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OZET

OLASILIK OGRETME-OGRENME SURECININ MATEMATIK
OGRETMENLERININ GORUSLERINE DAYALI OLARAK
DEGERLENDIRILMESI

FIRAT, Selcuk
Doktora, Inénii Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Matematik Egitimi Bilim Dal1

Tez Danismani: Prof. Dr. Ramazan GURBUZ
Nisan-2018, X1+149 sayfa

Bu c¢alismanin amaci, olasiik Ogretme-6grenme  siirecinin  matematik
Ogretmenlerinin goriislerine dayali olarak degerlendirilmesidir. Arastirmada nitel
arastirma yontemlerinden durum g¢alismasi kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu
amagsal 6rneklem yolu ile belirlenen sekiz ortaokul, sekiz lise matematik 6gretmeni ve
bu 6gretmenlerin 66 O6grencisinden olusmaktadir. Arastirma verileri iic asamali olarak
toplanmistir. Birinci asamada, 6gretmenlerin olasilik konusunun 6gretme-6grenme
siirecine iliskin goriisleri yar1 yapilandirilmis goriismeler ile elde edilmistir. Ikinci
asamada, Ogretmenlere olasilik problemleri verilmis ve bu problemlerin ¢dziimiine
yonelik goriisleri yar1 yapilandirilmis goriismeler ile elde edilmistir. Ugiincii asamada ise
ogretmenlerin ¢6zdiigii olasilik problemleri bir ortaokul ve bir lise 6gretmeninin 8. sinifta
O0grenim goren 27 6grencisine ve 10. Sinifta 6grenim goren 39 6grencisine de verilerek
ogrencilerin bu sorular1 ¢ozerken kullandiklart yol ve yontemler incelenmistir.
Katilimeilar ile yapilan goriismeler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir.
Arastirmadan elde edilen veriler, a¢ik kodlama ve eksensel kodlama ydntemleri
kullanilarak analiz edilmistir. Ogretmenlerin olasilik konusundaki 6gretim uygulamalari;
planlama, 6gretim siireci ve Olgme-degerlendirme kategorileri altinda incelenmistir.
Arastirmanin birinci ve ikinci asamasindan elde edilen sonuglara gére 6gretmenlerin
Ogretim programinda yer verilen olasilik kazanimlaria iliskin goriisleri incelendiginde
Ogretmenlerin ¢ogunlugu olasilik konusuna ayrilan siirenin kavramsal 6grenmeyi
gerceklestirmek i¢in yeterli olmadigimi belirtmislerdir. Ayrica lise Ogretmenleri
kazanimlarin daginik olmasinin olasilik 6gretiminde sorunlara neden oldugunu
belirtmiglerdir. Olasilik konusunun hangi smif seviyesinden baslamasi gerektigi
konusunda ortaokul 6gretmenleri daha erken yaslarda baslamasi gerektigini vurgularken
lise Ogretmenleri genellikle liseden baglamasi gerektigini belirtmiglerdir. Ayrica

Ogretmenler somutlastirmanin Oneminden bahsederek ders anlatimimnda konuyu



somutlagtirmak amaciyla giinliik hayatla iliskili Orneklerden ve materyallerden
yararlandiklarin1 belirtmislerdir. Mevcut ¢alismanin sonuglari, ¢ogu matematik
O0gretmeninin olasilik formiillerini  kullanarak olasiliksal prosediirleri rahatlikla
yiriittiikklerini gostermektedir. Fakat 6gretmenler ikinci asamada verilen problemlerde
olasilik  kavramlarim1  kullanmamiglar  ve  bu  kavramlari  problemlerle
iliskilendirememislerdir. Ogretmenler olasilik dgretim siirecinde rutin problem tiplerini
kullandiklarini belirterek bu sorularda daha fazla dogru ¢6ziime ulagsmiglardir. Ayrica
Ogretmenler rutin olmayan problemlere gore rutin problemlerin ¢oziimiinde 6grencileri

hakkinda daha ger¢ekgi tahminlerde bulunmuslardir.

Anahtar kelimeler: Olasilik, Olasilik Ogretme-Ogrenme Stireci, Ortaokul Matematik

Ogretmenleri, Lise Matematik Ogretmenleri.



