. sınıf öğrencilerinde örnek uzay 

kavramı için 2. , 3. ve 4. seviyelerde ikiĢer ve 8. sınıf öğrencilerinde 2. ve 4. seviyelerde 

üçer, yine 8. sınıf öğrencilerinin olayın teorik olasılığında 2. , 3. ve 4. seviyelerde ikiĢer 

olmak üzere eĢit sayıda öğrenci gözlenmiĢtir. Yalnızca koĢullu olasılıkta 8. sınıf düzeyinde 

4. seviyedeki öğrenci diğer seviyelerde gözlenen öğrencilerden daha fazladır. Bunun 

dıĢında tüm sınıf düzeylerinde 6 kavram için de 2. seviyedeki öğrenci sayısı diğer 

seviyelerdeki öğrenci sayılarından daha fazladır. 

            Örnek uzay ve olayın deneysel olasılığında 6. sınıftan bir öğrenci iki kavramda da 

1. seviyededir. Farklı bir 6. sınıf öğrencisi ise olayın teorik olasılığında 1. seviye yer 

almıĢtır. KoĢullu olasılıktaki 1. seviyedeki öğrenci ise 7. sınıf düzeyindedir. 1. Seviyedeki 

öğrenciler en çok bağımsızlık kavramında görülmektedir. Bu kavramda birer öğrenci 5.ve 

6. sınıftan, 2 öğrenci 7. sınıftan iken bağımsız kavramında 8. sınıflarda öğrenci 

gözlenmemiĢtir. 6 kavrama yönelik seviyelerden 3. seviyede 1 veya 2 öğrenci bulunmakta 

ya da öğrenci bulunmamaktadır. 4. Seviyelere baktığımızda ise olayın deneysel olasılığı 

hariç diğer beĢ kavramda en çok 8. sınıftan öğrenci bulunmaktadır. Olayın deneysel 

olasılığında ise 4. seviyede 6. ve 8. sınıflardan birer öğrenci yer almaktadır. 
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ġekil 4.7: Sınıflara göre öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin dağılımı 

            ġekil 4.7 incelendiğinde sınıf seviyesi yükseldikçe öğrencilerin olasılıksal akıl 

yürütme seviyelerinin tutarlı Ģekilde yükselmediği görülmektedir. Örneğin; seviye 1‟de 5. 

sınıflardan 1, 6. sınıflardan 4 öğrenci yer almıĢtır. Aynı Ģekilde sınıf seviyesi daha yüksek 

olmasına rağmen 6. sınıflardan 8 kiĢi 3. seviyede yer alırken, 5. sınıflardan 10 kiĢi 3. 

seviyede görülmüĢtür. Yine 3. seviyedeki öğrenci sayısı 8. sınıflarda 5 iken, 7. sınıflarda 

9‟dur. Ancak 4. seviyede yer alan öğrenci sayısı sınıf seviyesi yükseldikçe artıĢ 

göstermiĢtir. 4. Olasılıksal akıl yürütme seviyesinde 5. sınıflardan 1 öğrenci, 6. sınıflardan 

2 öğrenci görülürken, 7. sınıflarda 6 ve 8. sınıflarda 13 öğrenci görülmüĢtür. Tüm sınıf 

seviyelerinde en çok öğrenci sayısı 2. seviyede görülürken, 8. sınıflarda 2. seviyede 18 ve 

4. seviyede 13 öğrenci olmak üzere 2. seviyeye en yakın öğrenci sayısı 8. sınıflardan 4. 

seviyedir. 
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4.4. Öğrencilerin Olasılıksal Akıl Yürütme Seviyelerinin Matematik BaĢarısına Göre 

Dağılımı 

AraĢtırmaya katılan 24 öğrencinin matematik baĢarı düzeylerini belirlenmesinde 

ölçüt olarak ders öğretmeninin öğrencilerin matematik derslerinde gösterdikleri 

performansı değerlendirmesi ve öğrencilerin bir önceki ders yılı sene sonu not ortalamaları 

dikkate alınmıĢtır. Öğrencilerin not ortalamaları katılımcılar kısmında Tablo 3.1‟de 

verilmiĢtir. Düzeyler; alt baĢarı düzeyi, orta baĢarı düzeyi ve üst baĢarı düzeyi olarak üç 

kategoriye ayrılmıĢtır. Böylece her sınıf seviyesinde seçilen altıĢar öğrenci, matematik 

baĢarılarına göre 2 alt düzey, 2 orta düzey ve 2 üst düzey olarak ayrılmıĢlardır. 

Öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin baĢarı düzeylerine göre ayrı ayrı 

incelediğinde ortaya çıkan sonuçlar Tablo 4.3 ve ġekil 4.8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.3: Öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin matematik baĢarı düzeylerine 

göre dağılımı 

 
Örnek 

Uzay 

Olayın 

Deneysel 

Olasılığı 

Olayın Teorik 

Olasılığı 

Olasılığın 

KarĢılaĢtırıl 

ması 

KoĢullu 

Olasılık 
Bağımsızlık 

 A O Ü A O Ü A O Ü A O Ü A O Ü A O Ü 

1. 

Seviye 

- 1 - - 1 - 1 - - - - - - 1 - 1 2 1 

2. 

Seviye 

6 4 3 5 6 4 6 3 3 7 6 3 6 4 3 5 5 3 

3. 

Seviye 

2 2 - 2 1 3 1 5 2 1 2 2 2 1 2 2 1 1 

4. 

Seviye 

- 1 5 1 - 1 - - 3 - - 3 - 2 3 - - 3 

Toplam 
8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 

Genel olarak öğrencilerin matematik baĢarı seviyeleriyle olasılıksal akıl yürütmede 

yer aldıkları seviyeler incelendiğinde, alt düzeyden üst düzeye doğru gidildikçe daha üst 

seviyelerde daha fazla öğrencinin yer aldığı söylenebilir. Örneğin, örnek uzayda 4. 

seviyede alt düzeyden öğrenci yer almamakta, orta düzeyden 1 öğrenci yer almakta iken 

üst düzeyden 5 öğrencinin 4. seviyede yer aldığı Tablo 4.3 incelendiğinde görülmektedir. 

Olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması ve bağımsızlık kavramlarında da alt ve 

orta düzey öğrencilerden hiçbir öğrenci 4. seviyede yer almazken üst düzeyden üçer 
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öğrencinin 4. seviyede yer aldığı görülmektedir.  KoĢullu olasılıkta ise alt düzeyden hiçbir 

öğrenci 4. seviyede yer almamıĢken, orta düzeyden 2, üst düzeyden 3 öğrenci 4. seviyede 

yer almıĢtır. Bu gibi durumlardan ötürü öğrencilerin matematik baĢarı düzeyleri arttıkça 

olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin de arttığı söylenebilir. 

Her sınıf seviyesinden ikiĢer öğrenci olmak üzere alt düzey matematik baĢarısına 

sahip altı öğrencinin olasılıksal akıl yürütme seviyeleri incelenmiĢtir. Alt düzey 

öğrencilerin tüm kavramlarda olasılıksal akıl yürütme seviyeleri 2. seviyede yığılmıĢtır. En 

çok öğrenci 6 olasılıksal kavramdan olasılığın karĢılaĢtırılmasında 2. seviyede 

görülmektedir. Buna karĢın 1. ve 4. seviyelerden öğrenci seviyeleri 2. ve 3. seviyelere göre 

daha azdır. 3. Seviyede öğrencilerden bir veya iki kiĢi görülmüĢtür. Olayın teorik olasılığı 

ve bağımsızlıkta yalnız birer öğrenci olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 1. seviyede 

yer almıĢtır. Ayrıca alt seviyedeki öğrencilerden yalnız bir öğrencinin 4. seviyeye ulaĢtığı 

görülmektedir. 

Tablo 4.3 incelendiğinde örnek uzay kavramında alt düzey öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun 2. seviyede kaldığı görülmektedir. Bu seviyedeki öğrencilerin bir aĢamalı 

örnek uzayı listeleyebildikleri bazen de iki aĢamalı örnek uzayı da listeleme yapabildikleri 

görülmüĢtür. Ancak bu öğrenciler sürekli olarak iki aĢamalı örnek uzayı listeleyemedikleri 

ve bir strateji geliĢtiremedikleri görülmüĢtür. Örnek uzay kavramında alt düzey 

öğrencilerden 2 öğrenci ise 3. seviyede yer almıĢtır. Bu seviyeye ulaĢmıĢ öğrencilerin 

kısmen üretken bir strateji ile iki aĢamalı deneylerin sonuçlarını listeledikleri görülmüĢ 

ancak üç aĢamalı örnek uzayı listeleme yapamadıkları görülmektedir. Alt düzey 

öğrencilerden hiçbirinin üç aĢamalı örnek uzayı listeleme yapamadıkları tespit edilmiĢtir. 

Olayın deneysel olasılığında alt düzey öğrencilerin büyük bir kısmının 2. seviyede 

yer aldığı tespit edilmiĢtir. Bu öğrencilerde deney sonuçlarının denemelerinin devamını 

temsil ettiği görüĢü hâkimdir. Alt düzey öğrencilerinden 2 öğrenci 3. seviyededir, bu 

öğrenciler denemelerin kendi deneysel olasılığını ürettiğini fark etmiĢleridir son olarak da 

alt düzey öğrencilerden yalnız biri olayın deneysel olasılığında akıl yürütme seviyelerinden 

4. seviyeye ulaĢmıĢtır. Bu öğrenci deneme sayılarının artmasıyla deneysel olasılığın teorik 

olasılığa yaklaĢacağını belirtmiĢtir. 

Alt düzey öğrencilerden sadece 1 öğrenci 4. seviyede yer almıĢtır. Bu öğrenci Ö6.2 

kodlu 6. sınıf öğrencisidir. Ö6.2 olayın deneysel olasılığında 4. seviye-sayısal akıl yürütme 
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sergilemiĢtir. Ö6.2‟den bir madeni parayı havaya atarak denemeler yapması istenmiĢtir. 

Öğrenci deneme sonuçlarını değerlendirmiĢ, deneme sayısının artmasıyla yazı-tura gelme 

sayılarının eĢitleneceğini tahmin edebilmiĢtir. Bu öğrenci “Denemelerin büyük bir 

örneğinden belirlenen deneysel olasılığın teorik olasılığa yaklaştığını fark eder.” 

tanımlayıcısına uygun  cevaplar vererek 4. seviyede olduğunu göstermiĢtir.  

Olayın teorik olasılığında birinci ve 3. seviyede birer öğrenci görülmektedir, 

bunlardan 1. seviyedeki öğrenci olayların azlığı çokluğu ve olasılık hesaplarında öznel 

yargısına göre cevaplar vermiĢ, 3. seviyedeki öğrenci ise informel sayıları kullanmıĢtır. Alt 

düzey öğrencilerden hiçbirinin 4. seviyede yer almadığı görülmektedir, alt düzey 

öğrencilerinden hiçbiri olayın teorik olasılığını sayısal olarak doğru belirleyememiĢtir. 2. 

Seviyede yer alan çoğunluk ise olayın teorik olasılığını, en az ve en çok olası olayı 

niceliksel yargılarla tahmin edebilmiĢ ancak arada öznel yargılarına da yer vermiĢleridir. 

Olasılıkların karĢılaĢtırılmasında alt düzey öğrencilerin yüksek çoğunluğunun (8‟de 

7‟sinin) 2. seviyede yer aldığı görülmektedir. Bu 7 öğrenci de niceliksel yargılarla olasılık 

karĢılaĢtırması yapabilmekteler ancak bazen yanılabilmiĢlerdir, ayrıca adil ve adil olmayan 

yargıları ayırt etmeye baĢlamıĢlardır. Alt düzey öğrencilerden yalnız biri de olasılıkların 

karĢılaĢtırılmasında akıl yürütme seviyelerinde 3. seviyede yer almıĢtır. Bu öğrenci 2. 

seviyedeki öğrencilerden farklı olarak niceliksel yargıları kullanarak karĢılaĢtırmaları 

doğru ifade etmenin kendi yolunu bulmuĢtur 

KoĢullu olasılıkta alt düzey öğrencilerin akıl yürütme seviyelerine bakıldığında 6 

öğrencinin 2. seviyede yer aldığı görülmektedir. Bu öğrenciler değiĢen koĢullar ve 

durumlarda olasılığın da değiĢtiğini fark etmekte ancak farkındalıkları tamamlanmamıĢtır. 

Kalan 2 öğrenci de koĢullu olasılıkta 3. seviyede yer almıĢtır. Bu öğrenciler 2. seviyedeki 

öğrencilerden farklı olarak nicelik olarak değiĢen durumları tam olarak fark etmiĢ ve 

belirleyebilmiĢlerdir. 

Tablo 4.3‟te görüldüğü üzere bağımsızlıkta öğrencilerin çoğu (8‟de 5‟i) 2. seviyede 

yer almıĢtır. Bu beĢ öğrenci ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduklarını fark etmeye 

baĢlamıĢlardır ancak bazen yanılabilmiĢlerdir. Bunların dıĢında kalan 2 öğrenci ardıĢık 

olayların bağımlı veya bağımsız olduklarını tam olarak fark edebilmiĢ ancak sayısal 

olasılık değerleriyle belirtemediklerinden 3. seviyede yer almıĢtır. Alt düzey öğrencilerden 
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yalnız biri 1. seviyede yer almıĢ ve bu öğrencinin bağımlı ve bağımsız olayı fark 

edemediği, öznel yargılarını dile getirdiği görülmüĢtür. 

 Tablo 4.3 incelendiğinde orta düzeydeki öğrencilerin de yine genel olarak 2. 

seviyede yoğunlaĢtığı görülmektedir. Ancak alt düzeyden farklı olarak 1. ve 4. seviyelerde 

daha çok öğrenci yer almaktadır. Buradan hareketle orta düzey öğrencilerin alt düzeye göre 

tüm seviyelere biraz daha fazla dağıldığı söylenebilir. Orta düzey öğrencileri yalnızca 

olayın teorik olasılığında 3. seviyede daha çok öğrenci gözlenmiĢtir. 

Örnek uzay kavramında orta düzeydeki öğrencilerin her seviyede yer aldığı 

görülmektedir. Bu seviyelerden 1. seviyede orta düzey öğrencilerin 1 öğrenci 

bulunmaktadır ve bu öğrenci ancak bir aĢamalı örnek uzayın sonuç listesinin 

verebilmektedir. Orta düzey öğrencilerin yarısının 2. seviyede yer aldığı görülmektedir ve 

bu öğrenciler bir aĢamalı örnek uzayı listelemenin yanında bazen de iki aĢamalı örnek 

uzayı listeleyebilir. Orta düzey öğrencilerden 2 öğrenci ise 3. seviyede yer almaktadır. Bu 

seviyede yer alan öğrenciler 2. seviyedeki öğrencilerden farklı olarak bazen değil her 

zaman iki aĢamalı örnek uzayın listesinin verebilirler ve bu listelemeyi yaparken kısmen 

üretken bir strateji sergileyebilmiĢlerdir. Son olarak orta düzey öğrencilerden yalnız biri 4. 

seviyede yer almıĢtır ve bu öğrencinin strateji kullanarak üç aĢamalı örnek uzayı da 

listeleme yapabildiği görülmüĢtür. 

Olayın deneysel olasılığında orta düzey öğrencilerin büyük bir kısmının 2. seviyede 

yer aldığı tespit edilmiĢtir. Bu öğrencilerde deney sonuçlarının denemelerinin devamını 

temsil ettiği görüĢü hâkimdir. Orta düzey öğrencilerin yalnız biri 3. seviyededir, bu öğrenci 

denemelerin kendi deneysel olasılığını ürettiğini fark etmiĢtir son olarak da orta düzey 

öğrencilerden yalnız biri olayın deneysel olasılığında akıl yürütme seviyelerinden 1. 

seviyededir ve bu öğrencinin deneme sonuçlarından ziyade kendi öznel yargısını ön plana 

çıkardığı görülmektedir. 

Tablo 4.3‟e bakıldığında olayın teorik olasılığının akıl yürütme seviyelerinde 

öğrencilerin büyük çoğunluğunun (8‟de 5‟i) 3. seviyede yer aldığı görülmektedir. Bu 

çoğunluktaki öğrenciler olayın olasılığını, en azlığı ve en çokluğunu informel sayılar 

kullanarak yapmıĢlardır. Orta düzeyde yer alan 8 öğrenciden 3‟ü ise 2. seviyede yer 

almıĢtır. Bu öğrenciler olayın olasılığını, en azlığı ve en çokluğunu tahmin edebilmiĢ ancak 

bazen öznel yargılara dönmüĢlerdir.  
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Orta düzeydeki öğrenciler olasılıkların karĢılaĢtırmasında akıl yürütme seviyelerine 

bakıldığında bu öğrencilerin 6‟sının 2. seviyede ve 2‟sinin 3. seviyede olduğu 

görülmektedir. Orta düzey öğrencilerden hiçbirisi olasılıkların karĢılaĢtırılmasında 1. ve 4. 

seviyelerde öğrenciye rastlanamamıĢtır. 2. Seviyedeki öğrenciler niceliksel yargılarla 

olasılık karĢılaĢtırması yapabilmekteler ancak bazen yanılabilmiĢlerdir, ayrıca adil ve adil 

olmayan yargıları ayırt etmeye baĢlamıĢlardır. 3. Seviyedeki öğrenciler ise niceliksel 

yargıları kullanarak karĢılaĢtırmaları doğru ifade etmenin kendilerince yolunu bulmuĢlar ve 

doğru karĢılaĢtırmaları yapmıĢlardır ancak bu karĢılaĢtırmalar doğru sayısal olasılık 

değerleriyle değildir. 

