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Ozet

Bu ¢alisma ile proje tabanli ogrenme yaklasimimin ogrencilerin merkezi egilim ve
yaytlim 6lgiilerine yonelik istatistiksel okuryazarlik seviyelerine etkisinin ortaya ¢ikarilmasi
amaglanmigtir: Yart deneysel calisma yonteminin benimsendigi ¢alismada, deney grubunda
proje tabanli 6grenme, kontrol grubunda ise geleneksel yaklasim etkinlikleri yiiriitiilmiistiir.
Gelistirilen veri toplama araci gruplara uygulama oncesi ve uygulama sonrast uygulanmigstir.
Elde edilen ham puanlar Rasch analizi yapan bir program ile lineer puanlara déniistiiriilmiistiir.
Bu lineer puanlar ile ANCOVA analizi yapimistir. Uygulama oncesi ve sonrasi istatistiksel
okuryazarlik seviyeleri kisi madde haritalar: ile ortaya konmustur. Ayrica deney grubunda
yapilan miilakatlar nitel olarak degerlendirilmistir. Elde edilen bulgulara gére proje tabanl
ogrenme yaklasiminin 6grencilerin merkezi egilim ve yayiulim édlgiilerine yonelik istatistiksel
okuryazarlik seviyelerini arttirdigi sonucuna varimistir.

Anahtar Kelimeler: proje tabanli ogrenme, istatistiksel okuryazarlik, merkezi egilim ve
yayilim olgiileri

Abstract

This study investigates the effect of project based learning approach on students’ statistical
literacy levels towards central tendency and dispersion measures. Quasi-experimental research
model was used. A test was developed and applied as pre and post-tests. The data were
analysed using Rasch (1980) model. All raw scores transformed lineer scores by Winsteps 3.72
and ANCOVA analysis is used. Person item maps were produced and study supplemented with
qualitative data. The results of the study revealed that the project based learning increased
students’ statistical literacy levels towards central tendency and dispersion measures in the

intervention group.

Keywords: project based learning, statistical literacy, central tendency and dispersion
measures
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1. Giris

Istatistiksel okuryazarlik giiniimiizde 6nemi artan konularin basinda gelmektedir.
Ciinkii bireyler hemen hemen hergiin istatistiksel bilgilerle yiiz ylize gelmekte, bir
tablo, bir grafik, bir ortalama vb. sayisal verilerden anlam ¢ikarmak ve karar vermek
durumunda kalmaktadir. Birgok arastirmaci istatistiksel okuryazarligi farkli bakis agi-
lariyla tanimlamaya ¢aligmistir (Wallman, 1993; Lehohla, 2002; Watson, 1997; Garfi-
eld ve Gal, 1999; Callingham ve Watson, 2005; Gal, 2004; Garfield ve Ben-Zvi, 2007,
Watson ve Callingham, 2003). Tanimlar iizerinde tam bir mutabakat saglanmasa da,
istatistiksel okuryazarlik vasiflari ve bilgi ile iligkisi agisindan bir birlik oldugu soy-
lenebilir. Glinliik yasamda karsilagilan istatistiksel bilgiler bunlart anlamayi, deger-
lendirmeyi ve karar vermeyi gerektirmektedir. Bu nedenle istatistiksel okuryazarliga
daha ¢ok dnem verilmesi gerektigi bir¢ok arastirmaci ve topluluk tarafindan ifade
edilmektedir (Gal, 2002; NCTM, 2000; Gaise, 2005). Bu arastirmacilar ve topluluk-
lar, istatistik 6gretiminde yeni yaklasimlarin kullanilmasini tavsiye etmektedirler. Bu
yeni yaklasimlar istatistiksel okuryazarliga daha ¢ok vurgu yapilmasini, gergek veri
kullanimini, kavramsal anlamayi, aktif 6grenme yontemlerini, teknoloji kullanimi ve
ogrenmeleri 6lcen ve gelistiren degerlendirmeleri igermektedir. Istatistik 6gretiminde
projelerden yararlanilmasini tavsiye eden bir ¢ok aragtirma vardir (Roberts 1992; Gar-
field, 1995; Cook, 1998; Bryce, 2005; Carnell, 2008, Roseth vd., 2008; Koparan ve
Giiven, 2013). Bu arastirmalar, projelerin dgrencilerin istatistiksel okuryazarlik sevi-
yelerini gelistirebilecegini ve istatistik 6gretiminin 6grenci merkezli olmasi gerektigi-
ni savunmaktadir. Projelerin diizenli bir sekilde yiiriitilmesi ve sonuglandirilmasi i¢in
etkinliklerin proje tabanli 6grenme yaklasimi kapsaminda yiiriitilmesi daha yararl
olmaktadir (Koparan ve Giiven, 2013). Istatistik 6gretiminde projelerden yararlanil-
masi, gretimsel bir uygulama olarak tavsiye edilmesine ragmen, bu konudaki ¢alig-
malarin az olmasi dikkat ¢gekmektedir. Bu nedenle proje tabanli 6grenme yaklasimina
istatistik 6gretimi i¢inde daha ¢ok yer verilmesi gerekmektedir. Bu ¢alismada proje
tabanli 6grenme yaklagiminin istatistiksel okuryazarligin bir bileseni olarak goriilen
merkezi egilim ve yayilim 6lgiilerine yonelik 6grenci seviyelerine etkisinin belirlen-
mesi amaglanmugtir.

1.1. Merkezi Egilim ve Yayiim Olgiileri

Merkezi egilim 0lgiileri bir dagilim hakkinda fikir veren kritik noktalar olup or-
talama, mod, medyan kavramlarini kapsamaktadir. Bunlardan en gok karsilasilani ise
ortalama kavramidir. Ortalama tiirleri i¢inde aritmetik ortalama, 6grencilerin okul se-
viyesinde kullandiklari baglica 6zet istatistigi durumundadir. Tarihsel olarak aritmetik
ortalama, matematik 6gretim programiyla diger herhangi bir fikirden ya da istatis-
tik¢iler tarafindan kullanilan herhangi bir aractan daha fazla iliskili olmustur (Capel,
1885). Bu nedenle aritmetik ortalama 19. ve 20. yiizyil boyunca okullarda islenen bir
konudur. Bununla birlikte mod ve medyan terimlerinin 6gretim programlarina girmesi
20. yiizyilin sonlarinda miimkiin olmustur (AEC, 1991; AEC, 1994). Bu tarihi bilgiler
aritmetik ortalamanin neden hala 6gretmenler tarafindan ilgi gordiigiini agiklamak-
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tadir. Ciinki aritmetik ortalama 6gretmenlerin en ¢ok asina olduklart merkezi egilim
Ol¢iistidiir. Aritmetik ortalama hala toplumda ve bilimde en ¢ok kullanilan istatistik
terimi olmaya devam etmektedir. Ug 6lgiitten biri olan mod baz1 istatistikgiler ta-
rafindan merkezi egilim 6l¢iisii olarak goriilmemektedir (Utts, 1999). David Moore
ve George McCabe, “Istatistik Uygulamalarina Giris” adli iinlii eserlerinde moddan
bahsetmemislerdir. Veri temsilleri hari¢ tutulursa, veri analizinde en ¢ok arastirma
aritmetik ortalamanin anlasilmasi iizerine yapilmistir. Cok az arastirma 6zel olarak
mod ve medyan ile alakali fikirleri gz 6niinde bulundurmustur (Moore ve McCabe,
1993). Istatistiksel okuryazarliga katki bakimindan, aritmetik ortalama, medyan ve
mod Olgiilerinin hepsi de ayr1 6énem tasimaktadir. Ancak ortalama terimi medyada
bazen Oyle bir sekilde sunulmaktadir ki hangi merkezi egilim 6l¢iisiiniin kullanildigimi
tam olarak anlagilamamaktadir (Watson, 2006). Genellikle ortaokul yillarinda tanim-
lanan ve daha sonra unutulan mod kavrami, gazete ve televizyonlarda yilizdeler s6z
konusu oldugunda siklikla tipik davraniglari tanimlamak igin kullanilir. Ortalama teri-
minin istatistik disinda da kullanim1 olmasindan dolay1, 6gretmenlerin konuya basla-
madan &nce 6grencilerin ne diisiindiigiinii bilmeleri onemlidir. Ogrencilerin ortalama
anlayisin ortaya g¢ikarilmasi i¢in iki yol vardir. Birincisi direk olarak kelimenin ne
anlama geldigini sormak, ikincisi ise daha kisisel bir soruyla iliskilendirmektir (Wat-
son, 2006). ikinci yaklasim 6grencilere terime asina olduklari giinliik baglamlari agik-
lamalari icin daha fazla 6zgiirliik saglamakla birlikte, baz1 6grencilerin en iyi tepkileri
vermelerine engel olabilir. Ogrencilerin ortalama bulma ile ilgili diisiincelerinden biri
de bir veri dizini i¢indeki biitiin degerleri ortalama ile dengelenmesidir. Degisimin
g6z 6nlinde bulundurulmasini tesvik etmemesine ragmen on tane ayni sayinin verilip
ortalamalarinin bulunmasinin istenmesi de siiphesiz dgrenciler de bir takim sorulara
neden olacaktir. Boyle bir aligtirma 6grencilerin neden bir ortalama bulmak isteye-
ceklerini anlayip anlamadiklarint gérmek igin iyi bir yakalama sorusudur (Watson,
2006). Ortalamanin ondalik sayilarla gosterildigi sorular 6grencilerin ondalik bir orta-
lamadan ne anladiklarini gérmek igin faydali sorulardir. Verilen cevaplar, 6grencilerin
ondalik sayilar1 temsili pargalar ve biitiinler olarak anlayip anlamadiklarinin yani sira
aritmetik ortalamayla baglant1 kurup kuramadiklarini da ortaya koyacaktir. Clinkii ge-
nellikle 6grenciler ondalik bir say1 olarak verilen bir ortalamanin aritmetik ortalama
oldugunu diistinmektedirler (Watson, 2006). Veriyi belki de tek bir degere indirgeme
yolu olarak merkezi egilim ve yayilim 6lgiileri, istatistiksel okuryazarligin veriden
¢ikarim yapma bileseni ile iligkilidir (Watson, 2006). Ortalamalarin nasil kullanilabi-
lecegi hangi sorularin sorulduguna baglidir ve tabi ki bir¢ok okul tabanli problemde
ortalamanin bulunmast asil amagtir. Istatistiksel okuryazarligin ve genel veri isleme
siirecinin amagclarindan biri, bir takim sorularla karsilasildiginda mevcut olacak bir
takim araglar elde etmektir ki bu araglardan bir tanesi ortalamadir. Ogrencilerin bir
karara varmada nasil bir metot ve istatistik sectikleri, egilimlerinin neler oldugunun
arastirilmasi onemlidir. Ortalama zikredilmeden 6grenciler tarafindan kullanilip kul-
lanilmadig1 da izlenmesi gereken ayr1 bir noktadir (Watson, 2006). Basit ve anlasilir
baglamlar icinde 6grencilerin veri indirgeme veya veri 6zetleme i¢in dnerilerinin goz-
lemlenmesi de faydali bilgiler saglayacaktir.
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Sekil 1. Merkezi egilim ve yayilhim oélgiileri ile iliskili kavramlar (Watson, 2006)
1.2. Kuramsal Cerceve