ABSTRACT

EVALUATION OF THE PROBABILITY TEACHING-LEARNING PROCESS
BASED ON MATHEMATICS TEACHERS’ VIEWS

FIRAT, Selguk

PhD., Inonu University, Institute of Educational Sciences
Department of Math Education

Advisor: Prof. Dr. Ramazan GURBUZ
April-2018, XI1+149 pages

The purpose of this study is to evaluate the probability teaching-learning process
based on the views of mathematics teachers. In the research case study which is one of
the qualitative research methods was used. The participant group of the study consisted
of eight secondary school, eight high school mathematics teachers and 66 students of
these teachers determined by objective sampling. The research data were collected in
three stages. In the first stage, teachers' views on the teaching-learning process of
probability were obtained through semi-structured interviews. In the second stage,
probability problems were given to the teachers and their solutions to the problems were
obtained through semi-structured interviews. In the third stage, the probability problems
solved by the teachers were also solved by one secondary school teacher’s 27 students
who were in the 8th grade and one high school teacher’s 39 students who were in the 10th
grade and the ways and methods used by the students in solving these questions were
examined. The interviews with the participants were recorded with the voice recorder.
Data obtained from the study were analyzed by open coding and axial coding methods.
Teachers' teaching practices on probability were examined under planning, teaching
process and assessment-evaluation categories. According to the results obtained from the
first and second stages of the research, most of the teachers stated that the time allocated
for the probability teaching are not enough to perform conceptual learning. High school
teachers also point out that different objectives at different levels are causing problems in
the teaching of probability. While secondary school teachers stressed the need to begin at
an earlier age to probability teaching, high school teachers often said that they had to start
with the high school level. In addition, teachers have emphasized the importance of
concreting and have used examples and materials related to everyday life in order to
concrete the subject. The results of the present study show that most mathematics teachers

use probability formulas to carry out probabilistic procedures with ease. However, the



teachers did not use the concepts of probability in the problems given in the second stage
and they could not correlate these concepts to the problems. Teachers stated that they
used routine question types in the probability teaching process and they reached correct
solutions more in these questions. Moreover, teachers made more realistic predictions

about their students’ solutions in routine problems than non-routine problems.

Keywords: Probabilty, Probabilty Teaching-Learning Process, Secondary School
Teachers, High School Teachers.
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BOLUM I

GIRIS

Arastirmanin giris boliimiinde problem durumu, arastirmanin amaci, aragtirmanin
onemi, smirliliklar, varsayimlar ve arastirmada yer alan kavramlarin tanimlarina yer

verilmigtir.
1.1.Problem Durumu

Matematigin pozitif bilimlerdeki ve egitim-6gretim faaliyetlerindeki dneminden
dolay1 6gretiminin nasil olacagi konusunda siirekli aragtirmalar yapilmaktadir. Toplumsal
degisimin saglanmasi i¢in, matematigin nasil 6gretilmesi ile ilgili gelismelerin yani sira
hangi konularin 6gretilmesi gerektigine iliskin degisimler de gerceklesmektedir (Bulut,
2001). Bu degisimlerin gergeklesmesi gerecken konularin basinda olasilik konusu yer
almaktadir; ¢iinkii olasilik i¢inde yasadigimiz diinyayr tanimlamaktadir ve pek cok
giindelik beceri, olasiligin bilinmesi/anlasilmas1 tizerine kuruludur (Taylor, 2011).
Olasilik, cesitli olaylarin olasiligini hesaplamakla ilgilenen bir matematik disiplinidir
(HodnikCadez ve Maja Skrbec, 2011). Ayrica, bu konu matematigin en Onemli
amaglarindan biri olan, yaratici diistinme becerisini ve temel bir diisiinme tipi olan,
olasiliga dayali diisiinme becerisini gelistirmesi acisindan olduk¢a onemlidir (Giirbiiz,

2007).

Olasiligin kavram olarak insan zihninde cok eskilerden beri yer edindigi
diistintilebilir ancak olasilik teorisinin temel fikirleri 16. ve 17. yiizyillarda toplum
hayatinda 6nemli goriilen sans oyunlarinin fiziksel gézlemleri baglaminda gelistirilmistir
(Abramovich ve Nikitin, 2017). Fransiz toplumunda 17. Yiizyilda rulet, zar, kart, para
atis1 gibi sans oyunlari ¢ok yaygin bir hal almistir. Daha ¢ok para kazanma istegi, oyunlari
kazanbilme durumunun formiillerle hesaplanabilecegi diisiincesini de beraberinde
getirmistir. Pascal ve Fermat gibi donemin 6nde gelen matematik¢ilerinin bu konuya
egilmeleri, klasik olasilik konusun sekillenmesini saglamistir. Giiniimiizde ise olasilik,
siklikla ve akici bir sekilde kullandigimiz olasilikla alakali giinliik kelime dagarcigimizin

bir pargasidir (Njenga, 2010). Giinliik hayatimizda farkinda olarak ya da olmayarak