KoĢullu olasılıkta orta düzey öğrencilerin dağılımına bakıldığında her seviyede 

öğrenciye rastlandığı görülmektedir. Bu öğrencilerden birer tanesi 1. ve 3. seviyede yer 

almıĢtır. 1. Seviyedeki öğrenci değiĢen durum ve koĢullar için olasılıkları öznel yarısına 

göre değerlendirmiĢtir. 3. Seviyedeki öğrenci ise değiĢen koĢul ve durumlardaki olasılık 

değerlendirmelerini informel değerlerle ifade edebilmiĢtir. Orta düzey öğrencilerinin yarısı 

ise koĢullu olasılıkta 2. seviyede yer almıĢtır. 2. Seviyedeki bu 4 öğrenci de koĢullu 

olasılıkta değiĢen durum ve koĢullar için olasılığın da değiĢtiğini fark etmektedir ancak 

farkındalıkları tamamlanmamıĢtır, bazı sorularda yanılmıĢlardır. 

Bağımsızlık için Tablo 4.3‟e bakıldığında orta düzey öğrencilerden hiçbirinin 4. 

seviyede yer almadığı görülmektedir, yani orta düzeyde hiçbir öğrenci bağımlı ve bağımsız 

olayları sayısal olasılık değeri kullanarak ifade edememiĢlerdir. Bağımlı ve bağımsız 

olayları ayırt edebilen ancak bunu sayısal olarak belirleyemeyen 1 öğrenci seviye 3‟te yer 

almıĢtır. Ayrıca 1. seviyede yer alan 2 öğrenci de ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz 

olduğunu fark edememiĢlerdir. Son olarak da orta düzey öğrencilerin azımsanamayacak 

çoğunluğu (8‟de 5‟i) 2. seviyede yer almıĢtır. Bu seviyedeki öğrenciler ise ardıĢık olayların 

iliĢkili veya iliĢkisiz olduklarını fark etmeye baĢlamıĢlardır ancak bazen yanılabilmiĢlerdir. 

Tablo 4.3 incelendiğinde 6 olasılıksal kavrama yönelik seviyelerin 2. seviyeden 3. 

ve 4. seviyelere doğru dağıldığı görülmektedir. Özellikle öğrencilerin 5‟i örnek uzay 

kavramında 4. seviyede yer almaktadır. Buna karĢın olayın deneysel olasılığında 2. 

seviyede yoğunluk varken, öğrencilerden 3‟ü 3. seviyede ve yalnız 1‟i 4. seviyededir. 

Olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılıkta üçer öğrenci 2. 

seviyede ve 4. seviyede eĢit seyrederken, bu üç kavramda 3. seviyede ikiĢer öğrenci 
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görülmektedir. Bağımsızlıkta 1. ve 3. seviyede birer öğrenci ve 2. ve 4. seviyelerde de üçer 

öğrenci gözlenmiĢtir. 

Örnek uzay kavramında üst düzey öğrenciler ya 2. seviyede ya da 4. seviyede yer 

almıĢtır ve üst düzey öğrencilerden 5‟i 4. seviyededir. 2. Seviyede yer alan öğrenciler bir 

aĢamalı ve bazen de iki aĢamalı örnek uzayı listeleyebilmiĢlerdir. Ancak 4. seviyedeki 

öğrenciler bir, iki ve üç aĢamalı örnek uzayın listesini strateji kullanarak verebilmiĢlerdir. 

Olayın deneysel olasılığında üst düzey öğrencilerin yarısı 2. seviyede yer almıĢtır. 

2. Seviyede yer alan bu öğrencilerin deneme sonuçlarının geneli temsil ettiği görüĢünü 

savunduğu görülmüĢtür. Üst düzey öğrencilerinin ikinci olarak 3. seviyeye yerleĢtiği 

görülmektedir, bu seviyedeki öğrencilerin ise deneme sonuçlarının kendi olasılığını 

ürettiğini fark ettiği görülmüĢtür. Üst düzey öğrencilerden yalnız biri olayın deneysel 

olasılığında akıl yürütme seviyelerinden 4. seviyede görülmektedir ve öğrenci deneme 

sayılarının artmasıyla deneysel olasılığın teorik olasılığa yaklaĢacağını fark ettiği 

görülmektedir. 

Tablo 4.3‟e bakıldığında olayın teorik olasılığında üst düzey 8 öğrenciden 3‟ünün 

4. seviyede yer aldığı görülmektedir ve bu kavramda sadece üst düzey öğrencilerden 4. 

seviyede öğrenci yer almaktadır. 4. Seviyedeki bu 3 öğrenci olayın olasılığını, en az ve en 

çokluğunu tahmin etmede sayısal olasılık değerlerini kullanabilmiĢlerdir. Olayın 

olasılığını, en az ve en çokluğunu informel değerlerle ifade edebilen 2 öğrenci ise 3. 

seviyede yer almıĢtır. Ancak olayın olasılığını, en az ve en çokluğunu tahmin edebilen 

ancak öznel yargılar da kullanan 3 öğrenci de seviye 2‟de yer almaktadır. Olayın teorik 

olasılığında üst düzey öğrenciler 2. ve 4. seviyelerde eĢit yoğunluk seyretmiĢlerdir. 

Olasılıkların karĢılaĢtırılması incelendiğinde üst düzey öğrencilerde yine 2. ve 4. 

seviyede eĢit sayıda öğrenci görülmekte, bunların ardından en çok 3. seviyede öğrenci 

görülmekte ancak 1. seviyede öğrenciye rastlanamamaktadır. 2. Seviyedeki öğrenciler 

niceliksel yargılarla olasılık karĢılaĢtırması yapabilmekteler ancak bazen 

yanılabilmiĢlerdir, ayrıca adil ve adil olmayan yargıları ayırt etmeye baĢlamıĢlardır. 3. 

Seviyedeki öğrenciler ise niceliksel yargıları kullanarak karĢılaĢtırmaları doğru ifade 

etmenin kendilerince yolunu bulmuĢlar ve doğru karĢılaĢtırmaları yapmıĢlardır ancak bu 

karĢılaĢtırmalar doğru sayısal olasılık değerleriyle değildir. 4. Seviyedeki öğrenciler ise 

doğru sayısal olasılık değerleriyle olasılık karĢılaĢtırmaları yapmıĢlardır. 
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KoĢullu olasılıkta üst düzey öğrencilerin 3‟ü 2. seviyede ve 3‟ü de 4. seviyededir. 

Üst düzey öğrencilerden bu kavramda da 1. seviyede öğrenciye rastlanmazken 3. seviyede 

2 öğrenciye rastlanmaktadır. 2. Seviyedeki öğrenciler koĢullu olasılıkta değiĢen durum ve 

koĢullar için olasılığın da değiĢtiğini fark etmektedir ancak farkındalıkları 

tamamlanmamıĢtır, bazı sorularda yanılmıĢlardır. 3. Seviyedeki öğrenci ise değiĢen koĢul 

ve durumlardaki olasılık değerlendirmelerini informel değerlerle ifade edebilmiĢtir. 4. 

Seviyedeki 3 öğrenci ise değiĢen koĢul ve durumlardaki olasılık değerlerinin değiĢimini 

doğru sayısal değerlerle belirleyebilmiĢlerdir. 

Bağımsızlıkta üst düzey öğrencilerin her seviyeye dağıldıkları görülmektedir. Birer 

öğrenci 1. ve 3. seviyede yer alırken üçer öğrenci de 2. ve 4. seviyede yer almıĢlardır. 1. 

Seviyede yer alan 1 öğrenci ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark 

edememiĢtir. 2. Seviyedeki öğrenciler ise ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduklarını 

fark etmeye baĢlamıĢlardır ancak bazen yanılabilmiĢlerdir. 3. Seviyede yer alan 1 öğrenci 

bağımlı ve bağımsız olayları ayırt edebilmiĢ ancak bunu sayısal olarak belirleyememiĢtir. 

Son olarak bağımsızlıkta 4. akıl yürütme seviyesinde olan 3 öğrenci bağımlı ve bağımsız 

olayları sayısal olasılık değeri kullanarak ifade edebilmiĢlerdir. 

6. Sınıf öğrencilerinden Ö6.2 matematik baĢarısı alt düzey olan bir öğrencidir. Buna 

rağmen örnek uzay kavramında 2. seviyede ancak olayın teorik olasılığı, olasılıkların 

karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılık ve bağımsızlık kavramlarında 3. seviyede yer almıĢtır. 

Hatta bu öğrenci olayın deneysel olasılığında 4. seviyeye kadar çıkabilmiĢtir. Bu öğrenci 6 

kavrama yönelik seviyelerden daha üst sınıflardan veya orta ve yüksek matematik 

baĢarısına sahip öğrencilerin bazılarından daha yüksek seviyelerde yer almıĢtır. Buna 

karĢın aynı sınıf düzeyinden olan Ö6.5 ve Ö6.6 yüksek matematik baĢarısına sahip olan 

öğrenciler olmalarına rağmen çoğu kavramda 2. seviyede yer almıĢlardır. 

Üst düzey öğrencilerden sadece 1 öğrenci 1. seviyede yer almıĢtır. Bu öğrenci Ö6.5 

kodlu 6. sınıf öğrencisidir. Ö6.5 olayın bağımsızlıkta 1. seviye-öznel akıl yürütme 

sergilemiĢtir. Ö6.5 „e 5 kırmızı, 3 mavi topun bulunduğu torbadan bakmadan çekilen bir 

kırımızı topun tekrar torbaya geri atıldıktan sonra bakmadan çekilecek ikinci topun kırmızı 

olma olasılığı sorulmuĢtur.  Öğrenci “Art arda kırmızı gelmez, kırmızının ihtimali düşer.” 

ġeklindeki ifadesiyle öznel yargılarının hâkim olduğunu göstermiĢtir. Bu öğrencinin 

“Ardışık olayların her zaman ilişkili olduğunu düşünmek için bir eğilimi vardır.” koduna 

uyduğu düĢünülmektedir. Çünkü öğrenci ilk çekiliĢte topun kırmızı gelmesinin ikinci 
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çekiĢi etkileyeceğini düĢündüğünü belirtmiĢ, ardıĢık olayların iliĢkili olduğunu 

savunmuĢtur. Ayrıca öznel yargılarının ön planda olduğu düĢünülen öğrenci 1. seviye-

öznel seviyesinde yer almıĢtır. 

     

 

ġekil 4.8: Matematik baĢarısına göre öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin 

dağılımı 

 Genel olarak öğrencilerin matematik baĢarı seviyeleriyle olasılıksal akıl 

yürütmede yer aldıkları seviyeler incelendiğinde, alt düzeyden üst düzeye doğru gidildikçe 

daha üst seviyelerde daha fazla öğrencinin yer aldığı söylenebilir. ġekil 4.8 incelendiğinde 

alt düzeyden üst düzeye doğru gidildikçe öğrencilerin daha üst seviyelere dağılım 

gösterdikleri görülmektedir. Alt düzeyden üst düzeye gidildikçe 2. seviyede yer alan 

öğrenci sayısı azalmıĢtır. Alt düzey öğrencilerden 2. seviyede 35 öğrenci yer almıĢken, orta 
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düzeyden 28 ve üst düzeyden 19 öğrenci yer almıĢtır. Ayrıca alt seviyeden üst seviyeye 

doğru gidildikçe 4. seviyede yer alan öğrenci sayısında da artıĢ olduğu ġekil 4.8‟de 

görülmektedir. 4. Seviyede alt düzeyden 1, orta düzeyden 3 ve üst düzeyden ise 18 öğrenci 

yer almıĢtır. Kavram bazında bakılırsa da örneğin; örnek uzayda 4. seviyede alt düzeyden 

öğrenci yer almamakta, orta düzeyden 1 öğrenci yer almakta iken üst düzeyden 5 

öğrencinin 4. seviyede yer almıĢtır. Olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması ve 

bağımsızlık kavramlarında da alt ve orta düzey öğrencilerden hiçbir öğrenci 4. seviyede 

yer almazken üst düzeyden üçer öğrencinin 4. seviyede yer aldığı görülmektedir.  KoĢullu 

olasılıkta ise alt düzeyden hiçbir öğrenci 4. seviyede yer almamıĢken, orta düzeyden 2, üst 

düzeyden 3 öğrenci 4. seviyede yer almıĢtır. Bu gibi durumlardan ötürü öğrencilerin 

matematik baĢarı düzeyleri arttıkça olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin de arttığı 

söylenebilir. 

4.5. Öğrencilerin Olasılıksal Akıl Yürütme Seviyelerinin Özellikleri 

Bu bölümde araĢtırmaya katılan 24 öğrencinin olasılıksal akıl yürütme seviyelerinin 

açıklaması sunulacaktır. Her seviyede kavramlarda ortaya çıkan özellikler öğrenci 

cevapları ile detaylı bir Ģekilde açıklanacaktır. 

1. Seviye-Öznel 

            Öznel seviye olasılıksal akıl yürütme sergileyen öğrenciler olasılık durumlarını göz 

önünde bulundurarak kısıtlı bir bakıĢ açısı benimserler ve öznel yargılarını da kullanırlar. 

Örnek uzay kavramında 1. seviyedeki öğrenci bir aĢamalı örnek uzayın sonuç listesi 

verebilse de iki ve daha çok aĢamalı örnek uzayları listeleme yapamaz. Bu olasılıksal akıl 

yürütme seviyesindeki öğrenciler olayın deneysel olasılığında denemelerden elde edilen 

veriyi ilgisiz olarak değerlendirir ve denemelerden ziyade kendi yargısını ön plana çıkarır. 

1. Seviye olasılıksal akıl yürütme seviyesindeki öğrenci olayın teorik olasılığında ise kesin 

ve imkânsız olayı fark etse de en az olası ve en çok olası durumu tahmin ederken öznel 

yargılarını kullanır. Olasılıkların karĢılaĢtırılmasında ve koĢullu olasılıkta 1. seviye akıl 

yürütme sergileyen öğrenci olasılıkları karĢılaĢtırırken ve koĢulu değiĢen durumları 

yorumlarken yine öznel yargısını kullanır. Bağımsızlıkta olasılıksal akıl yürütme 

seviyelerinden 1. seviyede yer alan öğrenci ardıĢık olayların her zaman iliĢkili olduğunu 

düĢünme eğilimindedir ve bir deneyin çıktısını kontrol edebileceği inancı vardır. 
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Analiz sonuçlarına göre 6 olasılıksal kavramda da 1. seviyede öğrenciye 

rastlanmıĢtır ancak altı kavramın hepsinde 1. seviyede yer alan öğrenci mevcut değildir. 

Ancak örnek uzay, olayın deneysel olasılığı, olayın teorik olasılığı kavramlarında 6. 

sınıftan 1. seviyede birer öğrenci bulunmakta, diğer sınıflarda bu kavramlara iliĢkin 1. 

seviyede öğrenci bulunmamaktadır. Aynı doğrultuda koĢullu olasılık kavramında 1. 

seviyede 7. sınıflardan 1 öğrenci mevcutken diğer sınıflardan bu kavrama iliĢkin 1. 

seviyede öğrenci mevcut değildir. Bağımsızlık kavramında ise 8. sınıflarda 1. seviyede 

öğrenci bulunmazken 5. ve 6. sınıflardan birer ve 7. sınıflardan 2 öğrencinin bu kavrama 

iliĢkin 1. olasılıksal akıl yürütme seviyesinde olduğu görülmektedir. Ayrıca olasılıkların 

karĢılaĢtırılmasında hiçbir sınıfta öznel olasılıksal akıl yürütme seviyesinde öğrenciye 

rastlanmamıĢtır. 

Örnek uzay kavramında birinci seviyede yer alan tek öğrenci Ö6.3‟tür. Ö6.3 bir 

aĢamalı örnek uzay için listeleme yapabilmiĢtir. Örneğin bir zarı havaya attığımızda hangi 

sonuçların gelme ihtimalinin olduğunun sorulduğu 2. soruya “2, 4, 5, 6, 1, 3 gelebilir.” 

yanıtını vermiĢ ama listelemeyi bir sıra ile değil, karıĢık Ģekilde yapmıĢtır. Öğrencinin iki 

aĢamalı örnek uzay içeren 3. soruya verdiği yanıt ġekil 4.9‟da verilmiĢtir. 

ġekil 4.9: Ö6.3‟ün 3. probleme verdiği yanıt 

Ö6.3‟ten iki aĢamalı örnek uzayı listelemeyi gerektiren soruda 3 farklı renk pantolon 

ve 2 farklı renk ayakkabı için seçenekler yazması istenmiĢtir. Öğrenci ġekil 4.9‟da 

görüldüğü üzere kırmızı-siyah, beyaz-siyah ve gri-kahverengi olmak üzere 3 seçenek 

yazabilmiĢ, 3 farklı renk pantolon olduğundan 3 seçenek olabileceğini söylemiĢtir. Aynı 

renk pantolonla yalnız 1 ayakkabıyı eĢleĢtirmiĢ baĢka bir renk ayakkabıyla aynı renk 

ayakkabıyı eĢleĢtirememiĢtir. Bir aĢamalı örnek uzayı listeleyebilen ancak iki aĢamalı 

örnek uzayı listeleyemeyen Ö6.3 örnek uzay kavramı için olasılıksal akıl yürütme 
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seviyelerinden 1. seviyeye yerleĢtirilmiĢtir. Çünkü öğrenci “Bir aşamalı bir deneyin 

çıktıların listesini eksik kurar.” koduna uygundur. 