Watson ve Callingham (2003) tarafindan gelistirilen istatistiksel okuryazarlik mo-
deli, Biggs ve Collis’in (1982) Structure of Observed Learning Outcomes (SOLO)
modeline dayanan, alt1 seviyeli bir modeldir. Bu modelde istatistiksel okuryazarlik
bilesenleri ve seviyeler yer almaktadir. Merkezi egilim ve yayilim 6lgiileri bileseni ile
ilgili seviye ve gostergeler Tablo 1°de goriilmektedir.

Tablo 1. Merkezi Egilim ve Yaythm Olgiilerine Yonelik istatistiksel Okuryazar-
lik Seviyeleri ve Gostergeleri

Seviyeler Gostergeler
Seviye 1 Ortalama hesaplari igeren sorulara cevap verilemez. Mod, medyan, aritmetik
Kisiye Ozgii ortalama kavramlari bilinmez.

. Ortalamanin anlami hakkinda tek, konusma diline 6zgii yanitlar veya
Seviye 2 . o
informal f)rn.ekl.e'r verilir. Ortalama kg.vramlnln anlami agiklanamaz. Mod ve medyan

ile ilgili yanlis tanimlar verilir.

Seviye 3 Ortalama kavrami, sorun olugturmaya devam eder. Formiil ihtiyacinin
Tutarli Olmayan taninmasinin konugma diliyle yorumlanmasi vardir.
Seviye 4 Ortalama ve medyan ile ilgili basit uygulamalar yapilabilir. Ortalamaya
Tutarli, Elestirel dayali gérevlerde, ortalama formiilii ve bir veri setinin ortasinin nasil
Olmayan bulunabilecegini tarif edelebilir fakat bir aykir1 degerin etkisi fark edilemez.
Seviye 5 Ortalama kavrami daha iyi anlagilir. Bir veri setinin medyanini ve aritmetik
Elestirel ortalamasini bulabilme yetenegi daha ¢ok gelisir.
ET:;S;;? Bu amama@a ortale'lma hesaplamrken aykirt bir deger hesaba katilir, medyan
Matematiksel uygun sekilde belirlenir.
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1.3. Rasch Ol¢iim Yéntemi

Egitim alaninda gelistirilen ve siklikla kullanilan anket ve 6l¢eklerin bircogu sirali
6lgege sahiptir. Bu nedenle, maddelere verilen dogru cevaplarin toplanmasiyla elde
edilen ham puanlarin kullanilmasinin bazi sakincalari vardir. Bu sakincalar su sekilde
Ozetlenebilir; anket veya testlerde kullanilan kategoriler arasindaki farklarin esit ol-
mamasi, maddelerin hepsinin esit zorlukta olmamasi, kayip verilerle basa ¢ikamama,
maddelere verilen beklenmedik cevaplarin belirlenememesi, 6rneklemden bagimsiz
madde zorluk diizeylerinin ve testten bagimsiz kisi yetenek diizeylerinin kalibrasyon
gerekliligi, ham puanlarin dogrusal 6l¢ek tizerinde ifade edilmis olmamasi, kisi ve
madde puanlart i¢in ortak dlgek seciminin gerekliligi (Elhan ve Atakurt, 2005). Rasch
modeli bu sorunlarin is—tesinden gelmek i¢in kullanilan modellerden biridir. Rasch
6l¢tim modelleri tek bir 6lgek lizerinde hem kisileri hem de maddelerin degerlendiril-
mesini saglar. Literatiirde matematik egitiminde degerlendirme amagli Rasch modeli-
nin kullanildig aragtirmalar mevcuttur (Izard, Haines, Crouch, Houston ve Neil 2003;
Misailidou ve Williams 2003; Watson, Kelly ve Izard 2004).

2. Yontem

Bu ¢alismada yar1 deneysel arastirma modeli kullanilmistir. Deney grubunda pro-
je tabanli 6grenme, kontrol grubunda ise geleneksel 6grenme yaklasimi ¢ergevesin-
de dersler yiiriitiilmiistiir. Calismanin rneklemi 2011-2012 Egitim Ogretim yilinda
Trabzon ilinde 6grenim goren 70 ortaokul 6grencisinden olugmaktadir.

2.1. Veri Toplama Araclari

Merkezi egilim ve yayilim dlgiileri veri toplama araci, ortaokul matematik dersi ista-
tistik alan1 kazanimlari ve literatiirdeki ¢alismalar g6z dniinde bulundurularak iki mate-
matik 6gretmeni ve iki uzman destegi alinarak hazirlanmistir. Bu veri toplama aracinda
13 agik uglu ve 2 iki agamalr agik uglu soru bulunmaktadir. Bu sorular merkezi egilim
olgiileri ve merkezi yayilim olgiileri ile ilgili bilgileri dlgmeye yoneliktir. Veri toplama
arac1 kullanilmadan 6nce 60 6grenci tizerinde pilot ¢aligma yiiriitiilmiis ve sorularin uy-
gunlugu denetlenmistir. Ogrencilerden gelen farkli cevaplar da kodlara eklenmis, farkl
diistinmeleri ortaya ¢ikarmadigi diisiiniilen sorular testten ¢ikartilmistir. Ayrica Rasch
analizi yapan Winsteps 3.72 programu ile testte yer alan sorularin uyum istatistikleri
elde edilmistir. Maddeler i¢in kabul edilebilir uyum i¢i ve uyum dist degerleri 0,5 ile 1,7
arasinda elde edilmistir (Bond ve Fox, 2007). Nicel verilerin yanisira deney grubundan
alt1 6grenci ile miilakatlar yiirtitiilmiistiir. Miilakatlarda veri toplama aracindaki sorular
tekrar sorulmus, daha detayl bilgiler edinilmesi amaglanmustir.