olasiliktan faydalanmaktayiz. Ornegin; kesinlikle, muhtemelen, biiyik ihtimalle, biyik
olasilikla, herhalde gibi ifadeler siklikla kullandigimiz olasilik alanina ait olan
kavramlardir. Giinliik hayatimizdaki durumlari anlamay: saglayan olasilik bilgileri;
kosullu olasilik, orantisal muhakeme, rastgele degiskenler ve beklenti gibi kavramlari
icermektedir (Batanero, Chernoff, Engel, Lee ve Sanchez, 2016). Boylelikle olasilik,
cevremizdeki diinyayr yorumlama bigimimizi etkilemekte ve hayatimizdaki kritik
kararlarimizdan ¢ogunu sekillendirmektedir (Njenga, 2010). Dolayisiyla hayatimizi
siirdiirmek i¢in olasilik yeteneklerinin gerekli oldugu bir toplumda yasamaktayiz (Taylor,
2011). Bu nedenle olasiligin 6gretimi ve olasilik becerilerinin kazandirilmasi toplumlar
acisindan Onemli goriilmektedir. Fishbein ve Gazit (1984)’e gobre olasiligin
Ogretilmesinin sebebi belirsiz durumlar, farkli olasiliklar arasinda karar vermek (elestirel
yorumlama), tahmin etmek, problem c¢ozmek ve deterministik diisiinceden farkli
diisiinme yontemlerini gelistirmektir. Ornegin; bireyler genellikle belirsiz ortamlarda,
raslantisal olgular hakkinda karar alma durumlariyla karsi karsiya kalmaktadirlar ve bu
tiir durumlar; olasiliksal akil yiiriitme, bilgi ve deneyimlere sahip olmay1 gerektirmektedir
(Bulut, 2001). Olasiligin karar verirken bir arag olarak belirsizligi 6lgmeye calismasi da
toplumdaki Onemini gittikce artirmaktadir (Fennema ve Franke, 1992). Bu nedenle

olasilik 6gretimi toplumlarin degisimi i¢in dnemli goriilmektedir.

Olasilik konusunun 6neminden dolay1 Ogretimi ve &grenimi ile ilgili birgok
calisma mevcuttur. Arastirmacilar olasilik Ogretimi siirecinin yiiriitiilmesini ¢esitli
acilardan incelemislerdir. Ornegin; Jones, Langrall ve Mooney (2007) olasiligin teorik
dogasinin, farkli perspektiflerinin ve 6zellikle teorik temeli ve deneysel uygulamalar
arasindaki iliskinin anlagilmasi ihtiyacindan bahsetmislerdir. Bu nedenle olasilik
ogretiminde oncelikle olasiligin dogasinin 6grenilmesi dnemli goriilmektedir. Olasiligin
anlasilmas1 zor ve olduk¢a karmasik bir kavram olmasindan dolay1r Bryant ve Nunes
(2012) bireylerin 6ncelikle olaylarin dort farkli yoniinii ve meydana geldigi sirayi
anlamasi gerektigini vurgulamiglardir. Bryant ve Nunes (2012)’nin belirttigi bu dort

biligsel gereksinim asagidaki gibidir:

1. Rastgelelik: Rastgeleligin dogasini, sonuglarini ve giinliikk hayatimizdaki
kullanimini anlamak.

2. Ornek uzayi belirlemek: Tiim olasi durumlar1 ve siralarin1 hesaplamak i¢in
herhangi bir olasilik probleminin ¢6ziimiiniin ilk ve temel adimlarinin farkinda

olmak. Tim olast durumlar seti olan Ornek wuzay sadece olasilik



hesaplamalariin énemli bir kismi1 degildir, ayn1 zamanda olasiligin dogasini
anlamak i¢in temel bir bilesendir.

3. Olasiiklarin Karsilastirilmasi ve Sayisallastirilmasi: Olasiliklar, oranlara
dayanan niceliklerdir ve iki veya daha fazla olayin olasiliklarini karsilastirmak
icin bu oranlart hesaplamak gerekmektedir. Bunlar, kesirler, oranlar ve
ondalikli sayilar olarak ifade edilebilir.

4. Bagntiy1 (veya olaylar arasindaki iliskileri) anlama: iki tiir olay arasinda
bir iligki rastgele olabilir ya da alternatif olarak, gergek bir iliskiyi temsil
edebilir. Iliskinin rastgele olup olmadigmi belirlemek gerekmektedir. Bu
korelasyonlarin anlasilmasi i¢in yukarida belirtilen {i¢ diisiincenin hepsini

anlamamiz gerektigi anlamina gelir.