Olayın deneysel olasılığında sadece Ö6.3 kodlu öğrenci 1. seviyede yer almaktadır. 

Öğrencinin deneysel olasılık fikirlerini ortaya çıkarmak amacıyla bir parayı önce 10 defa 

sonra da 20 defa havaya atması istenmiĢtir. Öğrencinin atıĢlarının sonucu ve yürüttüğü 

fikir ġekil 4.10‟da verilmiĢtir. 

ġekil 4.10: Ö6.3‟ün deneysel olasılık için cevabı 

Öğrenci ilk 10 atıĢında 5 yazı-5 tura sonucuna ulaĢmıĢ sonra atıĢ sayısını 20‟ye 

çıkardığında ise 8 yazı-12 tura çıktısını elde etmiĢtir. Öğrenci buna rağmen öznel 

yargısında ısrar etmiĢ ve normalde yazının fazla gelmesi gerektiğini dile getirmiĢtir. Olayın 

deneysel olasılığında deneme çıktılarına rağmen öznel yargısında ısrar eden Ö6.3 olayın 

deneysel olasılığında akıl yürütme seviyelerinden 1. de (öznel) olduğuna karar verilmiĢtir. 

Çünkü bu öğrenci “Rastgele deneylerden elde edilen verileri ilgisiz olarak değerlendirir.” 

ve “En fazla veya en az olası olayı belirlemek için öznel yargılar kullanır.” kodlarına 

uymaktadır. 

Olayın teorik olasılığında sadece Ö6.1 kodlu öğrenci olasılıksal akıl yürütmenin 1. 

seviyesinde yer almıĢtır. Ö6.1 olayın olma olasılığının en azlığı ve en çokluğunu belirtirken 

doğru tahminlerde bulunsa da öğrencinin öznel yargısına dayanan kararlar verme 

eğiliminde olduğu görülmektedir. Ö6.1‟in 1. probleme yönelik cevabı Ģekil 4.11‟de 

verilmiĢtir. 
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ġekil4.11: Ö6.1‟in 1. probleme cevabı 

Öğrenciye 1. problemde verilen çark çevrildiğinde hangi renk bölümün gelme 

olasılığının sorulduğu soruda öğrenci niceliksel değerlere bakarak siyah bölümün 

olasılığının fazla olduğunu dile getirmiĢtir. Ancak çark çevrilmeden bir renk seçeceği ve 

seçtiği renk geldiğinde de ödül kazanacağı söylenerek bir renk seçmesi istendiğinde 

öğrenci beyaz renkli bölümü tercih etmiĢ ve beyaz renk az ve daha güzel olduğu için o 

bölümü seçeceğine dair öznel yargısında ısrar etmiĢtir. Bu öğrenci olayın teorik 

olasılığında 1. seviye kodlarından “Öznel yargılara dayanarak en çok veya en az olası 

olayı tahmin eder.” koduna uymaktadır. Öğrencinin bu açıklamalara dayanarak olayın 

teorik olasılığında olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 1. seviyede (öznel) olduğu kabul 

edilmiĢtir. 

KoĢullu olasılıkta olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 1. seviyede yer alan tek 

öğrenci Ö7.4‟tür. Öğrencinin koĢullu olasılık sorulan soruda sınıf baĢkanı seçiminde Berna, 

Selin, Merve, Rıza ve sen olmak üzere 5 adayın olduğu verilmiĢtir. Önce baĢkan için soru 

yöneltilmiĢ, sonra baĢkanın Merve olduğu belirtilerek baĢkan yardımcısı için değiĢen 

durumu fark etmesi ve değerlendirmeleri sorgulanmıĢtır.Ö7.4 ile geçen diyalog Ģöyledir: 

A: Başkan seçimine katılan 5 kişi var: seçiminde Berna, Selin, Merve, Rıza ve sen. 

Sence başkanın kız olması mı erkek olması mı, daha fazla olası? 

Ö7.4: Imm, 4 kız 1 erkek var, Rıza içlerinde 1 tane erkek olduğu için başkan o 

seçilir? 

… 

A: Peki başkan Merve seçildi. Başkan yardımcısının kız olması mı erkek olması mı 

daha fazla olası? 

Ö7.4: Bir tane başkan kız olduğu için, başkan yardımcısı da erkek olması istenir… 
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Ö7.4‟ün cevabı incelendiğinde değiĢen koĢul ve durumla ilgilenmeden kiĢisel 

fikirlerinin kullanarak fikir beyan ettiği görülmektedir. KoĢullu olasılıkta 1. seviyede yer 

alan Ö7.4 değiĢen durum ve koĢulları niceliksel, formel ya da informel olasılık ifadeleri 

kullanamamıĢ sadece öznel yargısına dayanarak değerlendirme yapmıĢtır. Çünkü bu 

öğrenci “İki farklı örnek uzaylardaki bir olayın olasılıklarını karşılaştırmak için öznel 

yargılar kullanır.” koduna uymaktadır. 

Bağımsızlıkta olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 1. seviyede yer alan 4 öğrenci 

mevcuttur. Bu öğrenciler Ö5.2, Ö6.5, Ö7.3 ve Ö7.4‟tür. Bu dört öğrenci de ardıĢık olayların 

iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu ayırt edememiĢlerdir. Bu duruma yönelik Ö5.2 ve Ö6.5 nün 

cevapları ġekil 4.12 ve ġekil 4.13‟te verilmiĢtir. 

ġekil 4.12: Ö5.2‟nin bağımlı bağımsız olaya iliĢkin probleme iliĢkin cevabı 

ġekil 4.13: Ö6.5‟in bağımlı bağımsız olaya iliĢkin probleme iliĢkin cevabı 

Öğrenci cevapları incelendiğinde Ö5.2‟nin dört atıĢın tura gelmesinin ardından 

sürekli tura gelmesi sebebiyle beĢinci atıĢta da yine tura geleceği görüĢü ve Ö6.5‟in de 

sürekli tura gelmesinden ötürü beĢinci atıĢta yazı geleceği yanıtı görülmektedir. Aslında 

yazı ve tura gelme olasılığı ilk atıĢlardan bağımsız ilerleyeceğini fark edememiĢ öğrenciler 
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1. seviyede yer almaktadır. Çünkü bağımsızlıkta 1. seviyede olan öğrenciler için “Ardışık 

olayların her zaman ilişkili olduğunu düşünmek için bir eğilimi vardır.” kodu 

tanımlanmıĢtır. Ayrıca bu öğrencilerden Ö5.2 olasılık kavram yanılgılarında olumlu 

sonralık etkisi ve Ö6.5 “olumsuz sonralık etkisi” kavram yanılgısı içerisindedirler. 

2. Seviye-GeçiĢken 

Olasılıksal akıl yürütmede 2. seviyedeki öğrenciler olasılıksal durumların 

farkındadır ancak bazen öznel yargılara dönebilirler. Örnek uzay kavramında 2. seviyedeki 

öğrenci bir aĢamalı örnek uzayın sonuç listesini ve bazen de iki aĢamalı örnek uzayın 

listesini verebilir. Ancak bir strateji geliĢtiremez ve her zaman iki aĢamalı örnek uzayı ve 

üç aĢamalı örnek uzayın listesini de oluĢturamaz. Bu olasılıksal akıl yürütme seviyesindeki 

öğrenciler olayın deneysel olasılığında denemelerden elde edilen veriyi tüm popülasyonun 

temsilcisi olarak nitelendirir. Örneğin 10 defa havaya attığı parada 8 tura, 2 yazı geldiyse, 

devam eden atıĢlarda da tura sonucunun daha çok geleceğini savunur. GeçiĢken olasılıksal 

akıl yürütme seviyesindeki öğrenci olayın teorik olasılığında ise en az olası ve en çok olası 

durumu tahmin ederken niceliksel yargılar kullanabilir ancak değerlendirmeleri öznel 

yargılara da dönebilir. Olasılıkların karşılaştırılmasında 2. seviye akıl yürütme sergileyen 

öğrenci olasılıkları karĢılaĢtırırken niceliklere dayalı akıl yürütme yapsa da her zaman 

doğru bir sonuca ulaĢamaz ve bu seviyedeki öğrenci adil ve adil olmayan durumları ayırt 

etmeye baĢlamıĢtır. Koşullu olasılıkta 2. seviye akıl yürütme sergileyen öğrenci koĢulu 

değiĢen durumları yorumlarken olasılıkların değiĢtiğini fark etmeye baĢlasa da farkındalık 

tam değildir. Bağımsızlıkta olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 2. seviyede yer alan 

öğrenci ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark etmeye baĢlamıĢtır. 

Yapılan analizlere göre olasılıksal kavramlarda en çok öğrenci sayısı 2. seviyededir 

ve diğer seviyelerden bariz bir fark ile 2. seviyede öğrenci yoğunlaĢmaktadır. Ayrıca 

kavramların hepsinde 2. seviyede yer alan 1 öğrenci vardır (Örneğin Ö5.1).  

Örnek uzay kavramında olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden en çok öğrenci 2. 

seviyededir ve bu öğrenciler daha çok 6. sınıf öğrencisidir. 5. sınıftan 3, 6. sınıftan 5, 7. 

sınıftan 2 ve 8. sınıftan 3 öğrenci örnek uzayda 2. seviyede (geçiĢken) yer almıĢtır. Örnek 

uzay kavramında 2. seviyede yer alan öğrencilerin hepsi bir aĢamalı örnek uzayı listeleme 

yapabilmiĢ ancak her zaman iki aĢamalı örnek uzayı listeleme yapamamıĢtır. Bu seviyede 
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yer alan öğrencilerden biri olan Ö8.2‟nin iki aĢamalı sorulardan birine verdiği yanıt 

aĢağıdaki gibidir: 

A: Bir çift zar atarsak hangi sonuçlar gelir, olabilecek tüm durumlar nelerdir? 

Ö8.2: 5-5 gelir,6-6 gelir… Iıı 2-1 gelir. 

A: Peki sıralı şekilde söyleyebilir misin? 

Ö8.2: Söylerim…1-1, 1-2, 1-3, 1-4, 1-5, 1-6, 2-1,2-2, ... 6,6. 36 tane çıktı. 

Diyalogda görüldüğü gibi öğrenci iki aĢamalı örnek uzay içeren 2 zarın atılması 

deneyindeki tüm sonuçların listesini verebilmiĢtir. Ardından 3 farklı renk pantolon ile 2 

farklı renk ayakkabıdan bir pantolon ve bir ayakkabı için kaç seçeneğin olabileceği 

sorulmuĢtur. Öğrenci gri pantolon-siyah ayakkabı, beyaz pantolon kahverengi ayakkabı, 

kırmızı pantolon ve siyah ayakkabı ve beyaz pantolon siyah ayakkabı ikilemelerini 

belirtmiĢ tüm olası seçenekleri listeleyememiĢtir. 

 
ġekil 4.14: Ö8.2‟nin iki aĢamalı örnek uzaya yanıtı 

            Ġki aĢamalı örnek uzayda bazen listeleme yapabilen ancak bazen listelemeyi 

tamamlayamayan Ö8.2 örnek uzay kavramında olasılıksal akıl yürütme seviyelerinde 2. 

seviyeye (geçiĢken) yerleĢtirilmiĢtir. Bu örnek ve benzeri gibi diğer 2. seviyeye 

yerleĢtirilmiĢ öğrenciler de bazı sorularda iki aĢamalı örnek uzayı tam listeleyebilseler de 

bu listelemeyi her soruda tamamlayamamıĢtır. Bu öğrenciler “Bazen iki aşama deneylerin 

çıktılarının kümesini tam listeler.” koduna uymaktadır. 

Olayın deneysel olasılığında yığılma geçiĢken olasılıksal akıl yürütme 

seviyesindedir. 5. 7. ve 8. sınıflardan dörder, 6. sınıftan da 3 öğrenci olayın deneysel 

olasılığında örnek uzay kavramında 2. seviyede yer almıĢtır. Öğrencilere deneysel olasılık 

için akıl yürütmelerini incelemek amacıyla bir para atma deneyi yaptırılmıĢtır. Bu 

seviyedeki öğrenciler deneme sonuçlarına oldukça fazla inanmakta ve deneme sonuçları 

paranın hangi yüzü lehine ise atıĢlar devam etse de sonuçların o yüz lehine devam edeceği 

görüĢü hâkimdir. Bu görüĢ örneklemin popülasyonu temsili, temsilcilik inancı olarak 

nitelendirilebilir. Bu seviyede olan öğrencilerden Ö7.3‟ten 20 atıĢ yaparak sonuçlarını 

listelemesi istenir: 
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A: Bu parayı 20 defa havaya atarak sonuçları yazar mısın? 

(Ö7.3 parayı 20 kere havaya atar ve çıktılarını tek tek yazar.) 

Ö7.3: Yazı, tura, yazı, tura, tura, yazı … yazı, yazı, yazı 

A: Kaç yazı kaç tura geldi? 

Ö7.3: 12 yazı, 8 tura geldi. 

A: 40 kere atsaydık sence ne olurdu? 

Ö7.3: 30 yazı 10 tura olurdu. 

A: 100 kere atsak ne olurdu? 

Ö7.3: Bakın attığımızda hep yazı çok geldi yine yazı çok gelir, çok gelmeye hep 

devam eder…  

Diyalogdan anlaĢıldığı üzere öğrenci deney sonuçlarından etkilenmiĢ ve sonucun 

hep bu sonuca göre devam edeceği inancını savunmuĢtur. Öğrencinin bu atıĢlara dair 

sonuçları ve değerlendirmeleri ġekil 4.15‟de verilmiĢtir. 

ġekil 4.15: Ö7.3‟ün deneysel olasılığa iliĢkin deneme sonuçları ve değerlendirmesi 

Diyalog ve ġekil 4.15‟te yer alan öğrenci cevabı 2. seviye olarak 

değerlendirilmiĢtir. Çünkü bu öğrenci  “En fazla veya en az olası olayı belirlerken 

deneysel verinin küçük örneklerine çok fazla inanır.” ve “Herhangi bir örneklemin ana 

popülasyonunun temsili olması gerektiğine inanır.” kodlarına uymaktadır. 

Olayın teorik olasılığında en çok öğrenci 2. seviyede yer almıĢtır. 5. Sınıftan 4, 6. 

ve 7. sınıflardan üçer ve 8. sınıftan 2 olmak üzere toplam 24 öğrenciden 12 öğrenci olayın 

teorik olasılığında 2. seviyede tespit edilmiĢtir. Bu 12 öğrenci niceliksel yargılara 

dayanarak en az ve en çok olası olayı tahmin edebilseler de öznel yargılarını da 
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kullanabilmiĢlerdir. Bu öğrencilerden biri olan Ö5.1 en az olası ve en çok olası durumların 

sorulduğu sorularda niceliksel değerlerle doğru tahminler yürütse de problem 2‟ye verdiği 

yanıt öznel yargılarına dönebilme durumu olarak değerlendirilmiĢtir: 

A: Sence bir zar atıldığında hangi sonuçlar gelebilir? 

Ö5.1: 1, 6, 3, 4, 5, 2 olabilir. 

A: Sence hangi sonucun gelme ihtimali vardır? 

Ö5.1: Bence 6 gelme ihtimali daha yüksek, çünkü attığımızda hep 6 gelir, belki orası 

ağır geliyordur… 

 Bu öğrenci teorik olasılıkta “Niceliksel yargılara dayanarak en çok veya en az 

olası olayı tahmin eder ama öznel yargılara geri dönebilir.” koduna uyduğunda 2. seviye 

olarak belirlenmiĢtir.  

 Olasılıkların karĢılaĢtırılmasında yığılma yine 2. seviyededir. 5. ve 7. Sınıflardan 

dörder kiĢi 6. sınıftan 5 ve 8. sınıftan 3 kiĢi olmak üzere 24 öğrencinin 16‟sı bu kavramda 

2. olasılıksal akıl yürütme seviyesinden yer almıĢtır. Bu 16 öğrenci olasılıkları 

karĢılaĢtırırken her zaman doğru değerlendirme yapamasalar da bazı durumlarda doğru 

karĢılaĢtırmalar yapabilmiĢlerdir. Bu öğrencilerden biri olan Ö8.1 bazı sakız topu 

makineleriyle ilgili sorulan iki sorudan birini doğru yanıtlamıĢ birini ise yanlıĢ 

yanıtlamıĢtır. Sorularda içerisinde ahududu ve yaban mersinli sakız bulunan makineler 

verilmiĢ ve iki soruda da hangi makinede ahududu Ģansının yüksek olduğu sorulmuĢtur. 