2.2. islem

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilere temel kavramlar verildikten sonra kontrol
grubunda konu ile ilgili sorular ¢dziiliirken, deney grununda proje tabanli 6grenme etkin-
likleri ytirtitilmustiir. Bu etkinlikler temel istatistiksel kavramlart ve becerileri kullan-

K. U. Kastamonu Egitim Dergisi, 23 (2)



778 Timur KOPARAN, Biilent GUVEN...

maya yonelik, teknolojiyi kullanmay1 gerektiren, disiplinler aras1 baglar kurmaya imkan
tantyan niteliktedir. Ogrencilerin tartisma, yorumlama, istatistiksel dili kullanmalari i¢in
projelerin grup ¢alismasi seklinde yiiriitiilmesi uygun goriilmiistiir. Gruplarin heterojen
olarak olusturulmasina gayret gosterilmistir. Boylece 6grenciler arasinda etkilesim sag-
lanmaya caligilmistir. Proje yonergeleri ile arastirmanin gecikmesi veya baska konulara
kaymasi1 engellenmek istenmistir. Proje konular1 giinliik yasamdan ve 6grencilerin ilgisi
dogrultusunda secilmistir. Ogrencilerin bu aktivitelerde problem tanimlama, hipotezler
kurma, plant hazirlama, 6rneklem se¢me, veri toplama, verileri organize etme, merkezi
egilim ve yayilimlar1 hesaplama, uygun veri temsilleri kullanma ve verilerdeki degisim-
leri degerlendirme, ¢ikarim ve tahminler yapma ve projeleri sonuglandirma siireclerini
yagsamalar1 amaclanmistir. Gruplar dort hafta caligarak projeleri tamamlamiglar ve elde
ettikleri bulgular1 sinifta sunmuslardir. Ogrencilerden birer arastirmaci gibi davranma-
lar1 ve proje ile ilgili gorevleri yerine getirmeleri beklenmistir. Bu siirecte 6gretmenlerin
ogrencilere rehberlik etmesi ve belirli araliklarla gruplarla goriismesi istenmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Bu caligmada hem nicel hem de nitel verilerden yararlanilmistir. Nicel veriler veri
toplama aracinin 6n test ve son test olarak uygulanmasiyla elde edilmistir. Rasch ana-
lizi i¢in zemin olusturmak ve puanlama kolaylig1 saglamak i¢in sorularin giderek artan
diizeyde cevaplar1 kodlanmistir. Tablo 2’de testte yer alan sorulardan biri ve soruya ait
kodlar goriilmektedir. Ogrencilerin her bir soruya verdigi cevaplar kodlar yardimiyla
puanlanmis béylece ham puanlar elde edilmistir. Bu ham puanlar Rasch modelleme
programi Winsteps 3.72 (Linacre, 2011) programi ile lineer puanlara doniistiirilmiistiir.
Uygulama 6ncesi ve sonrasi elde edilen veriler 6zet istatistikler, kisi madde haritalari ve
ANCOVA analizi ile degerlendirilmistir. Nitel veriler ise deney grubundan 6 6grenci ile
yapilan miilakatlar yoluyla toplanmustir. Miilakatlarda veri toplama aracindaki sorular
aynen sorulmus ve daha ayrintili bilgiler toplanmasi1 amaglanmustir.

Tablo 2. Ornek Soru ve Kodlar

Soru Kodlar

Bir polis memuru ilgede aile basina diisen araba sayisini hesaplamak i¢in toplam

araba say1sini 50 ye boliip aile basina diisen araba sayisini 2,3 olarak buluyor. 3:c

Bununla ilgili olarak asagidakilerden hangileri kesin olarak dogrudur? 2:d,e,f siklarmdan
biri

a) [lgedeki ailelerin yarisi 2 den daha gok arabaya sahiptir. l:ab

b) Tlgedeki ailelerin daha gogu 2 arabadan ziyade 3 arabaya sahiptir. 0: Cevap yok.

¢) llgede toplam 115 araba vardir.

d) Ilgede her yetiskin icin 2,3 araba vardur.
e) Bir ailedeki araba sayis1 cogunlukla 2°dir.
f)  Yukaridakilerin hicbiri dogru degildir.

3. Bulgular

Proje tabanli 6grenme yaklagiminin, 6grencilerin merkezi egilim ve yayilim 6lgiile-
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rine yonelik istatistiksel okuryazarlik seviyeleri iizerinde nasil bir etki olusturdugu, 6n
test son test Ozet istatistikleri, lineer kisi puanlari, lineer puanlar ile yapilan istatistiksel
analizler, istatistiksel okuryazarlik seviyelerini yansitan kisi madde haritalar1 ve klinik
miilakatlardan elde edilen nitel bulgularla sunulmustur. Tablo 3’te deney ve kontrol gru-
bu veri temsili testi 0zet istatistikleri goriilmektedir.

Tablo 3. Merkezi egilim ve yayillim testi ozet istatistikleri (N=70)

Ham puan Lineer puan Uyum Uyum
Ortalama Standart Sapma Ortalama Standart Sapma Iei Dist
Deney
On test 6,6 4,7 -1,7 1,8 1,05 1,02
Son test 14,4 5,7 0,2 1,4 0,95 1,06
Kontrol
On test 7.8 4,8 -1,0 0,9 1,09 1,05
Son test 9,0 52 -0,8 1,2 1,03 0,90

Her iki grupta ortalama puanlar artmakla birlikte deney grubu ortalama puanmnin
daha ¢ok artt1g1 sdylenebilir. Uygulamanin 6grenci seviyelerine etkisinin daha iyi gozle-
nebilmesi i¢in 6grencilerin dntest ve sontest lineer puanlari ve seviyeleri incelenmelidir.
Bu nedenle ham puanlar WINSTEPS 3.72 programu ile lineer puanlara doniistiirtilmiis,
kisiler i¢in yetenek Sl¢limleri elde edilmistir. Gruplarin son test puanlari arasinda bir
fark olup olmadigini belirlemek icin son test verilerine ANCOVA analizi yapilmistir.
ANCOVA analizi sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Veri temsili son test puanlarina ait ANCOVA sonuglari

Varyanvs n Kareler Toplami1 sd Kareler Ortalamasi F Anlamlilik Diizeyi
Kaynagi

On test 33,239 1 33,239 24,495 0,000
Yontem 26,540 1 26,540 19,558 0,000
Hata 90,916 67 1,357
Toplam 145,670 69

ANCOVA sonuglarina gore; proje tabanli 6grenme yaklasiminin kullanildig
deney grubu ile geleneksel 6gretimin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin
merkezi egilim ve yayilim 6n test puanlart kontrol altina alindiginda, son test puan-
lar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur . Bagka bir anlatim-
la, 6grencilerin 6rneklem ile ilgili istatistiksel okuryazarlik becerilerindeki gelisim,
proje tabanli 6grenme yaklasimu ile iligkilidir. Deney grubu igin tasarlanan 6grenme
ortaminda yiiriitiilen dersler 6grencilerin merkezi egilim ve yayilim olgiileri ile ilgili
istatistiksel okuryazarlik becerilerinin gelisiminde etkili olmustur.
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Hem kisileri hem de test maddelerini tek bir 6l¢ek lizerinde karsilastirabilmek
icin kisi madde haritas1 elde edilmistir. Deney grubu veri temsili on test ve son test
kisi madde haritalar1 Sekil 2 ve Sekil 3’te goriilmektedir. Winsteps 3.72 modelleme
programi maddeler i¢in kategori gegislerinin oldugu esikleri (-2,51, -0,59, 3,10) belir-
lemektedir. Ug gecis gozlenmis ve dort seviye olusmustur. Belirtilen seviye gegcisleri
kisi madde haritasinda gosterilmistir (Sekil.2, Sekil 3).
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Sekil 2. Deney grubu 6n test- son test Kisi madde haritalar