Bryant ve Nunes (2012)’nin belirttigi bilissel gereksinimlerde de goriildiigii gibi
olasiligin dogasin1 anlamak icin temel adim rastgeleligi anlamaktir. Olasiligin
rastgeleligini anlayan bir birey giinliik hayatindaki durumlarda da olasilig
kullanabilecektir. Moore (1990), olasiligin, matematigin rastlantisalligi tanimlayan dali
olmasindan dolay1 olasilik teorisi ile 6grencilerin diinya goriisleri arasindaki ¢atismanin
ogrencilerin rastgelelikle ilgili sinirli goriislerinden kaynaklandigini ifade etmistir (akt.
Taylor, 2011). Bu nedenle, konunun basinda tesadiifi davranislarla 6grencilere deneyim
kazandirarak sans faktoriine zemin hazirlamanin gerekliliginden bahsetmistir. Boylelikle
deneyim kazanan 6grenciler, rastgelelikle ilgili fikirleri kabul etmeyi 6grenmektedirler
(HodnikCadez ve Skrbec, 2011). Ogrencilerin bu siirecte yapmasi gereken tek sey, tim
olaylar1 yorumlayarak en olas1 olan1 segmektir (Tsakiridou ve Vavyla, 2015). Ogrenciler
boylelikle ger¢ek yasam durumlarinda kullanacaklart deneyimler kazanmaktadirlar.
Boyle durumlarda problemlerin ¢6zimdi igin dgrencilerin diger matematik disiplinlerini
O0grenmede uygulanandan farkli diislince bigcimlerinden faydalanmalar1 gerekmektedir
(HodnikCadez ve Skrbec, 2011). Gelecekteki egitim-6gretim faaliyetleri gegmisteki gibi
kaliplara dayanan matematigin Otesinde farkli diislinme bigimlerine sahip olmay1

gerektiren matematik dgretimine dayanacaktir.

Ogrencilerin matematiksel muhakemelerinin gelistirilmesi giinliik yasam icin
gereklidir ¢linkii olasilik gergek yasam matematigini temsil etmektedir (Taylor, 2011).
Boylece bu becerilere sahip olan 6grenciler sahip olduklar1 olasilik bilgilerini giinliik

yasama transfer edebileceklerdir. Batanero, Chernoff, Engel, Lee ve Sanchez (2016)



giinliik yasamla i¢ ice olan olasiliksal diisiinmenin icerdigi becerileri asagidaki sekilde

belirtmislerdir:

* Doga, teknoloji ve toplumdaki rastgele olaylari tanimlamak,

* Bu tiir olaylarin kosullarini analiz etmek ve uygun modelleme yapmak,

» Stokastik durumlar icin matematiksel modeller olusturmak ve bu modellerden
cesitli senaryolar ve sonuglar ¢ikarmak,

* Olasilik ve istatistigin matematiksel yontem ve sureglerini uygulamak.

Dolayisiyla olasiliksal diisiinme becerisinin kazanilmas ile okullarda edinilen
bilgi ve becerilerin bireyin gercek yasam problemlerini ¢6zmek igin akil yiiriitme,
hesaplama, tahmin etme veya uygulamay1 gerektiren ger¢ek hayat durumlarina aktarilmis
olacaktir. (Baki, Catlioglu, Costu ve Birgin, 2009). Bu noktada &grencilerin olasilik
ogrenmelerinin ger¢cek yasam deneyimleri ile desteklenmesi 6nemli gorulmektedir.
Ciinkii olasiligin resmi kurallar olarak algilandig1 “Bicimsel olasilik bilgisi” 6grencilerin
onu sadece okulda ogretilen ve arastirilan bir konu olarak diisiinmelerine neden
olmaktadir (Amir ve Williams, 1999). Olasilik 6grenmelerinde ve 6grenilenlerin kalici
olmasinda ger¢ek yasam problemleri oldukca etkili gorulmektedir (Busadee ve
Laosinchai, 2013). Bu nedenle 6grencileri 6grenim siirecinde giinliik yasam igerisinde
yer alan otantik problemlerle karsi karsitya birakmak gerekmektedir. Ogrenciler bu
problemleri ¢ozmeye ¢alisirken matematigin sadece formiillerden ve belirli islemlerden
olusmadigin1 anlamaktadirlar. Dolayistyla olasiliksal diistinmenin ilk basamagi olan
giinliik hayattaki sans ve rastgelelik faktoriini de olasilik baglami igerisinde
degerlendirebilmektedirler. Boylelikle 6grencilerin olasiliksal diistinmelerine de katkida

bulunulacak 6grenme ortamlar1 saglanabilecektir.