 
                    ġekil 4.16: Ö8.1‟in olasılıkları karĢılaĢtırmasındaki cevabı  

            ġekil 4.16‟daki soruda öğrenci doğru olmayan yüzdeler belirlemiĢ ancak daha çok 

ahududu içerdiğinden 2. makinede ahududu Ģansının yüksek olduğunu doğru bir Ģekilde 

bilmiĢtir. Ancak akabinde verilen benzer soruda öğrenci doğru karĢılaĢtırma yapamamıĢtır. 
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                  ġekil 4.17: Ö8.1‟in olasılıkları karĢılaĢtırmasındaki ikinci cevabı 

            ġekil 4.17‟deki gibi sakızlar içeren makinelerdeki ahududu Ģansılarını eĢit ama 

farklı yüzde değerleriyle belirten Ö8.1 makinelerdeki ahududu ve yaban mersini Ģanslarını 

eĢit olarak değerlendirse de 1. makinede ahududu Ģansının yüksek olduğunu belirterek 

yanlıĢ değerlendirmede bulunmuĢtur. Bu Ģekilde yanıtları değerlendirilen öğrenci 

olasılıkların karĢılaĢtırılmasında olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 2. seviyeye 

yerleĢtirilmiĢtir. Çünkü öğrencinin “Niceliksel yargılara dayanarak olasılık 

karşılaştırmaları yapar- her zaman doğru bir şekilde değil.” koduna uyduğu 

düĢünülmektedir. 

KoĢullu olasılıkta yığılma diğer kavramlarda da olduğu gibi yine geçiĢken 

olasılıksal akıl yürütme seviyesindendir. Bu kavramda 5.ve 7. sınıflardan dörder, 6. sınıftan 

3 ve 8. sınıftan 2 olmak üzere toplam 24 katılımcının 13‟ü bu seviyede yer almıĢtır. Bu 13 

öğrenci değiĢen koĢul ve durumlarda olasılığın değiĢeceğini bazen fark etseler de bunu her 

durumda fark edememiĢlerdir. Bu öğrencilerden biri olan Ö5.5‟e yöneltilen soru ve öğrenci 

cevabı diyaloğuyla verilmiĢtir. 

A: Pınar aklında 1 ile 10 arasında bir sayı tutuyor ve Fatih‟in bunu tahmin 

etmesini istiyor, sence Fatih‟in doğru cevap verme olasılığı nedir? 

Ö5.5: Bilebilir de bilmeyebilir de, Fatih ya doğru cevap verebilir, ya da 

vermeyebilir. 

A: Peki Pınar bir ipucu verse ve tuttuğu sayının 6‟dan büyük olduğunu söylerse, 

Fatih‟in bilme şansı değişir mi? 

Ö5.5: O zaman belki bilebilir. Değişebilir… Belki… 

             Öğrenci diyalogdan da anlaĢıldığı üzere değiĢen koĢulun, verilen ipucunun 

olasılığı etkileyeceğini söylese de tam emin değildir ve bu ipucunun olasılığı arttıracağını 

ifade edememiĢtir. Bu kararsızlık durumu nedeniyle ve koĢullu olasılığa ait diğer 
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problemlere de benzer cevaplar vermesi sebebiyle koĢullu olasılıkta öğrenci geçiĢken 

seviyede kabul edilmiĢtir. Bu öğrenci kodlamalardan “Bazı olayların olasılığının değişen 

bir durumda (koşulda) değiştiğini fark eder; fakat farkındalık eksiktir ve genellikle 

yalnızca daha önceden gerçekleşmiş olan olaylarla sınırlandırılmıştır.” koduna 

uymaktadır. 

            Bağımsızlıkta diğer beĢ kavram gibi yoğunluk yine geçiĢken seviyededir ve bu 

yoğunluk 5. sınıflarda daha fazladır. Bu kavram 5. sınıftan 5, 6. sınıftan 3, 7. sınıftan 1 ve 

8. sınıftan 4 olmak üzere toplam 13 öğrenci bu seviyeye yerleĢtirilmiĢtir. Bu seviyedeki 

öğrenciler ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark etmeye baĢlamıĢtır ancak 

tam anlamıyla bağımlı bağımsız olayı ayırt edemeyebilirler. Ö8.3‟e 5 kırmızı 3 mavi topun 

bulunduğu torbadan ilk çekilen topun içeri geri atılmasıyla ikinci çekilen topun kırmızı ve 

mavi gelme olasılıklarının değiĢip değiĢmediği sorulmuĢtur. Ö8.3 Ģöyle yanıt vermiĢtir: 

…Değişmez, çünkü çekilen top geri torbaya koyuluyor, sayılarda herhangi bir azalma 

veya artma gerçekleşmiyor. 

            Öğrenci verdiği cevapla bağımsız olayı fark ettiğini göstermektedir. Ancak 

öğrenciye bu sorunun ardından torbadan çekilen ilk topun kırmızı olduğu ve torbaya geri 

konulmayacağı söylenmiĢ bu durumda ikinci topun kırmızı ve mavi olma olasılıklarının 

değiĢip değiĢmediği sorulmuĢtur. Bu soruda Ö8.3‟ün cevabı Ģöyledir: 

… Kırmızının olasılığı değişir, çünkü kırmızı çekiliyor, mavi ve kırmızı rakamları 

birbirine yakın oluyor. Kırmızı çıkma ihtimali azalır. Ama mavinin ihtimali sabit kalır, 

çünkü mavi topa ellenmemiş… 

           Ö8.3 bu yanıtında kırmızı top için olasılığın değiĢeceğini fark edebilmiĢ, bağımlı 

olayları fark ettiğini göstermiĢtir ancak mavi top çekilmese dahi toplam top sayısı 

değiĢeceğinden mavinin de bu olaya bağımlı olarak olasılığının değiĢeceğini 

düĢünememiĢtir. Bu durumda öğrenci bağımsızlıkta olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 

2. seviyede kabul edilmiĢtir. Öğrenci “Ardışık olayların ilişkili veya ilişkisiz olabileceğini 

fark etmeye başlar.” koduna uymaktadır. 
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3. Seviye-Ġnformel Nicel 

Olasılıksal akıl yürütmede 3. seviyedeki öğrenciler olasılıksal durumlarda bazı nicel 

bilgileri kullanmaya baĢlama aĢamasındadırlar. Ancak kullandıkları nicel bilgiler genelde 

informel sayılar ve yorumlamalar içermektedir. Örnek uzay kavramında 3. seviyedeki 

öğrenci daima iki aĢamalı örnek uzayın listesini verebilmekte ve kısmen üretken bir strateji 

geliĢtirip listeleme yapabilmektedir. 3. Olasılıksal akıl yürütme seviyesindeki öğrenciler 

olayın deneysel olasılığında denemelerin kendi olasılığını ürettiğini fark ettiklerini 

gösteren ifadeler kullanırlar. Olasılıksal akıl yürütme 3. seviyesindeki öğrenci olayın teorik 

olasılığında ise en az olası ve en çok olası durumu tahmin doğru bir Ģekilde niceliksel 

yargılar ve informel sayılar kullanarak yaparlar. Olasılıkların karşılaştırılmasında 3. 

seviye akıl yürütme sergileyen öğrenci olasılıkları karĢılaĢtırırken niceliklere dayalı akıl 

yürütmeleri doğru bir Ģekilde yapar ve bu seviyedeki öğrenci adil ve adil olmayan 

durumları da ifade ederken informel sayılar kullanılırlar. Koşullu olasılıkta 2. seviye akıl 

yürütme sergileyen öğrenci koĢulu değiĢen durumları fark eder ve değiĢen olasılıkların 

niceliklerini belirleyebilir. Bağımsızlıkta olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 3. 

seviyede yer alan öğrenci ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark edebilir 

ancak temsilciliğe dayalı stratejilere geri dönebilirler.  

Yapılan analizler sonucu her kavram için 3. akıl yürütme seviyesinde bulunan 

öğrenci gözlenmemiĢtir. Ancak genele bakıldığında en yoğun öğrenci sayısı sıralamasında 

3. seviye ikinci sıradadır. Öğrencilerin bu altı kavramda 3. seviyeye geçiĢleri sınıf 

seviyelerinin artmasıyla ve öğrenci matematik baĢarısının artmasıyla iliĢkili olabileceği 

söylenebilir.  

            Örnek uzay kavramında olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 3. seviyedeki 

öğrenci 4. seviyedeki öğrenci sayısından daha azdır. 5. ve 7. Sınıftan ikiĢer olmak üzere 

toplam 4 öğrenci örnek uzayda 3. seviyede (informel nicel) yer almıĢtır. Örnek uzayda 3. 

seviyede yer alan bu 4 öğrenci kısmen stratejiler kullanarak iki aĢamalı örnek uzayı 

listeleyebilirler. Örneğin Ö7.2 iki aĢamalı örnek uzay ile ilgili sorulan tüm listelemeleri tam 

olarak verebilmiĢtir. Bu öğrencinin 4. seviyeye çıkamayıĢının sebebi ise iki aĢamalı örnek 

uzayları strateji kullanarak listeleyebilse de üç aĢamamalı örnek uzayların tam listesini 

verememiĢtir. 
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  ġekil 4.18: Ö7.2‟nin iki aĢamalı örnek uzayı listeleme örneği 

          ġekil 4.18‟de görüldüğü gibi öğrenci iki aĢama içeren bir bluz ve bir etek seçiminin 

21 seçeneğini de strateji kullanarak listelemiĢtir.  

 
   ġekil 4.19: Ö7.2‟nin üç aĢamalı örnek uzay listeleme örneği 

            Ö7.2 iki aĢamalı örnek uzay içeren problem 6‟nın devamı niteliğinde olan soruda üç 

aĢamalı örnek uzayı listelemeyi eksik yapmıĢtır. Üç aĢamalı örnek uzayı eksik listeleme 

sebebiyle öğrenci bu kavram 4. olasılıksal akıl yürütme seviyesine değil 3. seviyeye 

yerleĢtirilmiĢtir. Çünkü öğrenci “Üç aşamalı durumlar için çıktıların tamamlanmış 

listesini sağlamak için üretken bir strateji benimser ve uygular.” koduna uygunluk 

gösterememiĢtir. 

            Olayın deneysel olasılığında 2. seviyeden sonra en çok 3. seviyede öğrenci 

gözlenmiĢtir. 5. ve 7. sınıflardan ikiĢer, 6. ve 7. sınıflardan da birer olmak üzere toplam 6 

öğrenci olayın deneysel olasılığında 3. seviyede yer almıĢtır. Bu seviyedeki öğrenciler 

deney sonuçlarının kendi deneysel olasılığını ürettiğini fark ederler. Örneğin Ö5.6‟ya bir 

para atma deneyi yaptırılmıĢ ve sonuçlarını yazması istenmiĢtir. Öğrenci deneyinde 6 tura 

ve 4 yazı çıktısını elde etmiĢtir. Buna rağmen daha fazla atıĢlarda ne olacağına dair tahmini 

sorulduğunda “Şans oyunu olduğundan bilmeyiz, her seferinde değişebilir.” cevabını 

vermiĢtir. Bu cevapla öğrenci deney sonuçlarının genel temsil edeceğini düĢünmediğini 
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göstermiĢtir, ayrıca deney sonuçlarının değiĢebileceğini söylemesinden dolayı seviye 3‟e 

yerleĢtirilmiĢtir. Bu öğrencinin “En fazla veya en az olası olan olayı belirlemek için daha 

kapsamlı örneklemenin gerekli olduğunu fark etmeye başlar.” koduna uyduğu 

düĢünülmektedir. 

            Olayın teorik olasılığında en çok öğrenci 2. seviyede yer almıĢtır ve ardından da en 

çok öğrenci 3. seviyededir. Bu seviyede her sınıf düzeyinden ikiĢer olmak üzere toplam 8 

öğrenci tespit edilmiĢtir. Bu seviyede yer alan öğrencilerden biri olan Ö6.4 bazı sorularda 

olasılık değerini oranlarla ifade edebilirken bazı sorularda yüzdeler kullanmıĢ ancak her 

zaman doğru olasılık değerini belirtemediğinden 4. seviyeye değil 3. seviyeye 

yerleĢtirilmiĢtir. 

 
  ġekil 4.20: Ö6.4‟ün teorik olasılık ifadesi 

           ġekil 4.20‟de görüldüğü üzere öğrenciye verilen çarkta siyah ve beyaz bölümün 

olasılıkları sorulmuĢ ve Ö6.4 oranlar kullanarak doğru olasılık değerlerini belirtmiĢtir. 

Ancak öğrenciye içerisinde 1 gri, 1 kırmızı ve 1 beyaz pantolonun bulunduğu çekmeceden 

bakmadan çekilen pantolonun kırmızı olma olasılığı sorulduğunda öğrenci “ %50‟dir 

çünkü hepsinden gelebilir” yanıtını vermiĢtir. Bu öğrenci “Bir olaya sayısal bir olasılık 

atar.” tanımlamasını her zaman gerçekleĢtiremediğinden 3. seviyeye kodlanmıĢtır. 

 Olasılıkların karĢılaĢtırılmasında yığılma yine geçiĢken seviyededir ve ardından en 

çok öğrenci informel nicel olasılıksal akıl yürütme seviyesindedir. 5. Sınıftan 2 ve diğer 

sınıf düzeylerinden birer olmak üzere toplam 5 öğrenci bu kavramda 3. seviyede yer 

almıĢtır. Ö6.2 olasılıkları karĢılaĢtırmaları doğru Ģekilde yapabilmiĢ ancak olasılık 

değerlerini doğru sayısal ifadelerle yapamamıĢ bundan dolayı 3. seviyeye yerleĢtirilmiĢtir. 

Ö6.2‟nin olasılık karĢılaĢtırılmasına dair örnek cevabı ġekil 4.21‟de verilmiĢtir. 
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                         ġekil 4.21: Ö6.2‟nin problem 9‟a dair cevabı 

 Ö6.2‟e ġekil 4.21‟de verilen torbalardan hangisinde kırmızı top çekme olasılığının 

yüksek olduğu sorulmuĢtur. Öğrenci kendince yüzdeler belirlemiĢ ve birinci torbada 

kırmızı olasılığın yüksek olduğunu belirtmiĢtir. Ö6.2‟ün yanıtı Ģöyledir: 

Birinci torbada kırmızı şansı daha yüksektir, çünkü eşit sayıda mavi ve kırmızı top 

vardır. İkincide bir fark olsa da mavi fazladır. 

Öğrencinin yanıtı incelendiğinde top sayılarının farkından yola çıkarak karĢılaĢtırma yaptığı 

görülmektedir. Ancak birinci torbanın %50 olarak belirlenen olasılık değeri doğru olsa da 

ikinci torba için belirlenen %40 değeri o torba için doğru bir olasılık değeri değildir ancak 

doğru karĢılaĢtırmayı yapmasını sağlamıĢtır. Bundan dolayı bu öğrenci 3. seviyeye 

yerleĢtirilmiĢtir. Bu öğrencinin “Karşılaştırmaları açıklamak için doğru niceliksel akıl 

yürütmeyi kullanır ve olasılıkları ifade etmenin kendi yollarını bulur.” koduna uyduğu 

düĢünülmüĢtür. 

            KoĢullu olasılıkta 3. seviye ve 4. seviyede beĢer olmak üzere eĢit sayıda öğrenci 

tespit edilmiĢtir. Bu kavramda 5. ve 6. sınıflardan ikiĢer ve 7. sınıftan 1 öğrenci yer 

almakta 7. sınıflardan hiçbir öğrenci koĢullu olasılıkta 3. seviyede yer almamaktadır. Bu 

seviyedeki öğrenciler değiĢen durum ve koĢulları fark ederek niceliklerle 

belirleyebilmelidir. Ö6.6 bu kavramda 3. seviyeye uygun bir öğrencidir. Bu öğrenci değiĢen 

durumları fark edip değiĢen olasılıkları niceliksel belirtebilmiĢ ancak değiĢen olasılık 

değerlerini sayısal olarak hesaplayamadığında 3. seviyeye yerleĢtirilmiĢtir. Örneğin 13. 

problemde 1 ile 10 arasından Pınarın aklında tuttuğu sayıyı Fatih‟in tahmin etme olasılığı 

sorulmuĢtur. Buna iliĢkin diyalog Ģöyledir: 

A: Sence Fatih'in doğru yanıtı verme olasılığı nedir? 

Ö6.6: Bence doğru cevabı bilme ihtimali düşük. 
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A: Pınar ipucu vererek tuttuğu sayının 6‟dan büyük olduğunu söylerse şans 

değişir mi? 

Ö6.6: Bu ipucu Fatih‟in işine çok yarar çünkü Fatih bu ipucu ile 6‟dan küçük olan 

tüm sayıları eler. Ve artık sadece 6‟dan büyük olan sayılar kaldı, şansı arttı… 

            Öğrenciyle geçen diyalog incelendiğinde öğrencinin değiĢen durumu fark ettiği ve 

buna değiĢimde olasılık değerinin arttığı belirtebilmiĢ hatta bunu 6‟dan küçük sayıların 

elenip 6‟dan büyük sayıların kaldığını niceliksel olarak belirtebilmiĢ ancak sayısal olasılık 

hesaplamaları yapamamıĢtır. Bu öğrencinin “Tüm olayların olasılıklarının değişen bir 

durumda (koşulda) değiştiğini fark eder, niceliklerle değişen olasılığı ölçer.” koduna 

uyduğundan 3. seviyede olduğu ancak “Değişen ve değişmeyen durumlara (koşullara) 

sayısal olasılık atar.” koduna uymadığında da 4. seviyede olmadığı düĢünülmektedir. 