Sekil 2°de her bir 6grencinin 6n testten son teste yetenek dlglimlerinin nasil degis-
tigi goriilmektedir. Deney grubu dgrencilerinin on test performanslart ile karsilastiril-
diginda son test yeteneklerinde artis oldugu gozlenmektedir. Deney grubu dgrencile-
rinin On test yetenekleri -4,9 ile 1,4 arasinda, son test yetenekleri -3,4 ile 4,1 arasinda
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degismektedir. Bes O6grencinin 6l¢iim puanlart -4,9 olarak oOlctilmiistiir. Kullanilan
modelleme program bu bes 6grenciyi haritada en diisiik noktada gostermistir. Deney
grubu 6grencilerinin istatistiksel okuryazarlik seviyeleri incelendiginde, 23 6grenci-
nin istatistiksel okuryazarlik seviyesinde artig, 1 grencinin istatistiksel okuryazarlik
seviyesinde diisiis gozlenmistir. 11 6grencinin seviyesinin degismedigi gorilmiistiir.
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Sekil 3. Kontrol grubu 6n test- son test kisi madde haritalar:
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Sekil 3’ten de goriildiigii gibi kontrol grubu 6grencilerinin 6n test yetenekleri -2,3
ile 2,0 arasinda, son test yetenekleri -3,4 ile 2,4 arasinda degismektedir. Kontrol grubu
ogrencilerinin istatistiksel okuryazarlik seviyeleri incelendiginde, 6 6grencinin istatis-
tiksel okuryazarlik seviyesinde artig, 6 dgrencinin istatistiksel okuryazarlik seviyesinde
diisiis gézlenmistir. 23 6grencinin istatistiksel okuryazarlik seviyesinin degismedigi g6-
riilmistiir. Her iki grupta istatistiksel okuryazarlik seviyesi diisen dgrenciler incelendi-
ginde, bu dgrencilere ait dl¢iim degerlerinin seviye esik degerlerine ¢cok yakin oldugu
gorillmistiir. Merkezi egilim ve yayilim 6lgiileri testinde deney ve kontrol gruplarinin
On test son test seviyelerindeki degisim karsilastirildiginda deney grubu 6grencilerinin
istatistiksel okuryazarlik seviyesinde daha ¢ok degisim oldugu goriilmektedir. Bu degi-
sim nicel bulgularin yanisira nitel bulgularla da ortaya konulmaya ¢aligiimustir.

Ogrencilerin ortalama kavrami hakkindaki diisiincelerini incelemeye firsat veren
acik uclu soruya Can’in 6n testte vermis oldugu cevap Sekil 4’te goriilmektedir.

1.  Ortalama denince ne anliyorsunuz? Biri size ortalama oldugunuzu soylerse bu ne anlama
gelir? Kisaca agiklaymiz.
J / [ A iy
CEVAP: Zeng jpgll PP HL
Sekil 4. Can’1n 6n testte 1. soruya verdigi cevap

Can &n teste ortalama kelimesinin anlamim yaklasik olarak ifade etmistir. On test
sonrast yapilan miilakatta Can’in verdigi cevap ise asagida verilmistir.

A: Ortalama denince ne anlyorsun?

C: Ortalama bir grupta yaklasik denge nerede ise ordadur.

A: Sana birisi ortalama bir 6grenci oldugunu séylese ne anlarsin?
C: Ogrenci grubunda en kétii ile en iyinin tam ortasindayim.

Can ortalamay1 verilerin denge noktast olarak tanimlamistir. Can ortalama terimi
icin tek bir fikir yansitan cevap vermistir. Ortalamanin en iyi ile en kotiinlin tam orta-
sinda olacag seklinde kesin bir hitkkme sahiptir. Can’a benzer olarak Hasan’in birinci
soruya iliskin cevabi agagida verilmistir.

A: Sana ortalama bir 6grencisin deseler ne anlarsin?
H: Herkes gibiyim.

Hasan’in miilakat kesiti incelendiginde 6l¢limiin herhangi bir tiiriinii 5nermeyen bir
cevap verdigi goriilmektedir. Hasan yapmis oldugu agiklamada daha genis bir grup-
la iligki tanimlamasina ragmen, herkes ile ayni1 olma diistincesi temsilde degisimden
ziyade homojenligi yansitmaktadir. Hasan ve Can’dan farkli olarak Tarik ve Feray’mn
miilakat kesitleri asagida verilmistir.

A: Sana ortalama bir 6grencisin deseler ne anlarsin?
T: Cok iyi degil ¢cok kotii de degil, iyi ile kétii arasinda.
F: Cogu ogrenci gibiyim.

Tarik ve Feray’in cevaplari incelendiginde {i¢ dl¢iim tiirii olan aritmetik ortalama,
mod, medyandan biri ile iliskilendirilmis fikirler i¢eren cevaplar verdikleri gériilmek-
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tedir. Tarik’in kullannus oldugu “lyi ile kétii arasinda” ifadesi medyan kullanimimin,
Feray’in “Cogu 6grenci gibiyim” ifadesi de mod kullaniminin bir habercisi olarak gorii-
lebilir. Tarik ve Feray’dan farkli olarak Semih ve Zeynep’in miilakat kesitleri asagidadir.

S: Ortalama verilen sayilarin toplanip verilen sayi kadarma boliinmesidir.

Z: Aritmetik ortalama. Mesela bir égrencinin ti¢ sinav notu toplanip tice bolii-
niirse ortalamast bulunur.

Semih ve Zeynep ortalamay1 merkezi egilim olg¢iilerinden aritmetik ortalamayla es-
lestirmislerdir. Miilakat kesitlerinden de goriildiigii gibi proje tabanli 6grenme dncesin-
de ogrencilerin ¢cogunlugu cevaplarinda orta ve ¢ogu kavramlarmi kullanmislardir. En
¢ok medyan, daha sonra mod kavramlari kullanilmistir. Ogrenci cevaplarinin ¢ok azinda
aritmetik ortalama yer almaktadir. Proje tabanli 6grenme sonrasinda Can’in ayni soruya
verdigi cevap Sekil 5°te verilmistir.

1.  Ortalama denince ne anliyorsunuz? Biri size ortalama oldugunuzu sSylerse bu ne anlama
gelir? Kisaca agiklaymiz. ) i dich
CENAP r epyorabs’ venerm Z?J/ém,f% S IR LN 772
A gl S i /.
21,087 O/ PAOPAY S g sy,

S 1

Sekil 5. Can’in son testte 1. soruya verdigi cevap

Can proje tabanli 6grenme sonrasinda ortalama ile ilgili soruya aritmetik ortalama
tanCan proje tabanli 6grenme sonrasinda ortalama ile ilgili soruya aritmetik ortalama
tanimi yaparak cevap vermistir. Can’in son test sonrasi miilakat kesiti ise asagida veril-
mistir.

C: Ortalama biitiin verilerin toplanip veri sayisina boliinmesidir.

A: Yani ortalama denince aklina ilk gelen aritmetik ortalama 6yle mi?

C: Evet.

A: Peki birisi sana ortalama bir 6grenci oldugunu soylese ne anlarsin?
C: Bulundugum grupta ne iyi ne de kotii oldugumu anlarim. Arasindayim.

Can ortalamay1 aritmetik ortalama ile iliskilendirmistir. Iyi ile kotii arasinda oldugu-
nu belirtmesi de medyan kullaniminin bir gostergesidir. Can’in cevabina benzer olarak
Tarik’ i miilakat kesiti agsagida oldugu gibidir.

T: Bir veri grubundaki verilerin toplanip, veri sayisina béliinmesidir.
A: Bu bahsettigin ortalamanin adi nedir?

T: Aritmetik ortalama.

A: Sana ortalama bir 6grencisin deseler ne anlarsin?

T: Iyi ile kétii arasinda bir derecem var:

A: Ortalama boya sahipsin denilse?

T: Ne ¢ok uzun ne de ¢ok kisa ikisinin arasinda.
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Can ve Tarik’a benzer olarak Semih’in miilakat kesiti agagida verilmistir.
S: Belirli nicelik var bu niceliklerin nicelik sayisina boliindiigiinii anlyyorum.
A: Nicelik derken?
S: Belirli sayilar yani veriler. Bu verileri topluyoruz veri sayisina béliiyoruz.
A: Bu bahsettiginin adi nedir?
S: Aritmetik ortalama. Ama siz ortalama soruyorsunuz.

A: Genel anlamda ortalama nedir? Ornegin sana biri ortalama bir égrenci ol-
dugunu soylese ne anlarsin?

S: Asir1 tembel ya da asirt ¢aliskan degilim. Cogunluk gibiyim. Ornegin sinavda
3 alanlar ve 5 alanlar varsa benim 4 almam gibi.

Z: Verileri toplayip veri sayisina bolmek.
A: Sana ortalama bir 6grencisin deseler ne anlarsin?
Z: Ne kiigiigiim ne biiytigiim arasindayim.

Semih ve Zeynep aritmetik ortalama ile iligkili agiklamalar yaninda medyan ile ilis-
kili agiklamalar da yapmislardir. Semih’in vermis oldugu cevapta medyan kullanimi
acik olarak goriilmektedir. Zeynep’in “Ne kiigligiim ne biiyiiglim arasindayim * agik-
lamas1 ise medyan kullanimina ornektir. Semih ve Zeynep’e benzer olarak Feray ve
Hasan’1n miilakat kesiti de asagida oldugu gibidir.