Bağımsızlıkta en çok öğrenci içeren seviye 2. seviye ardından da 1. seviye, üçüncü 

sırada da 3. seviyedir. Genel olarak öğrencilerin diğer kavramlara göre bağımsızlıkta üst 

seviyelere çıkmakta zorlandıkları görülmüĢtür. Bağımsızlık kavramında 6. ve 7. sınıflardan 

ikiĢer olmak üzere toplam 4 öğrenci bulunmakta ayrıca 5. ve 8. sınıflarda bu kavramda 3. 

seviyede öğrenci bulunmamaktadır. Bu seviyede yer alan Ö7.5 bağımlı ve bağımsız 

olayların birçoğunun farkında olsa da bağımsızlıkta yer alan özelliklere uygun 

çözümlemeler yapmıĢtır. Örneğin öğrenci 4 atıĢta da tura gelen para atma deneyinde 

beĢinci atıĢta tura ve yazı gelme olasılığının eĢit olduğunu bilmiĢtir. Ancak kırmızı beyaz 

bir pul verilen 15. problemde birbirine eĢit olasılıkta verilen durumların hangisinin 

olasılığının yüksek olduğunun sorulduğu soruya temsilciliğe dayalı yanıt verdiğinden 

dolayı 3. seviyeye yerleĢtirilmiĢtir. 
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   ġekil 4.22: Ö7.5‟in Problem 15‟e verdiği yanıt 

ġekil 4.22‟de görüldüğü üzere öğrenci eĢit olasılıklı olan dört seçenekten 1, 2 ve 4. 

seçenekleri 3 kırmızı 2 beyaz olduğundan eĢit olasılıklı olarak değerlendirmiĢ ve farklı 

olan seçeneğin olasılığının daha yüksek olduğunu belirtmiĢtir. Bu öğrenci diğer bağımlı ve 

bağımsızlık içeren soruları doğru yanıtlasa da problem 15‟e verdiği yanıttan ötürü 3. seviye 

olarak kabul edilmiĢtir. Bu öğrencinin 3. seviye tanımlamalarından “Temsilciliğe dayalı 

stratejilere geri dönebilir.” koduna uyduğu düĢünülmüĢtür. 

4. Seviye-Sayısal 

Olasılıksal akıl yürütmede 4. seviyedeki öğrenciler olasılıksal durumlarda sayısal 

olasılık hesaplamaları yapabilirler. Örnek uzay kavramında 4. seviyedeki öğrenci daima iki 

ve üç aĢamalı örnek uzayın listesini verebilir ve bu listelemeler için üretken bir strateji 

kullanırlar. 3. Olasılıksal akıl yürütme seviyesindeki öğrenciler olayın deneysel 

olasılığında denemelerin sayısı arttıkça deneysel olasılığın teorik olasılığa yaklaĢacağını 

tahmin edebilir. Olasılıksal akıl yürütme 3. seviyesindeki öğrenci olayın teorik olasılığında 

ise en az olası ve en çok olası durumu tahmin ederken, olasılıkların karşılaştırılmasında 

olasılıkları karĢılaĢtırırken, koşullu olasılıkta koĢulu değiĢen durumları ifade ederken ve 

bağımsızlıkta bağımlı ve bağımsız olayları ifade ederken hep sayısal olasılık ifadeleri 

kullanır ve hesaplamaları doğrudur. 

Yapılan analizlerde 6 olasılıksal kavramda da 4. seviyede yer alan yalnız 1 öğrenci 

tespit edilmiĢtir ve bu öğrenci Ö8.6 kodlu 8. sınıflarda üst düzeyde yer alan öğrencidir. Ö8.6 
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örnek uzayda kendi ürettiği stratejileri kullanarak bir, iki ve üç aĢamalı örnek uzayın tam 

listesini verebilmiĢtir. Deneysel olasılık için yaptırılan para atma deneyinin sonuçlarından 

etkilenmemiĢ ve denemeler arttıkça yazı ve turanın eĢitlenme ihtimalini dile getirerek 4. 

seviyede yer alacak ifadeler kullanmıĢtır. Diğer dört olasılıksal kavramda ise 

hesaplamalarını doğru sayılar değerlerle yapabilmiĢ, olasılık hesaplarını da bazen % 

ifadeleriyle bazen de oranlarla belirtmiĢ böylece 4. seviyedeki tanımlara uymuĢtur. 

Örnek uzay kavramında 4. seviyede 6 öğrenciye rastlanmaktadır. Bu öğrenciler 

Ö5.6, Ö7.6, Ö7.5, Ö8.4, Ö8.5 ve Ö8.6‟dır. Bu altı öğrencinin hiçbirinin alt düzey öğrencilerden 

olmadığı ayrıca 6. sınıflardan hiçbir öğrencinin de 4. seviyede yer almadığı görülmektedir. 

4. Seviyede yer alan bu altı öğrenci üç aĢamalı örnek uzaya kadar tüm örnek uzayların 

listesini tam olarak verebilmekte ve bu listelemeyi bir strateji geliĢtirerek de 

yapabilmektedirler. Bu öğrencilerden Ö5.6‟nın iki ve üç aĢamalı örnek uzayı listelemesi 

ġekil 4.23 ve ġekil 4.24‟te verilmiĢtir. 

 
ġekil 4.23: Ö5.6‟nın iki aĢamalı örnek uzayı listelemesi 
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ġekil 4.24: Ö5.6‟nın üç aĢamalı örnek uzayı listelemesi 

ġekil 4.23 ve ġekil 4.24‟te görüldüğü gibi öğrenci iki ve üç aĢamalı örnek uzayın 

listesini tam olarak verebilmiĢtir. Ayrıca bu listelemeyi yapmadan önce çarpım yöntemi 

geliĢtirerek listeleme sonucunda kaç seçenek çıkabileceğini belirtebilmiĢtir. Bu öğrenci 

örnek uzay kavramı için “İki ve üç aşamalı durumlar için çıktıların tamamlanmış listesini 

sağlamak için üretken bir strateji benimser ve uygular.” kodlamalarına uymaktadır. 

Olayın deneysel olasılığında Ö6.2 ve Ö8.6 olmak üzere sadece 2 öğrencinin 

olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 4. seviyede yer almaktadır. Bu öğrenciler deney 

sonuçlarından etkilenip çıktıların tüm popülasyonu etkileyeceği inancına sahip değillerdir. 

Ayrıca bu öğrencilerde deneme sayısı attıkça deneysel olasılığın teorik olasılığa 

yaklaĢacağı düĢüncesi hâkimdir. Ö6.2‟ye deneysel olasılık için bir para atma deneyi 

yaptırılmıĢtır ve deney sırasındaki diyalog Ģöyle geçmektedir: 

A: Bir parayı havaya attığımızda hangi yüzün gelme ihtimali fazladır? 

Ö6.2: eşittir, %50,%50‟dir. 

A: Peki bu parayı 10 kere havaya atsak kaç yazı kaç tura gelir? 

Ö6.2: Eşit gelmesi gerekir, 5 yazı-5 tura 

A: Bu parayı 10 defa havaya atarak deneme sonuçlarının yazabilir misin? 

(Parayı 10 kere atarak sonuçlarını yazar.) 

Ö6.2: …yazı, yazı, tura, tura, tura, yazı, tura, tura, yazı, yazı 

(5 yazı 5 tura geldiğini gören araĢtırmacı farklı sonuçlar geldiğinde öğrencinin akıl 

yürütmesini 5 sorgulaması gerektiğinden 10 defa daha atmasını ister.) 

… 
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Ö6.2: 8 yazı-12 tura geldi 

A: Peki atmaya devam etseydik 40 atışta sonuç ne olurdu? 

Ö6.2: Imm 30 tura 10 yazı olabilir. 

A: Peki 200 kere atsaydık. 

Ö6.2: 80 tura, 120 yazı olurdu. 

A: Neden yazıyı fazla söyledin? 

Ö6.2: Başlangıçta tura çok geldi daha sonrasında da yazı fazla gelerek birbirini 

dengeler. 

A: Peki daha da fazla atmaya devam etsek sonuç nasıl olur sence? 

Ö6.2: Bence yazı tura eşit gelir, çünkü yazı ve turanın ihtimali eşittir. 

… 

Öğrenci cevapları incelendiğinde baĢlangıçta deneme çıktılarından tura fazla 

gelmesine rağmen daha sonraki atıĢlarda yazı fazla gelerek turayı dengeleneceğini 

düĢünmekte ve daha fazla denemelerde de yazı ve turanın ihtimali eĢit olduğundan 

sonuçların eĢitleneceğini ifade etmiĢtir. Bu öğrenci deneysel olasılık kavramı için 

“Denemelerin büyük bir örneğinden belirlenen deneysel olasılığın teorik olasılığa 

yaklaştığını fark eder.” koduna uyduğu düĢünüldüğünden 4. seviye olarak kodlanmıĢtır. 

Olayın teorik olasılığında ve olasılıkların karĢılaĢtırılmasında sadece 7. ve 8. 

sınıflardan öğrencinin sayısal olasılıksal akıl yürütme seviyesine ulaĢtığı tespit edilmiĢtir. 

Bu öğrenciler Ö7.6, Ö8.5 ve Ö8.6‟dır. Bu öğrencilerden üçünün de üst düzeyde yer aldığı 

görülmektedir. Bu öğrenciler olasılık hesaplamalarını okulda öğrenmemiĢ olmalarına 

rağmen yüzdelerle ve oranlarla olasılıkları, en az ve en çok olası durumu ifade ederken ve 

olasılıkları karĢılaĢtırırken sayısal olarak ifadeler ve hesaplamalar kullanmıĢlardır.Ö7.6‟nın 

olasılığa dair % hesaplamaları ġekil 4.25‟te verilmiĢtir.  
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ġekil 4.25: Ö7.6‟nın teorik olasılık hesaplamaları 

 ġekil 4.25 incelendiğinde torbanın içinde bulunan 5 kırmızı 3 mavi top için 

olasılık değerleri sorulduğunda öğrenci önce 100‟ü 8‟e bölmüĢ, ardından mavi topların 

olasılığı için 3 ile kırmızı topların olasılığını da 5 ile çarparak hesaplayabilmiĢtir. Bu 

öğrenci bu hesaplamalarda olayın teorik olasılığında olasılıksal akıl yürütme 

seviyelerinden 4. seviyede olduğunu göstermektedir. Bu öğrenci yaptığı çözümlerle “Bir 

olaya sayısal bir olasılık atar (gerçek bir olasılık veya bir ihtimal şekli).” tanımlamasına 

uyduğunu göstermiĢtir. 

KoĢulu olasılıkta 5. sınıf hariç tüm sınıflarda sayısal olasılıksal akıl yürütme 

seviyesinden öğrenci mevcuttur. Bu öğrenciler Ö6.4, Ö7.6, Ö8.5 ve Ö8.6„dır. Bu dört 

öğrencinin hiçbiri alt baĢarı seviyesinde değildir. Bu öğrenciler değiĢen durum ve 

koĢullarda olasılık değiĢimleri sayısal olasılık hesaplarıyla ifade edebilirler. Ö6.4‟ün bu 

duruma iliĢkin cevabı ġekil 4.26‟da verilmiĢtir. 
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ġekil 4.26: Ö7.6‟nın 13. problem için cevabı 

Öğrencinin cevabı incelendiğinde olasılık hesaplamayı öğrenmemiĢ Ö7.6‟nın 

olasılıkları oranlarla ifade ettiği görülmektedir. Bu öğrenci 1 ile 10 arasında akılda tutulan 

bir sayısının bilinme olasılığını %10 olarak hesaplarken, verilen ipucu ile değiĢen durumu 

fark etmiĢ ve bu durumda değiĢen olasılık değerini de %25 olarak ifade ederek olasılık 

değerinin yükseldiğini doğru Ģekilde ifade etmiĢtir. Öğrenci verdiği cevaplarla “Değişen ve 

değişmeyen durumlarda(koşullarda) her bir denemeden önce ve sonra olayların olasılığını 

karşılaştırmak için sayısal akıl yürütmeyi kullanılır.” koduna uyduğunu göstermiĢ ve 

olasılıkların karĢılaĢtırılmasından 4. seviye olarak belirlenmiĢtir. 

Bağımsızlık kavramında olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 4. seviyede Ö7.6, 

Ö8.5 ve Ö8.6‟nın bulunmaktadır. Bu öğrenciler diğer kavramların da çoğunda 4. seviyede 

yer almaktadır. Ö8.5‟in bağımsızlık ile ilgili 16. problemde bir torbada 5 kırmızı, 3 mavi 

topun olduğu verilmiĢtir, ilgili diyalog Ģöyledir: 

A:Verilen torbadaki çekilen topun kırmızı olma olasılığı nedir? 

(Öğrenci 100‟ü 8 e bölme iĢlemini gerçekleĢtirmiĢtir.) 

Ö8.5: …12,5‟i 3 ile çarparsak mavinin olasılığını buluruz. (Hesaplar)… 37,5çıktı, 

5ile çarparsak da mavinin olasılığını buluruz (Çarpma işlemi yapar)… 62,5 çıktı. 

A: Bu torbadan çekilen top geri torbanın içine koyulursa çekilen ikinci topun mavi 

gelme olasılığı nedir, ilk duruma göre değişir mi? 

Ö8.5: Değişmez çünkü elimize aldığımız topu geri yerine koyduğumuzda yine 

torbada yine 8 top oluyor. Mavinin olasılığı yine 37,5‟tur, kırmızının da değişmez o 

da yine 62,5‟tur. 

Öğrenci görüĢme kesiti incelendiğinde Ö8.5‟in bağımsız olayı fark ederek topun geri 

yerine koyulma durumunda olayın olasılığın değiĢmediğini sayısal değerlerle ifade 

etmiĢtir. Öğrencinin bu duruma iliĢkin çözümü ġekil 4.27‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 4.27: Ö8.5‟in 16. probleme ait çözümü 

 Öğrenciye problemin devamında çekilen topun geri torbaya atılmadığında mavi 

ve kırmızının olasılık değerleri sorulmuĢtur. Öğrenci ilk çekilen topun rengini sormuĢ, 

kırmızı olması durumda iĢlemini devam ettirmiĢtir. ġekil 4.27‟de görüldüğü üzere öğrenci 

öncelikle 100‟ü 7 ye bölmüĢ, torbadan çekilen ilk top kırmızı olduğunda torbadaki top 

sayısının 1 azalmasıyla kalan 4 kırmızı topun olasılığını 14,2 x 4 olarak hesaplamıĢtır ve 

kırmızı topun olasılığının azalıp, mavi topun olasılığının artacağını doğru sayısal değerlerle 

hesaplamıĢtır. Bu cevap ve çözümleri öğrencinin “Bağımsız ve bağımlı olayları ayırt etmek 

için sayısal olasılık değerleri kullanır.” koduna uyduğunu göstermiĢ ve Ö8.5 olasılıksal akıl 

yürütme seviyelerinden 4. seviyeye yerleĢtirilmiĢtir.  

 



 

 

BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmaya ait sonuçlar sunulacak ve araĢtırma sonucunda elde edilen 

bulgular literatür ıĢığında tartıĢılacaktır. Sonuçlar ve tartıĢma araĢtırmanın problemlerine 

göre verilecektir. Ayrıca bulgulardan yola çıkılarak öğrenci eğitimi, öğretmen eğitimi, 

ortaokul müfredatı ve yeni çalıĢmalar için bazı önerilerde bulunulacaktır. 

5.1. Sonuçlar ve TartıĢma 

Bu çalıĢmada ilköğretim ortaokul öğrencilerinin olasılıksal akıl yürütmeleri Jones 

ve arkadaĢlarının (1999) olasılıksal akıl yürütmeyi açıklayan çerçevesine göre 

incelenmiĢtir. Öğrenci cevapları ve akıl yürütmeleri bu çerçevede geçen 4 seviyeye göre 

değerlendirilmiĢ ve her bir öğrenci için 6 olasılıksal kavram (örnek uzay, olayın deneysel 

olasılığı, olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılık ve 

bağımsızlık) için 4 akıl yürütme seviyesi (öznel, geçiĢken, informel nicel ve sayısal) göre 

incelenmiĢ ve belirlenmiĢtir. Ardından ortaokul öğrencilerinin olasılıksal akıl yürütme 

seviyeleri sınıf düzeyi ve matematik baĢarılarına göre nasıl Ģekillendiği ve değiĢiklik 

gösterdiği incelenmiĢtir. UlaĢılan sonuçlar aĢağıda verilecektir. 

AraĢtırma bulgularına göre araĢtırmaya katılan 24 öğrencinin olasılıksal akıl 

yürütme seviyeleri 6 olasılıksal kavrama göre değiĢiklik göstermektedir. Öğrenciler bu 6 

kavramın hepsinde öğrencilerin yarısı veya yarısından fazlası 2. seviyeye (geçiĢken) 

yığılma göstermiĢlerdir. Olasılıksal akıl yürütme seviyelerinden 1. seviye (öznel) ve 4. 

seviyede diğer iki seviyeye göre az öğrenci (sayısal) bulunmaktadır. Ayrıca koĢullu 

olasılıkta 1. seviyede öğrenci bulunamamıĢ, bunun dıĢında tüm kavramlar için tüm 

seviyelerde öğrenci gözlenmiĢtir. 6 kavrama yönelik seviyelerden 1. seviyede gözlenen 

öğrenci sayısı en azdır. 3. ve 4. Seviyelerde yer alan öğrenci sayıları da yakınlık 

göstermektedir. 1. Seviyede en çok öğrenci bağımsızlık kavramında, 2. seviyede en çok 

öğrenci olasılıkların karĢılaĢtırılmasında, 3. seviyede en çok öğrenci olayın teorik 

olasılığında ve 4. seviyede en çok öğrenci örnek uzay kavramında görülmektedir. 

Olasılıksal kavramların altısında da aynı seviyede bulunan 2 öğrenci bulunmaktadır. Bu 

öğrencilerden biri tüm seviyeler 2. seviyede, diğeri de tüm seviyelerde 4. seviyede 

ilerlemiĢtir. 11 öğrenci ise 6 kavramdan beĢinde aynı seviyede olasılıksal düĢünme 
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sergilemiĢlerdir. Diğer öğrencilerin ise genelde 1 alt veya 1 üst olmak üzere yakın 

seviyelerde tutarlı Ģekilde devam ettiği belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin olasılıksal kavramlarına yönelik sorulan olasılıksal akıl yürütme 

seviyeleri Biggs ve Collis‟in (1991) SOLO taksonomisi düĢünme seviyeleriyle tutarlılık 

göstermektedir. SOLO taksonomisinde öğrenci düĢünmelerinde azdan çok yönlü yapıya 

doğru hiyerarĢik düĢünme sistemi mevcuttur. Üst düzeylere doğru, öğrencilerin 

düĢüncelerinde ve akıl yürütmelerinde çok boyutluluk ilerlemektedir. Bu çalıĢmada 

kullanılan Jones ve arkadaĢlarının (1999) olasılıksal akıl yürütmeyi açıklayan çerçevesi de 

benzer Ģekilde 1. seviyeden (öznel) 4. seviyeye doğru artan görevler ve akıl yürütmeleriyle 

hiyerarĢik ilerlemektedir. SOLO taksonomisinde 5 ayrı yapı tanımlanmıĢtır: Bu yapılar; 

yapı öncesi, tek yönlü yapı, çok yönlü yapı, iliĢkilendirilmiĢ yapı ve soyutlanmıĢ yapıdır. 

Bu 5 düzeyde öğrenci düĢünceleri ve akıl yürütmeleri yapı öncesinden çok yönlü yapı, 

iliĢkisi ve soyut düĢünme kabiliyetine doğru artıĢ söz konusudur. Yapı öncesinde öğrenci 

cevapları soruyla iliĢkisiz veya yetersizdir, tek yönlü yapıda öğrenci çok yönlü düĢünemez 

ve cevaplar sınırlıdır. Çok yönlü yapıda ise öğrenci çok yönlü düĢünebilse de bu yönler 

arasında iliĢkilendirmeler eksiktir. ĠliĢkilendirilmiĢ yapıda ise öğrenci yönler arası iliĢki 

kurabilir ve soyutlanmıĢ yapıda ise ileri seviyede düĢünme ve akıl yürütmeler mevcuttur. 

Olasılıksal akıl yürütmede ise ilk seviyede öğrenciler öznel akıl yürütmelerini kullanır, 

ardıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark edemez ve tek aĢamalı örnek uzayı 

belirleyebilse de iki aĢamalı örnek uzaya geçemez. Ġkinci seviyedeki öğrenci bir geçiĢ 

aĢamasındadır, durumları fark eder ancak fark etmeler eksiktir. Üçüncü seviyede öğrenci 

çok yönlü düĢünebilir ve olasılık durumları için informel değerlendirmeler yapabilir. 

Olasılıksal akıl yürütmenin son seviyesinde ise öğrenci tüm yönlerin farkında, çok yönlü 

ve iliĢkili değerlendirmeler yapabilmekte ve durumlara ait olasılık değerlerini sayısal akıl 

yürütmelerle de açıklayabilmektedir. Bahsedilen SOLO basamakları ve olasılıksal akıl 

yürütme seviyeleri hiyerarĢik düĢünme dizilimi açısından ve basamakların görevleri 

açısından benzerlik göstermektedir. Bu çalıĢmada elde edilen bulgulara göre öğrencilerde 

tespit edilen seviyeler ve bu seviyelere ait beceriler SOLO taksonomisinde tanımlanan 

hiyerarĢik olarak artan seviyeler ile paralellik, tutarlılık göstermektedir. 

Kavramlara yönelik değerlendirmelerde 4. seviyedeki en çok öğrenci örnek uzay 

kavramında bulunmuĢtur. Öğrencilerin bir, iki veya üç aĢamalı örnek uzay listelemelerini 

günlük hayatlarında daha fazla kullanıyor olmaları bunun sebebi olarak gösterilebilir. 
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Örneğin problem 3 ve 4‟te geçen kıyafetlerden seçenek oluĢturmaları öğrencilerin günlük 

hayatlarında da değerlendirme yaptıkları bir alandır. Bundan dolayı öğrencilerin seviyeleri 

diğer 5 kavrama göre örnek uzayda daha üst seviyelerde çıkmıĢ olabileceği 

düĢünülmektedir. 

3. Seviyede en çok öğrenci olayın teorik olasılığında yer almaktadır. Bu seviyedeki 

öğrenciler olasılık durumlarını değerlendirebilseler de bunu informel akıl yürütmeleriyle 

yapabilmiĢlerdir. Bu durum öğrencilerin okulda daha olasılık konusunu ve olasılık değerini 

hesaplamayı öğrenmemiĢ olmaları olarak gösterilebilir. Ancak okullarında olasılık 

konusunu daha görmemiĢ ve olasılık değerini hesaplamayı okulda öğrenmemiĢ 3 öğrenci 

doğru olasılık değerini kendi akıl yürütmeleriyle bulabilmiĢlerdir. Bu öğrencilerden biri 7. 

sınıf, diğer ikisi 8. sınıftır. Bu durum olasılıksal akıl yürütmenin okul eğitiminden de 

bağımsız olarak geliĢtiğini hatta üst düzeye çıkabildiğini göstermektedir. Amir ve Williams 

(1999) dil, inançlar ve deneyimlerin, çocukların olasılıkla ilgili informel bilgilerini, okula 

getirdikleri sezgisel bilgileri ve okulda sunulan olası durumlar hakkında düĢünmede 

kullandıkları olasılıkları etkilediğini söylemiĢtir. 

Her kavram için olasılıksal akıl yürütme seviyelerinde 4. seviyede yer alan öğrenci 

tespit edilmiĢtir. Bu öğrenciler tüm sınıf seviyelerinden olabilmektedirler. Bu durum 

olasılık konusunun yüzdeler, kesirler gibi diğer konularla iliĢkili olduğundan 

kaynaklanabilir. Ayrıca bu durum öğrencilerin okulda olasılık eğitimi almadan da diğer 

matematiksel muhakeme durumlarından mütevellit olasılıksal muhakemelerinin geliĢimi 

etkilediğini göstermektedir. Gürbüz ve Erdem (2014) matematiksel muhakeme sürecinde 

kullanılan ve zihni çalıĢtırmayı gerektiren düĢünme becerilerinin tamamında olasılıksal 

muhakemenin olduğu söylemiĢlerdir. Bu söylem ile araĢtırma bulguları tutarlılık 

göstermektedir. 

Ayrıca araĢtırma bulguları öğrencilerin bazı durumlarda kavram yanılgısına 

düĢebildiklerini doğrulamıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre 1. seviyede en çok öğrenci 

bağımsızlık kavramıdır. Bu bulgu Memnun, Altun ve Yılmaz‟ın (2010) çalıĢma 

sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. Memnun ve arkadaĢları (2010) da öğrencilerin 

muhakeme yapmada ve ayrık olay, bağımsız olay gibi bazı olasılık kavramlarını 

anlamlandırmada zorlandıklarını raporlamıĢlardır. 
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Öğrencilerden birçoğu bağımlı ve bağımsız durumları tam olarak ayırt 

edememekte, ayrıca ardıĢık olayların birbiriyle iliĢkili olduğunu düĢünme eğilimi 

göstermektedir. Bu durum literatürde yer alan olumlu-olumsuz sonralık etkisi kavram 

yanılgılarıyla örtüĢmektedir. Özellikle ardıĢık atıĢların verildiği 14. problemde pek çok 

öğrenci önceki atıĢların bir sonraki atıĢı etkileyeceğini düĢünmüĢtür. Bu problemde bir 

paranın 4 kere havaya atıldığı ve 4 defa peĢ peĢe tura geldiği söylenerek öğrencinin beĢinci 

atıĢ için tahmini sorulmuĢtur. Öğrencilerin büyük bir kısmı 5. atıĢın önceki atıĢlardan 

bağımsız olduğunu bilememiĢtir. Öğrencilerden bazıları ilk 4 atıĢ tura olduğunda sonucun 

yine tura geleceğini belirtmiĢtir. Bu öğrenci de olumlu sonralık etkisi kavram yanılgısı 

olduğu düĢünülmektedir. Bu yanılgı da Fast‟in (1997) çalıĢmasında görüldüğü Ģekilde bu 

çalıĢmada da benzer Ģekilde öğrenci düĢüncesinde ortaya çıkmıĢtır ve öğrenciler önceki 

atıĢların sonucunun sonraki sonuçlara yansıyacağını düĢünmüĢlerdir. 

Benzer Ģekilde bazı öğrenciler de sürekli tura gelmesinin ardından sırada yazının 

olduğunu söyleyerek “olumsuz sonralık etkisi” kavram yanılgına sahip olduklarını 

Ģüphesini uyandırmıĢlardır. Fischbein ve Schnarch‟in (1997) çalıĢmalarında olduğu gibi 

öğrenciler sonraki atıĢta tura gelme olasılığının yazı gelme olasılığından daha düĢük 

olduğuna inandıkları görülmüĢtür.  

Öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyeleri sınıf düzeylerine göre 

incelendiğinde 1. seviyede en çok öğrencinin 6. sınıftan olduğu, 4. seviyede en çok 

öğrencinin ise 8. sınıflardan olduğu bulunmuĢtur. Ancak 5. sınıflardan bir öğrencinin örnek 

uzay kavramında 4. seviyeye çıktığı, olayın deneysel olasılığı ve koĢullu olasılıkta 6. 

sınıftan birer öğrencinin 4. seviyeye çıktığı görülmüĢtür. 7. Sınıflardan ise örnek uzayda 2, 

olayın teorik olasılığında 1, olasılıkların karĢılaĢtırılmasında, koĢullu olasılık ve 

bağımsızlıkta birer öğrencinin 4. seviyeye ulaĢtığı görülmektedir. AraĢtırmadan önce alt 

sınıftan üst sınıfa doğru öğrencilerin olasılıksal akıl yürütmelerinde yükselme olduğu 

beklenebilir ancak böyle bir durum araĢtırma sonuçlarında yer almamıĢtır. Öğrencilerin 

seviyelerindeki artıĢ sınıf düzeylerine bağlı olarak ilerlememektedir. Örneğin Ö6.2 kodlu 

öğrenci 6 kavrama yönelik seviyelerden daha üst sınıflardan veya orta ve yüksek 

matematik baĢarısına sahip öğrencilerin bazılarından daha yüksek seviyelerde yer almıĢtır. 

Buna karĢın aynı sınıf düzeyinden olan Ö6.5 ve Ö6.6 yüksek matematik baĢarısına sahip olan 

öğrenciler olmalarına rağmen çoğu kavramda 2. seviyede yer almıĢlardır. 
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Buradan yola çıkılarak öğrencilerin üst seviye akıl yürütmeye sahip olmaları için 

üst düzey sınıfta bulunmaları gerekmediği sonucuna ulaĢılabilir. Buna benzer sonuca 

AkkaĢ (2009) istatistiksel düĢünme seviyelerin inceleyen çalıĢmasında ulaĢmıĢtır. AkkaĢ 

(2009) çalıĢmasında istatistiksel düĢünce seviyelerine sınıf düzeyinin pek de etkisinin 

olmadığı ortaya çıktığını raporlamıĢtır. Bu çalıĢmada da olasılıksal akıl yürütmenin sınıf 

düzeyinden bağımsız oluĢtuğu görülmüĢtür. Örneğin 6. sınıflarda alt düzeyde olana Ö6.1 

kendinden üst sınıflardaki çoğu öğrenciden daha üst düzey olasılıksal akıl yürütme 

sergilemiĢ, çoğu kavramda 3. ve 4. seviyede yer almıĢtır. Erdem (2015) matematiksel 

muhakemenin, bireysel bir kültürdür çünkü kiĢinin bilgisine, dünyaya bakıĢ açısına, 

geçmiĢ yaĢantısına gibi birçok faktöre bağlı olarak oluĢtuğunu söylemiĢtir. Olasılıksal akıl 

yürütme de matematiksel muhakeme dâhilinde olduğundan öğrencilerin sınıf 

düzeylerinden bağımsız olarak kiĢini yaĢantısına bağlı olarak oluĢmaktadır. Bu çalıĢma da 

Erdem‟in (2015) söylemini destekler niteliktedir. Ancak aksi raporlanan çalıĢmalar da 

mevcuttur. Örneğin Watson ve Moritz (2002) koĢullu olasılık için öğrenim düzeyi arttıkça 

doğru cevap verme oranlarının arttığını belirtmiĢlerdir ancak birleĢik olayların olasılığıyla 

ilgili sorulara verilen doğru cevap yüzdeleriyle öğrenim düzeyi arasında bir iliĢki 

bulunamadığını da belirtmiĢlerdir. Ayrıca literatüre bakıldığında çocukların temel olasılık 

kavramlarını anlaması herhangi bir eğitim almadan da sezgisel olarak geliĢebileceği 

görülmüĢtür ancak bu durum onların kavram yanılgısına düĢmelerine de sebep 

olabilmektedir (Greer, 2001; Fischbein & Schnarch, 1997; Shaughnessy, 1993).  

AraĢtırma katılımcıları alt, orta ve üst olmak üzere 3 ayrı kategoridendir. 

AraĢtırmaya seçilen öğrenciler bir önceki sene matematik baĢarı ortalamalarına göre her 

sınıf düzeyinde 2 alt, 2 orta ve 2 üst düzey olacak Ģekilde seçilmiĢtir. Öğrencilerin baĢarı 

durumlarına göre olasılıksal akıl yürütme seviyeleri incelendiğinde ise, matematik baĢarısı 

üst düzeye çıktıkça öğrencilerin 4. olasılıksal akıl yürütme seviyesinde daha fazla 

öğrencinin olduğu görülmüĢtür. Alt düzey öğrenciler olasılıksal akıl yürütme 

seviyelerinden 2. seviyede yığılma göstermiĢ 4. seviyede sadece olayın deneysel 

olasılığında 1 öğrenci gözlenmiĢtir. Ancak bununla beraber alt düzey öğrencilerden 1. 

seviyede de yalnız 2 öğrenci gözlenmiĢtir. Orta düzeye baktığımızda öğrencilerin yine 2. 

seviyede yığıldığı görülmüĢ ancak alt düzeye göre 3. seviyeye dağılan daha fazla öğrenci 

olduğu görülmüĢtür. Orta düzey öğrencilerde 4. seviyede yer alan 3 öğrenci görülmektedir. 

Bunlardan biri örnek uzay kavramında, diğer ikisi de koĢullu olasılık kavramındadır. 
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Üst düzeyde bulunan öğrenci bulgularına baktığımızda ise 4. seviyede bulunan en 

çok öğrencinin üst düzeyde olduğu görülmektedir. Bu düzeydeki öğrencilerden yalnız biri 

bağımsızlık kavramında 1. seviyede görülmüĢtür bunun haricinde 1. seviyede öğrenciye 

rastlanmamıĢtır. Üst düzeydeki 2. seviyede ile 4. seviyede yakın sayıda öğrenci 

gözlenmiĢtir. Bu durum alt ve orta düzeyde oluĢmamıĢ bir durumdur. Buradan yola çıkarak 

öğrencilerin matematik baĢarı düzeyleri yükseldikçe olasılıksal akıl yürütmede 

bulundukları seviyelerin arttığı söylenebilir. Gürbüz ve Erdem (2014) matematiksel 

muhakemesi yüksek düzeyde olan bir öğrencinin olasılıksal muhakemesinin de yüksek 

düzeyde olabileceğini belirtmiĢlerdir 

5.2. Öneriler  

AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin olasılıksal akıl yürütme seviyeleri 

incelendiğinde öğrencilerin her kavram için farklı seviyelerde bulundukları görülmüĢtür. 

Ġlgili kavramların niteliğine göre öğrenciler değiĢik seviyelerde bulunabilmektedirler. 