F: Belirli sayilarin toplamwnin, sayt sayisina boliimiidiir.
A: Sana ortalama bir 6grencisin deseler ne anlarsin?
F: Ne iyiyim ne de ¢ok kétiiyiim. Cogunluk gibiyim.

H: Verilerin toplanip veri sayisina boliinmesi.

A: Nedir bu ortalamanin adi?

H: Aritmetik ortalama.

A: Sana ortalama bir 6grencisin deseler ne anlarsin?
H: Cogu insan gibi ortadayum.

Feray ve Hasan’in miilakat kesitlerinden de goriildiigii gibi bu 6grenciler aritmetik
ortalama yaninda mod kullanim 6rnekleri igeren cevaplar da vermislerdir. Proje tabanl
6grenme sonrasinda dgrencilerin ortalama kavramini agiklamada en ¢ok kullandiklart
tanimlayicinin aritmetik ortalama oldugu bunun yaninda medyan ve mod kullanimi y6-
nelik informal climleler kurduklari gérilmiistiir.

Merkezi egilim 6lglisii gegen bir baglamla ile ilgili ¢ikarimlar yapabilmeyi amag-
layan ve Tablo 2°de goriilen 4. soruya Tarik’in vermis oldugu cevap asagida oldugu
gibidir.
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T: Bence hi¢biri dogru degildir. Diger hepsi dogru olabilir ama kesinlik yoktur.
A: Nasil boyle bir karara vardin?

T: Simdi araba sayisini 50 ye béliiyor. Aile basina 2,3 araba diigtiyor diyor. llge-
deki ailelerin yarisi 2 den fazla arabaya sahiptir. Burada ortalamaya gére bunu séylii-
yor. Kesin bir bilgi yok. llgedeki ailelerin yarisi 2’den daha ¢ok arabaya sahip degildir.
Belki 3 arabasi vardir. llcedeki ailelerinin 2 den ziyade 3 arabast oldugunu da séyle-
vemeyiz. Belki 5 arabasi olabilir. Bir arabast olanla birlesince ortalamasi 3 olur. Her
yetiskin igin 2,3 araba olmaz. 2,3 araba olmaz. Bir ailede araba sayisi 2 olamaz. Buna
kesin dogru diyemeyiz. Biraz dnce dedigim gibi bir ailede 3 araba olabilir digerinde 1
tane olabilir. Bir ailede 5 tane olabilir digerinde 1 tane.

Tarik’a benzer olarak Feray’in cevabi agagidaki sekildedir.
F: Bence hi¢biri dogru degil.

Tarik ve Feray soru ile ilgili se¢enekleri incelemis ve higbir segenegin kesin olarak
dogru olamayacagina karar vermistir. Tarik ve Feray’dan farkli olarak Can’in miilakat
kesiti asagida verilmistir.

C: ligedeki ailelerin yarisindan ¢ogu 2 den fazla arabaya sahiptir dive diisiin-
diim.

A: Neden boyle diisiindiin?
C: Bilmiyorum.

Can ilgedeki ailelerin yarisindan ¢ogunun 2’den fazla arabaya sahip oldugunu dii-
stinmiis, gerekcesini belirtmemistir. Can’dan farkli olarak Hasan’in miilakat kesiti aga-
gida verilmistir.

H: Bir ailedeki araba sayisi cogunlukla ikidir:
A: Nasil karar verdin?

H: Ben yanhs diisiindiim. Diger sik olacak. Yani her yetiskin icin 2,3 araba var-
dir. Ama orda aile basina 2,3 diyor. O zaman bu da yanlis. Onceki dogru. Yani bir aile-
deki araba sayist cogunlukla ikidir.

A: Biitiin ailelerin iki arabast mi1 vardur?
H: Deger oyle gosteriyor.
A: Peki ii¢ tane arabast olanlar olabilir mi?
H: Hayrr.
A: Her ailenin iki arabasi varsa nasul ortalama 2,3 olur?
H: Ortalama ikiye daha yakin oldugu i¢in boyle diisiindiim.
Diger 6grencilerden farkli olarak Semih’in miilakat kesiti asagida oldugu gibidir.

St 50’ye boliindiigiinde 2,3 oluyorsa, 2,3 ile 50yi ¢arparak kag araba oldugunu
buluruz diye diisiindiim.
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Semih aritmetik ortalama formiiliinden yararlanarak kesin olarak dogru segenegi
belirleyebilmistir. Semih’ten farkli olarak Zeynep ise seceneklere ile ilgili yorum yapa-
mamistir. Proje tabanli 6grenme sonrasinda dgrencilerle yapilan miilakat kesitleri asa-
g1da verilmistir. Tarik soruya 6n testteki vermis oldugu cevaptan farkli olarak asagidaki
sekilde cevap vermistir.

T: A sikkinin olmasi kesinlik ifade etmez. B sikki da bana gore kesin degil. C sik-
kina baktigimizda il¢ede toplam 115 araba vardw: Burada kesin dogru bilgi var. Ciinkii
aile sayisi 50, aile basina diisen ortalama araba sayisi 2,3 tiir: 50 ile 2,3 i carptigimizda
sonucu 115 ¢ikiyor.

Tarik’a benzer olarak Semih, Can ve Hasan’m miilakat kesitleri agagida verilmistir.

S: Belirli bir araba sayist varmis. Tiim arabalart saymislar 50 ’ye bolmiisler 2,3
¢tkmis. 2,3 ile 50'yi carparsak araba sayisint bulabiliriz, 115 oluyor. Toplam 115 araba
var. Kesin dogru olan bu siktir.

C: Burada 2,3 ile 50yi ¢carparak araba sayisint bulabiliriz. 115 araba var. Kesin
olan budur.

H: Araba sayisini 50 ye bolmiis. Ortalamayt hesaplamis.

A: Bu nasul ortalama? Mod mu, medyan mi aritmetik ortalama mi?
H: Aritmetik ortalama.

A: Peki bu bilgiye gére siklardan hangisi kesin olarak dogrudur?

H: Burada 50 ile 2,3"ii ¢arparsak il¢ede 115 araba oldugunu buluruz. Bu kesin
dogrudur.

Tarik, Semih, Can ve Hasan soruda gegen islemin aritmetik ortalama ile ilgili oldu-
gunu fark etmis, islemleri tersten yaparak ilcedeki toplam araba sayisini dogru olarak
belirleyebilmislerdir. Bu 6grencilerden farkli olarak Feray ve Zeynep’in miilakat kesit-
leri asagidaki gibidir.

F: Ilgedeki ailelerin yarisi ikiden daha ¢ok arabaya sahiptir. Digerleri yanhstir:

Z: Bana gore bir ailedeki araba sayist ¢ogunlukla 2 dir. Kesin olarak bu dog-
rudur.

Miilakat kesitlerinden de goriildiigii gibi proje tabanli 6grenme sonrasi 6grencilerin
bu soru ile diisiinceleri degisiklik gostermistir. Proje tabanli 6grenme 6ncesi 6grenciler
sadece aritmetik ortalama tanimindan 6teye gegemezken, proje tabanli 6grenme sonrasi
istatistiksel tanim ve kavramlarla fikir yiiriitme becerilerinde gelisim olmustur. Proje
tabanli 6grenme yaklagimi 6grencilere islemsel bilgilerden ziyade istatistiksel kavram-
larla ilgili daha derin anlamalar saglamustir.

Bir veri setinde bir veya birkag¢ veride degisiklikler yapildiginda mod, medyan ve
veri agikligiin degerlendirilmesine yonelik olan soruya Tarik’in 6n testte vermis oldu-
gu cevap Sekil 6°da verilmistir.
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1. Asagidaki veri setinde 80 yerine 90 yazarsak O
veri setinin modu (tepe degeri) nasil degisir? Nigin? Artar
Azalr  [J -
39 61 39 80 39 45 Degismezpgy | <417
Q
2. Asagidaki veri setinde 35 yegne 20 yazarsak =
veri setinin agiklig1 nasil degisir? Nigin? Artar
Azalir  []
R 35 61 39 80 39 45 Degismez 4 {0-20"
Sh 7=
3. Asagidaki veri setine 41 sayisini eklersek : O
veri setinin medyani nastl degisir? Nigin? Artar
Azalir [

39 4] 61 39 80 39 45 Degigmez

Sekil 6. Tarik’in 6n testte 7. soruya verdigi cevap

Tarik’in 6n testte vermis oldugu cevap incelendiginde sorun ilk kismina dogru ce-
vaplar verdigi goriilmektedir. Fakat Tarik’in miilakatta vermis oldugu cevaplar ilgingtir.