Öğrenciler örnek uzay kavramında daha üst seviyelerde yer alırken bağımsızlık konusunda 

bu seviyelere çıkamamıĢlardır. Bağımsızlıkta öğrencilerden ardıĢık olayların bağımlı veya 

bağımsız olduklarını belirlemeleri beklenmiĢ ancak bazı öğrenciler burada kavram 

yanılgısına düĢmüĢlerdir. Genel olarak bakıldığında ise öğrenciler olasılık kavramlarında 

olasılıksal akıl yürütme seviyelerinde 2. seviyede (geçiĢken) yığılma göstermiĢlerdir. Bu 

seviyede öğrenciler öznel yargıları ile durumu fark ederek olası durumları ayırt etme 

arasında kalmıĢlardır. Bu durumda öğrencilerin muhakeme becerilerini geliĢtirme görevi 

öğretmenlere düĢmektedir. Öğrencilerin karĢılaĢtıkları durumlarda öğrencilerin nasıl analiz 

yapacağı, olasılıksal tahminlerde nasıl bulunacakları, karĢılaĢtıkları durumları nasıl analiz 

edeceklerinin geliĢimi konusunda öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir. Çoğu 

olasılıksal durum öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları Ģekildedir. Öğretmenler ders 

içeriklerini öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢabilecekleri olasılıksal durumlara, 

muhakeme yapabilecekleri Ģekilde tasarlamaları önerilmektedir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğrenciler en alt düzeyde veya en alt sınıfta olsalar ve 

okulda olasılık eğitimi almamıĢ olsalar dahi olasılıksal akıl yürütmelerde üst seviyelere 

hatta son seviye olan 4. seviyeye (sayısal) çıkabildiklerini göstermektedir. Ayrıca 

öğrencilerin üst seviyelere çıkmaları için illa ki üst düzey matematik baĢarısına sahip 

olmalarının gerekmediği de bu araĢtırmanın bulguları arasındadır. Ancak Ģu anki 

ilköğretim matematik öğretim programında olasılık konusu 8. sınıfta ve sadece basit 
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olayların olasılığını hesaplama Ģeklinde yer almaktadır. 8. Sınıf olasılıksal akıl yürütmeleri 

geliĢmekte olan öğrenciler için geç kalınmıĢ bir sınıf düzeyi olabilir, ortaokul müfredatında 

olasılık konusu daha alt sınıflarda verilmeye baĢlanabilir. Çünkü kiĢilerin günlük 

hayatlarında okul eğitiminden de bağımsız olasılıksal akıl yürütmeleri geliĢmektedir ve 

çoğu durumda olasılıksal akıl yürütmelerle hayata yön vermektedir. Okuldan bağımsız 

olarak da geliĢebilen bu akıl yürütme çeĢidi okulda verilen eğitimle desteklendiği zaman 

hayata daha iyi hazırlanmıĢ, analizleri daha doğru yapabilen bireylerin yetiĢtirilmesi 

mümkün olabilir.  

Ayrıca bu çalıĢmada Ģu anki müfredatta yer alan basit olayların olma olasılığının 

yanında pek çok olasılık kavramında öğrencilerin 1. seviyeden daha üst seviyelerde yer 

aldığı ve olasılıksal akıl yürüttüğü bulunmuĢtur. Bu bulguya göre ilköğretim matematik 

programında yer alan kazanım basit düzey kalabilmektedir. Bu çalıĢmada öğrenciler örnek 

uzay, olayın deneysel olasılığı, olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması, koĢullu 

olasılık ve bağımsızlık konularında 1. seviyeden üst seviyelerde gözlenmiĢtir. Bu bulgular 

ıĢığında ortaokul müfredatına basit olayın olasılığı haricinde farklı olasılık kavramlarına 

iliĢkin kavramlar eklenebilir. Ayrıca NCTM‟nin 6-8. sınıf öğrencilerinden beklentileri Ģu 

Ģekildedir: 

 Tümleyen ve ayrık olayları açıklamak için uygun terminolojiyi anlamalı ve 

kullanmalıdır. 

 Deneylerin ve simülasyonların sonuçlarına yönelik tahminlerde bulunmak ve 

bunları denemek için orantıyı ve olasılıkla ilgili temel bir anlayıĢı kullanmalıdır. 

 Alan modelleri, ağaç Ģeması ve düzenlenmiĢ listeler gibi yöntemleri kullanarak 

bileĢik olaylara (bağımlı ve bağımsız olaylara) yönelik olasılıkları hesaplamalıdır. 

Bu beklentiler ıĢığında da günümüz ilköğretim matematik programında yer alan 

kazanımlar yetersiz kalabilmektedir. Müfredatta yer alan kazanımların NCTM‟ye göre 3-5. 

sınıf öğrencilerinden beklentilere daha çok uyduğu söylenebilir. Olasılık konusu daha alt 

sınıflardan baĢlanarak, sınıf düzeyine göre artan görevler içeren kazanımlar Ģeklinde 

müfredatta yer alabilir. Olasılık teorisi ve istatistik biliminin konusu olan belirsizlik, birçok 

problem durumunun matematiksel analizinin temelinde yatan bir olgudur ve okul 

müfredatlarında bu konulara daha fazla yer verilmesi önerilmektedir (YEĞĠTEK, 2011, 

s.15). Ortaokul öğrencilerinin olasılık kavramları ve olasılıksal düĢünme ile erken yaĢlarda 
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tanıĢmaları ve programların seneler içinde üzerine koyarak ilerlemesi olasılıksal 

düĢünmenin olgunlaĢması yönünden faydalıdır (Ader, 2018). 

Alan yazını incelendiğinde olasılıksal akıl yürütme üzerinde duran çok az 

çalıĢmaya bizzat olasılıksal akıl yürütme üzerine yapılan çalıĢmalar ise oldukça az 

sayıdadır (Doruk, Duran & Kaplan, 2018; Fırat, Gürbüz & Doğan, 2016; Gürbüz & Erdem, 

2014) rastlanmıĢtır. Olasılıksal muhakeme günlük hayatta ve pek çok önemli durumda 

ayrıca da pek çok alanda yer edinmektedir. Bu derece önem teĢkil eden olasılıksal akıl 

yürütme (muhakeme) adına çalıĢmaların sayısı arttırılmalıdır. 

Bu çalıĢma 5-8. sınıf öğrencilerini kapsayan geniĢ bir alanda yürütülmüĢtür. Benzer 

bir çalıĢma daha dar alanda, sadece bir sınıf düzeyinde yürütülebilir. Böylece çalıĢma dar 

alanda detaylandırılmıĢ olarak alan yazına katkı sağlayabilir. 

Benzer Ģekilde bu çalıĢma olasılığa dair altı kavram (örnek uzay, olayın deneysel 

olasılığı, olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması, koĢullu olasılık ve 

bağımsızlık) üzerine yürütülmüĢ ve her bir öğrenci için 4 farklı olasılıksal akıl yürütme 

seviyesine göre değerlendirilmiĢtir. Bu 6 olasılıksal kavram daha daraltıp daha az sayıda 

kavram üzerine benzer bir çalıĢma yapılarak daha detaylı analizlere ulaĢılabilir. Örneğin; 

örnek uzay, olayın deneysel olasılığı, olayın teorik olasılığı, olasılıkların karĢılaĢtırılması, 

koĢullu olasılık ve bağımsızlık kavramlarından yalnız biri veya birkaçı üzerinde daha 

detaylı çalıĢılabilir. 

Bu araĢtırmanın katılımcıları için bir önceki sene sonundaki matematik ortalamaları 

alınmıĢtır. Alt, orta ve üst düzey öğrencilerin belirlenmesinde bunun yanında öğrenci 

seçimi öncesinde bir matematik baĢarı testi uygulanabilir. 

Bu çalıĢma aynı zamanda daha dar katılımcı grubuyla daha detaylı yapılabileceği 

gibi nicel araĢtırma yöntemiyle daha geniĢ gruplarla da yapılabilir. Böylelikle araĢtırma 

sonuçlarının kıyaslanabileceği ve desteklenebileceği yeni çalıĢmalar ortaya çıkmıĢ olur. 

Bu çalıĢma veri toplama aracında yer alan 16 problem ile sınırlıdır. Olasılıksal akıl 

yürütmeyi değerlendiren farklı problemlerle oluĢturulmuĢ veri toplama aracıyla benzer bir 

araĢtırma yapılarak ilgili alan yazını zenginleĢtirilebilir.  
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EKLER 

Ek-1: GörüĢme soruları 

Problem 1: ġimdi Hangi Renk? 

 

Bir oyunda oynadığını düĢün! Oyuna baĢlamadan önce her oyuncu siyah ya da 

beyaz renk seçiyor. Sonra, oyuncular sırayla çarkı çeviriyor. Her bir oyuncu çarkın ibresi 

seçtiği renge geldiği her seferde 1 puan kazanıyor. En yüksek puanı alan bir ödül 

kazanıyor. 

 Oyunu kazanmak istiyorsan, hangi rengi seçersin?  

 Nasıl karar verdin?  

 Beyaz bölümün gelme olasılığı mı daha fazla, siyah bölümün gelme olasılığı mı? 

Problem 2:  

                   

 Altı yüzlü bir zarı havaya attığında hangi sonuçların gelme ihtimali vardır? 

Listeleyiniz 

 Sizce hangi sonucun gelme ihtimali daha yüksektir? Neden?  

 7 gelme olasılığı nedir? Nasıl hesaplarsın? 

 7‟den küçük gelme olasılığı nedir? Nasıl hesaplarsın? 
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Problem 3: 

  

 Bir çift zar atıldığında oluşabilecek tüm durumlar nelerdir? 

 6-6 gelme olasılığı nedir? Nasıl hesaplarsın? 

Problem 4: Okul fuarındaki bir oyunda, bir para ve bir zar aynı zamanda atılıyor. Tura ve 

bir 6 gelirse bir ödül kazanacaksın 

 Tüm olası sonuçlar nelerdir? Hepsini düşündüğünü nereden biliyorsun? 

 Sence paranın tura gelmesi mi daha düşük ihtimalli, zarın 6 gelmesi mi? 

Problem 5:Pantolonlar ve Ayakkabılar 

 Tolga'nın üst çekmecesinde 3 farklı pantolon var: 1 gri, 1 beyaz ve 1 kırmızı.  

Alt çekmecede ise 2 çift ayakkabısı var:1 siyah ve 1 kahverengi.  

 Tolga çekmecelere bakmadan, bir pantolon ve bir çift ayakkabı seçerse, bunu kaç 

farklı yolla yapabilir? 

 Tolga‟nın bir pantolon ve bir çift ayakkabı giymek için seçebileceği bütün olası 

yolları listeler misin? 

 Kırmızı pantolonu seçme olasılığı nedir? 

*Tolga‟nın bir diğer çekmecesinde de 1 mavi, 1 krem rengi gömleği vardır. 

 Tolga çekmecelere bakmadan, 1 pantolon, 1gömlek ve 1 çift ayakkabıyı kaç farklı 

yolla seçebilir? 

 Tolga‟nın 1 pantolon, 1 gömlek ve 1 çift ayakkabı giymek için bütün olası 

seçenekleri listeler misin? 

Problem 6: Pelin’in Gardırobu 

Pelin‟in üst çekmecesinde 7 bluzu var: 1 kırmızı, 1 yeĢil, 3 mavi ve 2 sarı.  

Alt çekmecesinde ise 3 eteği var: 1 beyaz, 1 pembe ve 1 lacivert. 
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 Eğer çekmecelere bakmadan bir bluz ve etek seçerse, bunu kaç yolla yapabilir?  

 En çok hangi bluzu giyme ihtimali var? 

 Sarı bir bluzu seçme olasılığı nedir? 

*Pelin‟in bir diğer çekmecesinde de 1 siyah, 1 krem rengi ayakkabısı vardır. 

 Pelin çekmecelere bakmadan, 1 bluz, 1 etek ve 1 çift ayakkabıyı kaç farklı yolla 

seçebilir? 

 Pelin‟in 1 pantolon, 1 gömlek ve 1 çift ayakkabı giymek için bütün olası 

seçenekleri listeler misin? 

Problem 7: 

Bir parayı 10 kere havaya atarak, sonuçlarını yazar mısın?  

 

 

Problem 8: Bozuk Para Atma Oyunu 

Mehmet ve Tolga yazı-tura oyununu oynuyor. Her biri hilesiz bir para atıyor. Eğer 

paralarda aynı yüz gelirse Mehmet 1 puan kazanır, eğer paralarda farklı yüzler gelirse 

Tolga kazanır.  

 Mehmet oyunun adaletsiz olduğunu (adil olmadığını) söylüyor. Her biri bir puan 

kazanabileceğinden Tolga oyunun adaletli (adil) olduğunu söylüyor.  

 Sen ne düşünüyorsun? 
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Problem 9: ġimdi Hangi Torba? 

  

 

1.torbada 6 top vardır: 3 kırmızı ve 3 mavi. 

2.torbada 11 top vardır: 5 kırmızı ve 6 mavi. 

 

Sen ve ben bir oyun oynayalım. Eğer sen kırmızıyı bulursan ödülü sen alırsın. Aksi 

takdirde ödülü ben alırım.  

 

 Kırmızı top çekmek için hangi torba daha iyi?  

 

 Nasıl karar verdin? 

 

Problem 10:  

 

1 ahududu                     2 ahududu 

4 yaban mersini            3 yaban mersini 

 Ġki adet sakız makinesi var. Bir makinede 1 ahududu ve 4 tane yaban mersinli 

sakız topları var. Diğer makinede ise 2 ahududu ve 3 yaban mersini var.  

 

Eğer ahududulu istiyorsan, hangi sakız topu makinesi daha iyi? Ya da iki makineden de 

ahududu alma şansı aynı mı? 
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Problem 11:  

 

 
 

   3 ahududu                     1ahududu 

   3 yaban mersini             1 yaban mersini 

 Ġki adet sakız makinesi var. Bir makinede 3 ahududu ve 3 tane yaban mersinli 

sakız topları var. Diğer makinede ise 1 ahududu ve 1 yaban mersini var.  

 

Eğer ahududulu istiyorsan, hangi sakız makinesi daha iyi? Ya da iki makineden de 

ahududu alma şansı aynı mı? 

Problem 12:   

 Sınıf bir baĢkan ve bir baĢkan yardımcısı seçecek. Katılan 5 kiĢi var: Berna, Selin, Merve, 

Rıza ve sen.  

 Başkanın kız olması mı, erkek olması mı daha fazla olası? Neden? 

 Başkanın sen olması mı, olmaması mı daha fazla olası? 

 BaĢkanın kim olduğu belli oldu: Merve  

 Başkan yardımcısının kız olması mı, erkek olması mı daha fazla olası? Neden? 

 Başkan olmanla kıyaslandığında, başkan yardımcısı olma şansın değişti mi, yoksa 

başkan olmanla aynı mı? Neden? 

Problem 13:  

 Pınar, 1 ile 10 arasında bir sayı düĢünüyor ve Fatih'in bunu tahmin etmesini 

istiyor.  

 

Fatih‟in doğru cevap verme olasılığı nedir? 

 

Pınar, Fatih‟in tahminin hemen öncesinde ona ipucu vererek tuttuğu sayının 6‟dan büyük 

olduğunu söyledi. 

 

Bu ipucu Fatih‟in sayıyı tahmin etme şansını nasıl etkiler? Doğru sayıyı tahmin etmesi 

şansı değişti mi? Açıklayınız. 
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Problem 14:  

                

 Bir para dört kez atılıyor ve sonuç TTTT (tura-tura-tura-tura) oluyor. BeĢinci 

atıĢta sonucun yazı gelme olasılığı mı tura gelme olasılığı mı daha yüksektir? 

Problem 15:  

Kırmızı-beyaz bir pulu beĢ kez çevirdiğimi ve sonucun kaydettiğimi varsayalım. 

Aşağıdaki sıralanışlardan hangisi beş atışın en çok olası sonucudur veya tüm dört 

sıralanış eşit olarak olası mıdır? 

KKKBB BKKBK BKBBB KBKBK 

Cevabınızı doğrulayın. 

Problem 16:  

 

 

 Torbadan çekilen topun kırmızı mı yoksa mavi olma olasılığı mı daha yüksektir? 

 Torbadan çekilen bir topun mavi olma olasılığı nedir? 

 Torbadan çekilen bir topun kırmızı olma olasılığı nedir? 

 Torbadan çekilen ilk top geri torbaya atılırsa ikinci topun kırmızı olma olasılığı 

nedir, ilk duruma göre Ģansı değiĢmiĢ midir?  
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 Torbadan çekilen ilk top geri torbaya atılırsa ikinci topun mavi olma olasılığı nedir, 

ilk duruma göre Ģansı değiĢmiĢ midir?  

 Torbadan çekilen ilk top geri torbaya atılmazsa ikinci topun kırmızı olma olasılığı 

nedir, ilk duruma göre Ģansı değiĢmiĢ midir?  

Torbadan çekilen ilk top geri torbaya atılmazsa ikinci topun mavi olma olasılığı nedir, ilk 

duruma göre Ģansı değiĢmiĢ midir? 
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Ek-2: GörüĢme sorularında her alt problemin ölçtüğü olasılıksal kavramlar ve alt 

kavramlar 

ÖU: Örnek uzay                                            OK: Olasılığın KarĢılaĢtırılması 

ODO: Olayın Deneysel Olasılığı                  KO: KoĢullu Olasılık                     

OTO: Olayın Teorik Olasılığı                       B: Bağımsızlık 

GörüĢme Soruları: 

1. Problem: ÖU, OTO 

ÖU2a: Bir aĢamalı deneylerin çıktılarının kümesini tam listeler. 

 Oyunu kazanmak istiyorsan, hangi rengi seçersin? Nasıl karar verdin?  