A: Sorunun birinci kisminda 80 yerine 90 yazilirsa mod nasil degisir?

T: 80 yerine 90 yazarsak mod artar ¢iinkii onceden 39 ile 80°nin ortalamasi
almryordu. Simdi ise 39 ile 90 'min ortalamasi alinir mod artar.

A: Sorunun ikinci kisminda 35 yerine 20 yazilirsa veri agikligi nasil degisir?

T: Veri agikligi en biiyiik sayidan en kiiciik sayimin ¢ikarilmasidir: Burada 45 ten
20’yi ¢ikardigimiz zaman

A: 45°i en biiyiik deger olarak mi aldin?

T: Pardon en yiiksek burada 80°dir. 80°den 35°i ¢ikarirsak 45 buluruz. 35 yerine
20 yazarsak 80°den 20 ¢ikardigimizda 60 olur. Veri agikligi artacak.

A: Sorunun son kisminda veri grubuna 41 sayisini eklersek medyani nasil degisir?

T: Medyan en fazla tekrar edendi. Burada en fazla tekrar eden degismez. Yine
39 olur.

Bir veri setinde degisiklik yapildiginda mod, medyan ve veri a¢ikliginin degerlen-
dirilmesine yonelik soruda Tarik veri agikligr ile ilgili kismi dogru cevaplarken, mod
ve medyan ile ilgili kisimlara yanlis cevaplamistir. Bu durum Tarik’ i mod ve medyan
kavramlarini tam olarak anlamadigini gostermektedir. Tarik’tan farkli olarak Semih’in
miilakat kesiti asagida verilmistir.

A: Sorunun birinci kisminda 80 yerine 90 yazilirsa mod nasil degisir?

S Su anda mod 119 bélii 2 oluyor. (Verileri siralamadan ortadaki iki veriyi top-
layip ikiye boliiyor)

A: Mod nedir?

S: Pardon, mod en ¢ok tekrarlanandi. Su anda mod 39, 80 yerine 90 yazsak mod
degismez.

A: Sorunun ikinci kisminda 35 yerine 20 yazilirsa veri agikligi nasil degisir?

St Veri agikligi 80 eksi 35, 35 yerine 20 yazarsak bu kez 80 eksi 20 olur veri
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aciligi artar.
A: Sorunun son kisminda veri grubuna 41 sayisini eklersek medyani nasil degisir?
S: Once bunlart siraladim. Medyani 39 buldum.
A: Nasil?
S. Verileri kiiciikten biiyiige yazdim (Bir veriyi eksik yazdi). 39 oluyor:

Semih’in mod ile ilgili ilk cevabi yanlis olsa da daha sonra bu hatasini diizelttigi
gorillmistiir. Veri agikligr ile ilgili kismi da dogru cevaplamustir. Semih sorunun tigiincii
kisminda eksik veri kullandigi i¢in hata yapmistir. Semih’e benzer olarak Zeynep de
sorunun son kismint yanlis cevaplamigtir. Semih ve Zeynep’ten farkli olarak Can so-
runun tim kisimlarina dogru cevap vermistir. Feray ise sorunun cevabini bilmedigini
belirtmistir.

1. Asagidaki veri setinde 80 yerine 90 yazarsak O -
veri setinin modu (tepe degeri) nasil degisir? Nigin? Artar b
7. Azahr [ |v
39 61 39 3 39 45 Deglsmem,
30
2. Asagidaki veri setinde 35 yerine 20 yazarsak E
veri setinin agiklig1 nasil degisir? Nigin? Artar
Azalr [ ;
"¢ 61 39 80 39 45 Degismez [ [
20 :
3. Asagidaki veri setine 41 sayisim eklersek O
veri setinin medyani nasil degisir? Nigin? Artar
Azalir .:ZI
39 4] 61 39 80 39 45 Degismez [ |=id

39 2% 3RS & %o

4472

Sekil 7. Tarik’in son testte 7. soruya verdigi cevap

Sekil 7°de Tarik’in cevabindan da goriildigii gibi proje tabanli 6grenme sonrasin-
da Tarik veri setinde degisiklik oldugunda mod, medyan ve agikligr dogru bir sekilde
degerlendirebilmistir. Tarik ile son test sonrasi yapilan miilakat kesiti de asagida veril-
mistir.

A: Sorunun birinci kisminda 80 yerine 90 yazilirsa mod nasil degisir?

T: 39 ii¢ defa tekrar etmiy. En fazla tekrar eden 39 oldugu icin 80 yerine 90
yazsak degisen bir sey olmac.

A: Sorunun ikinci kisminda 35 yerine 20 yazilirsa veri agikligi nasil degisir?

T: Burada en biiyiik olan 80 en kiiciik olan da 35, 80°den 35 ¢ikardigimizla,
80’en 20 ¢ikardigimiz arasinda fark var. Bu sekilde veri setinin acikligi artacaktir:

A: Sorunun son kisminda veri grubuna 41 sayisini eklersek medyani nasil degi-
sir?

T: Veri sayist artacagindan medyan da degisecektir. Onceden 6 deger varken
simdi 7 tane deger olacak.

A: Peki ilk ve son durum igin medyani hesaplayabilir misin?

T: Kiiciikten biiyiige swralayalim. 39, 39, 39, 45, 61, 80 ortadaki ikisini toplar
ikiye bolersek 42 olur. Bu verilere 41 eklersek 39, 39, 39, 41, 45, 61, 80 ortanca deger
41 olur. Yani medyan azalwr.
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Tarik’a benzer olarak Semih, Can, Hasan ve Zeynep ayni cevaplart vermiglerdir. Bu
ogrencilerden farkli olarak Feray sadece sorunun tigiincii kismina cevap verememistir.
Feray’1n sorunun {iglinct kismu ile ilgili cevabi asagidaki gibidir.

F: Bulamam 6 verinin ortasi yok.

Feray’in vermis oldugu bu cevap ¢ift sayida veri oldugunda medyanin nasil buluna-
cagini bilmedigini gostermektedir. Miilakat kesitleri genel olarak degerlendirildiginde
proje tabanli 6grenme sonrasinda dgrencilerin veri setindeki degisimleri daha iyi deger-
lendirebildikleri goriilmektedir.

Aritmetik ortalamalar verilen farkli iki grubun tamaminin aritmetik ortalamasinin
bulunmasini amaglayan sekizinci soruya Feray’mn 6n testte vermis oldugu cevap Sekil
8’de verilmistir.

(s.

Bir arastirma sonuglarma gére; \
Koyde okuyan 25 ilkgretim dgrencisi hafta sonunda ortalama 8 saat
televizyon izlemektedir.

Sehirde okuyan 75 ilkdgretim 6grencisi hafta sonunda ortalama 4
saat televizyon izlemektedir.

Toplam 100 &grenci i¢in ortalama televizyon izleme zamaninin nasil
elde edilecegini gosteriniz.

CEVAP: ‘ o . ,
N I R coa) olmoldin (Syde obup
Yiglaro, OIS e =5 =/ [

Sekil 8. Feray’in on testte 8. soruya verdigi cevap

Sekil 8’den de goriildiigii gibi Feray, 6grencilerin giinde iki saat televizyon izleme-
sinin daha uygun olacagni, kdyde okuyan 6grencilerin daha az televizyon izlemesi ge-
rektigini belirtmistir. Bu durum, Feray’in soruya kisiye 6zgii bir cevap verdigini goster-
mektedir. Feray’in 6n test sonrasi yapilan miilakatta verdigi cevaplar asagida verilmistir.

F: Kéyde okuyanlar ¢ok izledigi i¢in daha az izlemelidir diye diistiniiyorum.

A: Peki bu 6grencilerin hepsinin ortalama kag saat televizyon izledigini hesap-
layabilir misin?

F: Hesaplariz. 25 6grenci 8 saat izliyor. 75 ogrenci 4 saat izliyor. Toplariz arit-
metik ortalamasin buluruz.

A: Neleri toplariz?

F: 8 ile 4’ii toplariz. Ikiye béleriz. Ama boyle yanlis bir hesap oldu. Ciinkii 25 ile
75 arasinda baya biiyiik bir fark var. Bilmiyorum bu soruyu.

Miilakat kesitinden de goriildiigii gibi Feray tiim 6grencilerin ortalama televizyon
izleme saatini hesaplayamamustir. Feray’a benzer olarak Tarik ayni soruda asagidaki
sekilde cevap vermistir.

T: 8+4=12"dir. 75+25=100 eder. 100 6grenci 12 saat izlemistir.