OTO: En çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

 Beyaz bölümün gelme olasılığı mı daha fazla, siyah bölümün gelme olasılığı mı? 

2. Problem: ÖU, OTO 

ÖU2a: Bir aĢamalı deneylerin çıktılarının kümesini tam listeler. 

 Altı yüzlü bir zarı havaya attığında hangi sonuçların gelme ihtimali vardır? 

Listeleyiniz. 

OTO: En çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

 Sizce hangi sonucun gelme ihtimali daha yüksektir? Neden?  

OTO1b: Kesin ve imkansız olayları fark eder. 

 7 gelme olasılığı nedir? Nasıl hesaplarsın? 

 7‟den küçük gelme olasılığı nedir? Nasıl hesaplarsın? 

3. Problem: ÖU, OTO 

ÖU4a: Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken 

bir strateji benimser ve uygular. 

 Bir çift zar atıldığında oluşabilecek tüm durumlar nelerdir? 

OTO: Ġki aĢamalı deneyler için olaya sayısal bir olasılık atar. 
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 Bir çift zar atıldığında 6-6 gelme olasılığı nedir? Nasıl hesaplarsın? 

4. Problem: ÖU, OK 

ÖU2b: Ġki aĢama deneyleri için sonuçların listesini kurar. 

 Tüm olası sonuçlar nelerdir? Hepsini düşündüğünü nereden biliyorsun? 

OK: Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır. 

 Sence paranın tura gelmesi mi daha düşük ihtimalli, zarın 6 gelmesi mi? 

 

5. Problem: ÖU, OTO 

ÖU2b: Ġki aĢama deneyleri için sonuçların listesini kurar. 

 Tolga‟nın bir pantolon ve bir çift ayakkabı giymek için seçebileceği bütün olası 

yolları listeler misin? 

ÖU4a: Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken 

bir strateji benimser ve uygular. 

 Tolga çekmecelere bakmadan, bir pantolon ve  bir çift ayakkabı seçerse, bunu kaç 

farklı yolla yapabilir? (Öğrencinin hesaplamayı strateji kullanarak veya sayarak 

yapıp yapmadığı araştırılır) 

ÖU4b: Üç aĢamalı durumlar için çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için 

üretken bir strateji benimser ve uygular. 

 Tolga çekmecelere bakmadan, 1 pantolon, 1 gömlek ve 1 çift ayakkabıyı kaç farklı 

yolla seçebilir? 

 Tolga‟nın 1 pantolon, 1 gömlek ve 1 çift ayakkabı giymek için bütün olası 

seçenekleri listeler misin? 

6. Problem: ÖU, OTO 

ÖU2b: Ġki aĢama deneyleri için sonuçların listesini kurar. 

ÖU4a: Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken 

bir strateji benimser ve uygular. 

 Eğer çekmecelere bakmadan 1 bluz ve 1 etek seçerse, bunu kaç yolla yapabilir? 
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ÖU4b: Üç aĢamalı durumlar için çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için 

üretken bir strateji benimser ve uygular. 

 Pelin çekmecelere bakmadan, 1 bluz, 1 etek ve 1 çift ayakkabıyı kaç farklı yolla 

seçebilir? 

 Pelin‟in 1 pantolon, 1 gömlek ve 1 çift ayakkabı giymek için bütün olası seçenekleri 

listeler misin? (Öğrencinin hesaplamayı strateji kullanarak veya sayarak yapıp 

yapmadığı araştırılır) 

OTO: En çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

 En çok hangi bluzu giyme ihtimali var? 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

 Sarı bir bluzu seçme olasılığı nedir? 

7. Problem: ODO 

ODO: Deneysel olasılık deneme örnekleminin farkına varır. 

 Bir parayı 10 kere havaya atarak, sonuçlarını yazar mısın? (Daha sonra 10 kere 

daha gerekirse 10 kere daha deneme yaptırarak öğrencinin deneme sonuçlarını 

değerlendirmesi sorgulanarak seviyesi belirlenir) 

 

8. Problem: ÖU, OTO, OK 

ÖU4a: Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken 

bir strateji benimser ve uygular. 

OK: “Adil” olasılık durumlarını “adil olmayan”lardan ayırt eder. 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

 Mehmet oyunun adaletsiz olduğunu (adil olmadığını) söylüyor. Her biri bir puan 

kazanabileceğinden Tolga oyunun adaletli (adil) olduğunu söylüyor. Sen ne 

düşünüyorsun? (Araştırmacı görüşme esnasında Mehmet ve Tolga‟nın hangi 

durumlarda kazanabileceği ve kazanma olasılık değerlerini sorgulayarak alınan 

cevaplara göre seviye belirler. 
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9. Problem: ÖU, OTO, OK 

OK: Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır. 

 1.torbada 6 top vardır: 3 kırmızı ve 3 mavi. 

2.torbada 11 top vardır: 5 kırmızı ve 6 mavi. 

 

Sen ve ben bir oyun oynayalım. Eğer sen kırmızıyı bulursan ödülü sen alırsın. Aksi 

takdirde ödülü ben alırım. Kırmızı top çekmek için hangi torba daha iyi? Nasıl karar 

verdin? 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

ÖU2a: Bir aĢamalı deneylerin çıktılarının kümesini tam listeler. 

 Araştırmacı görüşme esnasında verilen torbaların örnek uzaylarını ve torbalardaki 

kırmızı top çekme olasılık değerlerini sorgulayarak seviye belirler) 

10. Problem: ÖU, OTO, OK 

OK: Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır. 

 İki adet sakız makinesi var. Bir makinede 1 ahududu ve 4 tane yaban mersinli sakız 

topları var. Diğer makinede ise 2 ahududu ve 3 yaban mersini var. Eğer ahududulu 

istiyorsan, hangi sakız topu makinesi daha iyi? Ya da iki makineden de ahududu 

alma şansı aynı mı? 

ÖU2a: Bir aĢama deneyleri için sonuçların listesini kurar. 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

  (Araştırmacı görüşme esnasında verilen sakız makinelerinin örnek uzaylarını ve 

makinelerdeki ahududulu sakız çekme olasılık değerlerini sorgulayarak seviye 

belirler) 

11. Problem: ÖU, OTO, OK 

OK: Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır. 

 Ġki adet sakız makinesi var. Bir makinede 3 ahududu ve 3 tane yaban mersinli sakız 

topları var. Diğer makinede ise 1 ahududu ve 1 yaban mersini var.  
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Eğer ahududulu istiyorsan, hangi sakız makinesi daha iyi? Ya da iki makineden de 

ahududu alma şansı aynı mı? 

ÖU2a: Bir aĢamalı deneylerin çıktılarının kümesini tam listeler. 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

 (Araştırmacı görüşme esnasında verilen sakız makinelerinin örnek uzaylarını ve 

makinelerdeki ahududulu sakız çekme olasılık değerlerini sorgulayarak seviye 

belirler) 

12. Problem: OTO, OK, KO 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

OTO: En çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

 Başkanın kız olması mı, erkek olması mı daha fazla olası? Neden? 

 Başkanın sen olması mı, olmaması mı daha fazla olası? 

OK: Ġki farklı örnek uzaylardaki bir olayın olasılıklarını karĢılaĢtırmak için öznel 

yargılar kullanır. 

KO: Olasılıklarının değiĢen bir durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder. 

 BaĢkanın kim olduğu belli oldu: Merve  

Başkan yardımcısının kız olması mı, erkek olması mı daha fazla olası? Neden? 

Başkan olmanla kıyaslandığında, başkan yardımcısı olma şansın değişti mi, yoksa 

başkan olmanla aynı mı? Neden? 

13. Problem: OTO, OK, KO 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

 Pınar, 1 ile 10 arasında bir sayı düşünüyor ve Fatih'in bunu tahmin etmesini 

istiyor.  

 

 Fatih‟in doğru cevap verme olasılığı nedir? 

 

OK: Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır. 

KO: Olasılıklarının değiĢen bir durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder. 
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 Pınar, Fatih‟in tahminin hemen öncesinde ona ipucu vererek tuttuğu sayının 6‟dan 

büyük olduğunu söyledi. 

 Bu ipucu Fatih‟in sayıyı tahmin etme şansını nasıl etkiler? Doğru sayıyı tahmin 

etmesi şansı değişti mi? Açıklayınız. 

14. Problem: OTO, B 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

B: ArdıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark eder. 

 Bir para dört kez atılıyor ve sonuç TTTT (tura-tura-tura-tura) oluyor. Beşinci atışta 

sonucun yazı gelme olasılığı mı tura gelme olasılığı mı daha yüksektir? (Görüşme 

esnasında beşinci atışta tura ve yazı gelme olasılıklarının değeri sorgulanarak 

OTO seviyesi belirlenir) 

15. Problem: OTO, B 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

B: ArdıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark eder. 

 Kırmızı-beyaz bir pulu beĢ kez çevirdiğimi ve sonucun kaydettiğimi varsayalım. 

Aşağıdaki sıralanışlardan hangisi beş atışın en çok olası sonucudur veya tüm dört 

sıralanış eşit olarak olası mıdır? 

KKKBB BKKBK BKBBB KBKBK 

Cevabınızı doğrulayın. 

16. Problem: OTO, OK, KO, B 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

OTO: En çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

 Torbadan çekilen topun kırmızı mı yoksa mavi olma olasılığı mı daha 

yüksektir? 

 Torbadan çekilen bir topun mavi olma olasılığı nedir? 

 Torbadan çekilen bir topun kırmızı olma olasılığı nedir? 

OK: Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır. 
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KO: Olasılıklarının değiĢen bir durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder. 

B: ArdıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark eder. 

B4: Bağımsız ve bağımlı olayları ayırt etmek için sayısal olasılık değerleri kullanır. 

 Torbadan çekilen ilk top geri torbaya atılırsa ikinci topun kırmızı olma 

olasılığı nedir, ilk duruma göre şansı değişmiş midir?  

 Torbadan çekilen ilk top geri torbaya atılırsa ikinci topun mavi olma 

olasılığı nedir, ilk duruma göre şansı değişmiş midir?  

 Torbadan çekilen ilk top geri torbaya atılmazsa ikinci topun kırmızı olma 

olasılığı nedir, ilk duruma göre şansı değişmiş midir?  

 Torbadan çekilen ilk top geri torbaya atılmazsa ikinci topun mavi olma 

olasılığı nedir, ilk duruma göre şansı değişmiş midir?  
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Ek-3: Kodlar 

1) ÖRNEK UZAY(ÖU) 

ÖU1: Bir aĢamalı bir deneyin çıktıların listesini eksik kurar. 

ÖU2a: Bir aĢamalı deneylerin çıktılarının kümesini tam listeler. 

ÖU2b: Bazen iki aĢama deneylerin çıktılarının kümesini tam listeler. 

ÖU3a: Kısmen üretken bir strateji kullanarak iki aĢamalı bir deneyin çıktılarını tutarlı bir 

Ģekilde listeler. 

ÖU4a: Ġki aĢamalı deneylerin çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken bir 

strateji benimser ve uygular. 

ÖU4b: Üç aĢamalı durumlar için çıktıların tamamlanmıĢ listesini sağlamak için üretken bir 

strateji benimser ve uygular. 

2) OLAYIN DENEYSEL OLASILIĞI (ODO)   

ODO: Deneysel olasılık deneme örnekleminin farkına varır. 

ODO1a: Rastgele deneylerden elde edilen verileri ilgisiz olarak değerlendirir. 

ODO1b: En fazla veya en az olası olayı belirlemek için öznel yargılar kullanır.  

ODO2a: En fazla veya en az olası olayı belirlerken deneysel verinin küçük örneklerine 

çok fazla inanır. 

ODO2b: Herhangi bir örneklemin ana popülasyonunun temsili olması gerektiğine inanır. 

ODO2c: Deneysel veriler yerleĢmiĢ fikirlerle çatıĢtığında öznel yargılara geri dönebilir. 

ODO3a: En fazla veya en az olası olan olayı belirlemek için daha kapsamlı örneklemenin 

gerekli olduğunu fark etmeye baĢlar. 

ODO3b: Denemelerin bir örneğinin teorik olasılıktan önemli ölçüde farklı olan deneysel 

bir olasılık ürettiğini fark eder. 

ODO4a: Deneysel olasılık için sayısal bir değer belirlemek üzere uygun veriyi toplar. 

ODO4b: Denemelerin büyük bir örneğinden belirlenen deneysel olasılığın teorik olasılığa 

yaklaĢtığını fark eder. 

ODO4c: Bir olayın olasılığının yalnızca deneysel olarak belirlenebileceği durumları 

belirleyebilir. 

3) OLAYIN TEORĠK OLASILIĞI (OTO) 

OTO: En çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

OTO: Ġki aĢamalı deneyler için olaya sayısal bir olasılık atar. 

OTO: Bir olaya sayısal bir olasılık atar. 

OTO1a: Öznel yargılara dayanarak en çok veya en az olası olayı tahmin eder. 
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OTO1b: Kesin ve imkansız olayları fark eder. 

OTO2: Niceliksel yargılara dayanarak en çok veya en az olası olayı tahmin eder ama öznel 

yargılara geri dönebilir. 

OTO3a: Niceliksel yargılara dayanarak en çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

OTO3b: Olasılıkları karĢılaĢtırmak için sayıları informel olarak kullanır. 

OTO4a: Bir aĢamalı deneyler için en çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

OTO4b: Basit iki aĢamalı deneyler için en çok veya en az olası olayları tahmin eder. 

OTO4c: Bir olaya sayısal bir olasılık atar (gerçek bir olasılık veya bir ihtimal Ģekli). 

4) OLASILIĞIN KARġILAġTIRILMASI (OK) 

OK: Ġki farklı örnek uzaylardaki olayın olasılıklarını karĢılaĢtırır. 

OK: “Adil” olasılık durumlarını “adil olmayan”lardan ayırt eder. 

OK1a: Ġki farklı örnek uzaylardaki bir olayın olasılıklarını karĢılaĢtırmak için öznel 

yargılar kullanır. 

OK1b: “Adil” olasılık durumlarını “adil olmayan”lardan ayırt edemez. 

OK2a: Niceliksel yargılara dayanarak olasılık karĢılaĢtırmaları yapar- her zaman doğru bir 

Ģekilde değil. 

OK2b: “Adil” olasılık durumlarını “adil olmayan”lardan ayırt etmeye baĢlar. 

OK3a: KarĢılaĢtırmaları açıklamak için doğru niceliksel akıl yürütmeyi kullanır ve 

olasılıkları ifade etmenin kendi yollarını bulur. 

OK3b: “Adil” ve “adil olmayan” olasılık durumlarını ayırt etmek için niceliksel akıl 

yürütmeyi kullanır. 

OK4: Sayısal bir olasılık atar ve doğru bir karĢılaĢtırma yapar. 

5) KOġULLU OLASILIK (KO) 

KO: Olasılıklarının değiĢen bir durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder. 

KO1a: Bir aĢamalı bir deneyin ilk denemesinin ardından ikinci deneme için olası çıktıların 

tam bir listesini her zaman vermez. 

KO1b: DeğiĢen durumları (koĢulları) yorumlamada öznel akıl yürütmeyi kullanır. 

KO2: Bazı olayların olasılığının değiĢen bir durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder; fakat 

farkındalık eksiktir ve genellikle yalnızca daha önceden gerçekleĢmiĢ olan olaylarla 

sınırlıdır. 

KO3a: Tüm olayların olasılıklarının değiĢen bir durumda (koĢulda) değiĢtiğini fark eder, 

niceliklerle değiĢen olasılığı ölçer. 

KO3b: Niceliklerle değiĢen olasılığı ölçebilir. 

KO4a: DeğiĢen ve değiĢmeyen durumlara (koĢullara) sayısal olasılık atar. 
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KO4b: DeğiĢen ve değiĢmeyen durumlarda(koĢullarda) her bir denemeden önce ve  sonra 

olayların olasılığını karĢılaĢtırmak için sayısal akıl yürütmeyi kullanılır. 

6) BAĞIMSIZLIK (B) 

B: ArdıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olduğunu fark eder. 

B1a: ArdıĢık olayların her zaman iliĢkili olduğunu düĢünmek için bir eğilimi vardır. 

B1b: Birinin bir deneyin çıktısını kontrol edebileceğine dair yaygın bir inancı vardır. 

B2a: ArdıĢık olayların iliĢkili veya iliĢkisiz olabileceğini fark etmeye baĢlar 

B2b: Bir sonraki çıktıyı tahmin etmek için önceki denemelerden çıktıların dağılımını 

kullanır (temsilcilik). 

B3a: Yerine koyarak ve yerine koymayarak durumlarında bağımsız ve bağımlı olayları 

ayırt edebilir. 

B3b: Temsilciliğe dayalı stratejilere geri dönebilir. 

B4: Bağımsız ve bağımlı olayları ayırt etmek için sayısal olasılık değerleri kullanır. 
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Ek-4: Olasılıksal kavramların akıl yürütme seviyelerine göre açıklaması ve kodlar 
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Ek-5: Sosyal ve BeĢeri Bilimleri Etik Kurulu onay belgesi 
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Ek-6: AraĢtırma izni 
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Ek-7: Gözlemci notları 
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Ek-8: GörüĢme süreçlerinden örnekler  
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