Tarik yaptig1 hesaplamada ayni tiirden ifadeleri toplamig ve bunlar1 sorunun sonucu
olarak gormiistiir. Zeynep ve Hasan ise bu sorun ¢dziimiine yonelik bir yorum yapama-
mustir. Feray, Tarik, Zeynep ve Hasan’dan farkli olarak Semih’in miilakat kesiti asagi-
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daki sekildedir.

S: Hepsinin ortalamaswni bulabiliriz. 25 ile 8'i ¢arpariz. Sonra 75 ile 4’ii ¢arpa-
riz. Bunlari toplariz. Toplam 100 tane ogrenci var. 100°e boleriz. Ortalamayr buluruz.

Semih aritmetik ortalama hesaplamada dogru bir yol izlemistir. Semih’e benzer ola-
rak Can da bu soruya ayni cevabi vermistir. Ogrenciler aritmetik ortalamanin ne demek
oldugunu, nasil hesaplandigini bilmelerine ragmen bu tiir sorulara ¢oziim getirmekte
zorlanmaktadir. Bu durum &grencilerin aritmetik ortalama hakkinda sadece islemsel
bilgiye sahip oldugunu, kavramsal anlamanin ger¢eklesmedigini gostermektedir. Proje
tabanli 6grenme sonrasinda Feray ayni soruya “Her 6grencinin aldigi puan toplanir,
100’e boliiniir” cevabini vermistir. Proje tabanli 6grenme sonrasinda Feray ayni soruyu
¢bzmemis olsa da aritmetik ortalama i¢in dogru bir yol sunmustur. Feray’a benzer ola-
rak Semih’in cevab1 asagida verilmistir.

S: 25 ile 87i carparsak, 200 saat eder. Aymi mantikla 75 ile 4 i ¢arparsak 300
saat olur. 300 saat burada, 200 saat burada var topladigimizda 500 saat olur. Toplam
100 6grenci var: 500’1 100’°e boldiigiimiizde 5 saat olur.

A: Ortalama 5 saat mi?
S: Evet. Ortalama koyde izleyenlere gore az, sehirde izleyenlere gore ¢oktur.

Semih’e benzer olarak Can ve Tarik da soruya ayni sekilde cevap vermislerdir. Bu
ogrencilerden farkli olarak Zeynep ve Hasan ise 6n testte oldugu gibi sorunun ¢oziimii-
ne yonelik agiklama yapamamustir.

Proje tabanli 6grenme yaklagimi kullanilarak yiiriitiilen derslerin 6grencilerin mer-
kezi egilim ve yayilim Slgtilerine yonelik istatistiksel okuryazarlik seviyeleri iizerinde
etkili oldugu nicel verilerle ortaya konmustu. Yukarida verilen miilakat kesitlerinde de
proje tabanli 6grenme sonrasi dgrencilerin merkezi egilim ve yayilim olgiileri ile ilgili

becerilerinde degisimler oldugu gorilmistiir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu calismada uygulama 6ncesinde hem deney grubu &grencilerinin (%45,7) hem
de kontrol grubu 6grencilerinin (%68,5) merkezi egilim ve yayilim 6lgiilerine yonelik
istatistiksel okuryazarlik seviyelerinin 2. seviyede yogunlastigi goriilmiistiir. Merkezi
egilim ve yayilim 6n testinde 6grencilerin genel olarak ortalamanin anlamu ile ilgili
tek, konugma diline 6zgii yanitlar veya 6rnekler verdikleri, ortalamanin anlamini daha
fazla agiklayamadiklari, mod ve medyan ile ilgili tanimlarin karigtirildig: veya yanlis
oldugu goriilmiistiir. Literatiirdeki ¢caligmalar bu bulguyu destekler niteliktedir. Ugar ve
Akdogan (2009), 18 6grenci lizerinde yaptiklart aragtirmada 6grencilerin yarisinin orta-
lama kavramini bir veri grubunu temsil eden bir deger olarak yorumlamadigi, ortalama
kavramin bir dizi say1 lizerine yapilan islemler olarak algiladiklari, 6grencilerin diger
yarisinin ise ortalama kavraminin tanimimi gelistirme siirecinde olduklart sonucuna
varmiglardir. Mokros ve Russell’in (1995) yaptiklart ¢alismada 6grencilerin ortalama
kavramina yiikledikleri anlamlara incelemis ve bes farkli yaklagim oldugunu bulmus-
lardir. Bu bes yaklagim mod, artimetik ortalama, medyan, matematiksel denge noktasi
ve makul deger yaklagimlaridir. Bu ¢alismada Mokros ve Russel’m (1995) ortaya koy-
dugu bes yaklasimin hepsi tespit edilmis, 6grencilerin en ¢ok kullanmis oldugu ortalama
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algortimasinin aritmetik ortalama oldugu goriilmiistiir. Cogu ilkogretim 6grencisinin
ortalamay1 aritmetik ortalamayla iliskilendirmesi ¢ok sik rastlanan bir durumdur Nite-
kim Mokros ve Russel (1995) dgrenciler arasinda en yaygin olan yaklasimin aritmetik
ortalama daha sonra medyan bulma oldugunu ortaya koymuslardir. Ugar ve Akdogan
(2009) da yaptiklar1 ¢alismada dgrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun ortalamayi, aritme-
tik ortalama olarak algiladiklarmi, ortalama ile ilgili problemlerde ilk segtikleri strate-
jinin aritmetik ortalama oldugunu ve 6grencilerin yarisinin ortalamanin veriyi temsil
etme giiciinii anlamadiklari sonucuna varmiglardir. Bu arastirmadan da goriildiigii gibi
aritmetik ortalama, 6grencilerin okul seviyesinde kullandiklart baslica 6zet istatistigi
durumundadir. Bu ¢aligmada 6grencilerin veri agikligini bulmada zorlanmadiklart g6-
rilmiistiir. Benzer olarak, Kaynar ve Halat (2012) yaptiklar ¢caligmada sekizinci sinif
ogrencilerinin merkezi egilim ve yayilim 6l¢iilerinin hesaplanmasinda veri agiklig1 ha-
ri¢ digerlerinde (aritmetik ortalama, mod) bilgi diizeyi olarak ¢ok yetersiz olduklari so-
nucuna varmislardir. Konold ve Pollatsek (2002) 6grencilerin ¢ogunun merkezi egilim
ve yayilim dlgiileri ile ilgili hesap yapabildigi ancak nasil uygulandigi ve yorumlandigi-
ni1 bilmediklerini belirtmiglerdir. Mokros ve Russell (1995) ise 6grencilerin “ortalama-
nin dar bir islemsel kavram oldugu” diisiincesinden uzaklastirilmasi, veriyi 6zetleme,
betimleme ve karsilastirma gibi etkinliklere yonlendirilmesi gerektigini belirtmislerdir.
Benzer olarak Randall (2006) 6gretmenlerin merkezi egilim ol¢iilerini dgretirken arit-
metik ortalamanin tek ve en uygun merkezi egilim 6l¢iisti oldugu mesajini vermemeye
dikkat etmelerini vurgulamustir. Ogrencilerin iginde ortalama ifadesi gegen problemler-
de aritmetik ortalama kullanma egilimleri baska ¢alsmalarda da ortaya ¢ikmistir. Yildi-
rim (2006), PISA 2003’°de sorulan matematik sorularinin yanliligini arastirirken, iginde
“ortalama olarak™ ifadesi gegen fakat aritmetik ortalamay1 kullanmay1 gerektirmeyen
bir soruda Tiirk 6grencilerinin basarisiz olduklarini tespit etmistir. Y1ldirim (2006) prob-
lemin i¢inde ortalama ifadesi olmasi nedeniyle, Tirk 6grencilerin aritmetik ortalama
hesaplama egiliminde olduklar1 sonucuna ulasmistir. Ogrencilerin mod, medyan gibi
diger merkezi egilim dl¢iilerine gore aritmetik ortalamayla daha erken tanistirilmalari,
ortalama ile ilgili problem durumlarinda akil ytiriitmelerine engel olmaktadir.

Uygulama sonrasinda proje tabanlt 6grenme yaklagiminin uygulandigi deney gru-
bu dgrencilerinden 23 6grencinin istatistiksel okuryazarlik seviyesinde artis gézlenmis,
1 6grencinin istatistiksel okuryazarlik seviyesinde diisiis, 11 0grencinin seviyesinin
degismedigi gortilmiistiir. Geleneksel dgretimin uygulandigi kontrol grubu 6grenci-
lerinden sadece 6 0grencinin istatistiksel okuryazarlik seviyesinde artis gézlenmis, 6
6grencinin istatistiksel okuryazarlik seviyesinde diisiis, 23 6grencinin istatistiksel okur-
yazarlik seviyesinin degismedigi goriilmistiir. Her iki grupta istatistiksel okuryazarlik
seviyesi diisen 6grenciler incelendiginde, bu dgrencilere ait 6l¢iim degerlerinin seviye
esik degerlerine ¢ok yakin oldugu goriilmiistiir. Proje tabanlt 6grenme sonrasinda de-
ney grubu ogrencileri 3. seviyede ( %68,5) yogunlasirken, kontrol grubu 6grencileri
yine 2. seviyede (%51,4) yogunlasmistir. Bu durum deney grubunda uygulanan proje
tabanli 6grenme yaklasiminin grencilerin merkezi egilim ve yayilim 6l¢iilerine yonelik
istatistiksel okuryazarlik seviyelerine olumlu yonde etki ettigini gostermektedir. Proje
tabanli 6grenme yaklasimi 6grencilerin merkezi egilim Slgiilerine yonelik farkindalik-
larimni arttirmistir. Daha nce merkezi egilim 6lgiilerini tanimlamayan, birbirine karigti-
ran, aritmetik ortalamay1 yanlis kullanan dgrencilerin proje tabanli 6grenme sonrasin-
da mod, medyan, aritmetik ortalama kavramlarini tereddiit etmeden agiklayabildikleri
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goriilmiistiir. Ogrenciler aritmetik ortalama yaklasimini dogru bir sekilde kullanmanin
yani sira farkli problem durumlarinda uygun ortalamay1 segebilmislerdir. Bu gelisim
ogrencilerle yapilan miilakatlarda da gézlenmistir. Ogrencilerin merkezi egilim ve ya-
yilim olgiilerine yonelik becerilerinin gelismesinde proje tabanli 6grenme siirecindeki
etklinliklerin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ciinkii 6grenciler hazirladiklart projelerde
merkezi egilim Olgiilerini hesaplama, onlart yorumlama, onlarla tahminlerde bulunma
ve sonuca gitme siireclerini yasamislardir. Kendi topladiklari verileri anlamlandirmak
ve onlart diger dgrencilerle paylagsmak i¢in daha ¢ok ¢aba sarf etmislerdir. Bu durum
proje tabanli 6grenmenin 6grencilerin bu kavramlar hakkinda daha detayli 6grenmele-
re sahip olmasina katki saglamistir. Proje hazirlama siirecinde dgrenciler zorlandiklar
boliimlerde dgretmenlerinden yardim almuglardir. Ogrencilerin bilgiye ihtiyag duymasi
ve bilgiyi birinci elden elde etmesi, bilginin daha anlamli ve kalict olmasini saglamistir.
Ogrenciler projelerle merkezi egilim ve yayilim dlgiilerinin kavramsal anlamim gelisti-
rirken sadece birkag islemden ibaret etkinlikler degil, gercek verilerle veriyi 6zetleme,
betimleme ve karsilastirma yapma firsatlari elde etmistir. Ogrenciler sahip olduklari veri
grubunu betimlerken, o veri grubunu en iyi sekilde temsil eden degeri bulmaya ve bunu
bulurken verinin hangi 6zelliklerinden yararlandiklarint agiklamaya ¢alismislardir. Sinif
icinde kullanilan veri gruplari farkli dagilim 6zellikleri gosterdigi icin 6grenciler bu da-
gilim o6zelliklerinin ortalamayi nasil etkiledigini, hangi ortalamanin en uygun oldugunu
incelemis ve tartismislardir. Ogretmen de dgrencilerin bu becerilerini gelistirebilmek
icin bu yonde hazirhiklar yapmustir.

Calismanin bulgulart dogrultusunda proje tabanl 6grenme yaklagiminin 6grenci-
lerin merkezi egilim ve yayilim olgiilerine yonelik istatistiksel okuryazarlik seviyeleri
iizerinde olumlu yonde bir etkisi oldugu sonucuna varilmstir.
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EXTENDED ABSTRACT

Increasing recognition has been given over the last decade to the importance of statistical
literacy. Statistical literacy is the ability to read and interpret summary statistics in the everyday
media: in graphs, tables, statements, surveys and studies. Statistical literacy is needed by data
consumers. Researchers and educators have often suggested improvements to statistics teaching
methods, especially those that focus on implementing the scientific method through authentic
statistical experiences (Roberts 1992; Garfield, 1995; Cook, 1998, Bryce, 2005; Carnell, 2008,
Roseth et all., 2008, Koparan and Giiven, 2013). The consensus among many researchers
is that statistics is taught most effectively with real data (Koparan and Giiven, 2013). In
particular, there is greater benefit to students’learning when they collect their own data rather
than merely working with data already collected by others. This finding parallels the suggestion
by many researchers that statistics education should be student centered (Roseth et al., 2008).
The American Statistical Association sponsored a project, the Guidelines for Assessment and
Instruction in Statistics Education (GAISE), through which recommendations were developed
for best practices in statistics teaching. These recommendations included the use of real data
and the fostering of active learning. Also among the guidelines offered was the stipulation that
“teachers of statistics should rely much less on lecturing, [and] much more on the alternatives
such as projects” (Guidelines for Assessment and Instruction in Statistics Education [GAISE],
2005). An ideal situation would be to finish a complete project that included data collection
and analysis. Project based learning seems to be a new approach. Project-based learning is
a student-centered learning approach. Project-based learning requires interdisciplinary work
and covers a learning-centred process. The rationale behind this approach is to help the child
learn through his own life experiences. Nevertheless, although the use of projects has been
increasingly recommended as a sound pedagogical practice in statistics, many instructors still
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do not incorporate projects into their statistics courses. The main points addressed in the study
are the importance of project-based learning and its usage in statistics education.

This study investigates the effect of project based learning approach on 8th grade students’
statistical literacy levels towards central tendency and dispersion measures. With this aim, a
performance test related this component were developed. Quasi-experimental research model
was used in the study. Following this model, the statistics were taught with traditional method
in the control group and it was taught using project based learning approach in the intervention
group. At intervention group this topic is given for four weeks according to project based
learning. The performance test was applied as pre and post-tests to total 70 students studying at
two different 8th grade classes of a middle school in Trabzon during 2011-2012 academic year:

The data were analysed using Rasch (1980) measurement techniques, which allowed both
students’ performance and item difficulties to be measured using the same metric and placed
on the same scale. The Rasch Model utilizes item response theory stating that the probability
of a correct response to a test item/task depends largely on a single parameter; the ability of
the person. Rasch analysis assumes that the probability that a person will affirm an item or
category within an item is a logistic function of the difference between the person’s ability and
the difficulty of the item, and only a function of that difference. Most of the questionnaires and
measures have ordinal scales. For this reason, when it is tried to evaluate them by using raw
scores, there will be some problems. Rasch analysis is one of the methods which copes with
problems. Rasch models of measurement use the interaction between persons and items to place
both persons and items on a single measurement scale.

All raw scores transformed lineer score by Winsteps 3.72 (Linacre, 2011) to obtain equal
interval scale. Lineer scores were compared. In the analysis of gained datum, ANCOVA
analysis is used. A summary statistics by Winsteps is provided as Table 3. Students’ statistical
literacy levels were produced before aplication and after application by person item maps. A
person item map generated by Winsteps is provided as Figure 1 and Figure 2. The purpose of
person item map is to provide a description of an individual s performance on a set of items in
a graphical format that is more or less ‘number free’. The information displayed is the relation,
at the individual level, between the test taker and the items answered. The display portrays the
meaning, precision and validity of the individual s test performance. Because this picture shows
the individual s whole performance placed in a general frame of reference it can be particularly
useful to teachers. Perhaps most important, it can be helpful to the individual taking the test
because it gives them the opportunity to see how their strengths and weaknesses are distributed
across the subject matter continuum from easy to hard items.

Quantitative data are supplemented with qualitative data. According to gained results
after processing between the achievements of intevention group and control group there is a
substantial difference statistically in favor of intevention group. The results of the study revealed
that the project based learning increased students’ statistical literacy levels towards central
tendency and dispersion measures in the intervention group. These results support applied in
other studies (Roberts 1992, Garfield, 1995; Cook, 1998, Bryce, 2005; Carnell, 2008, Roseth
vd., 2008; Koparan ve Giiven, 2013).

Project-based learning approach should be given more space in middle school curriculum
in other disciplines and different grade levels investigated the effect on students’ success of
the project-based learning approach. The number of studies in this area should be increased.
Collected evidence that the applicability of our education system. Students are more willing to
understand their own data they have collected. Students developed projects on topics which are
of interest. Teachers should be informed about new approaches.
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