Bu sekilde olasilik deneyimlerinde 6grencilerin veri ve sansla c¢alismalari
kavramsal bilgilerine katkida bulunabilir. (Pugalee, 1999). Bu ozelliklerinden dolayi
olasilik konusu okul 6gretim programina dahil edilmelidir, ¢linkii 6grenciler ileri diizeyde
matematikle karsilastiklarinda olasilik bilgilerine ihtiya¢ duymaktadirlar (Njenga, 2010).
Morris (1989) da olasiligin Ogretim programina yer almasi gerektigini belirterek

sebeplerini agagidaki sekilde belirtmistir (akt. Borovenik ve Kapadia, 2010):

1. Olasilikla ilgili kavram yanilgilar1 insanlarin giindelik yasamlarindaki
kararlarini etkiler.

2. Olasilik, istatistiksel ¢ikarimlar icin gereklidir.



3. Olasilik, fizik gibi modelleme ve "yaraticilik" i¢in bir ara¢ sunar.
4. Risk kavramlar1 ve giivenilirlik, olasilikla yakindan iligkili kavramlardir.

5. Olasilik, ilging bir konudur ve ¢alismaya degerdir.

Tim bu gerekgeler, olasilik konusunu birgok Ulkenin her diizeydeki matematik
dersi 6gretim programlarinin bir parcasi haline getirmistir. Ancak olasiligin bu 6nemine
ragmen Ogretim programlarina entegre edilmesi konusunda gecikme yasanmistir.
Olasiliktaki ilk 6nemli 6gretim programi 1965 yilinda ilkokullar icin SMSG (School
Mathematics Study Group) metinlerinin hazirlanmasi ile gergeklestirilmistir (Jones,
1974). SMSG’nin ¢alismalari; ders kitaplari, etkinlik odakli oyunlar ve 6zel materyallerle
olasilik kavramlarini gelistirme girisimlerini igermektedir. Tirkiye’de ise 1960’lardan
itibaren lise 6gretim programinda yer almaya baslamasina ragmen fazla ilgi gormemistir
(Bulut, 1994). Onceleri 6gretim programinda sadece lise diizeyinde yer alan olasilik
konusu daha sonra programda yapilan revizyonlarla 8. ve 10. simif seviyelerinde yer
almaya baslamistir (MEB, 1990). Olasilik konusuna, 2005 ve 2009 yilinda yenilenen
ogretim programlarinda 6., 7. ve 8. Siif seviyelerinde de yer verilmesiyle bir anlamda
kiigiik yaslardan itibaren olasilik konusunun verilmesi gerekliligi ortaya konulmustur.
2013 yilinda matematik Ogretim programinda yapilan revizyonla birlikte de olasilik
konusu 8. Simif seviyesinden baslatilmis ve lise diizeyinde de 9., 10. ve 12. simf

seviyelerine dagitilmistir.

Olasilik konusunun 6gretim programlarinda yer almasindan itibaren hangi sinif
dizeyinden baslanilarak Ogretiminin  verilmesi konusunda goriis  ayriliklar
yasanmaktadir. Bazi arastirmacilar olasiligin kl¢lk yaslardan itibaren 6gretilmesinin zor
oldugunu savunmaktadirlar. Bu goriisiin Onciilerinden olan Piaget ve Inhelder (1975),
somut-islemsel doneme giren bir ¢gocugun daha 6nceki benzeri durumlardan edindigi
deneyimleri gbz Online alarak belirli ve rastlantisal tahminleri ayirt edemedigini veya
tahminlerini agik bir sekilde belirtemedigini ifade etmislerdir. Piaget ve Inhelder bu
gorlslerini ifade ettikleri aragtirmalarinda 6grencilere konu ile ilgili gesitli gorevler
vermisler ve elde ettikleri bulgular sonucunda 6grencilerde sans fikrinin gelisiminde ii¢

asama One siirmiislerdir. Bu asamalar agagidaki sekildedir:

a. Islem 6ncesi dénem (dért yasindan yedi ya da sekiz yasa kadar): Bu yaslardaki
ogrencilerin sans veya ¢ikarim ile ilgili fikirleri yoktur. Sadece gercek veya hayali

diizenliligin sezgisi bulunmaktadir. Sezgisel olarak hareket ederler.



b. Somut islemler donemi (yedi ile sekiz yastan on bir veya on iki yasa kadar): Bu
asamada, mantik ve aritmetik islemler ortaya ¢ikmaya baslar. Ayrica 6grenciler gerekli
ve olas1 olaylar arasindaki farkin bir kismini anlamaktadirlar. Fakat kombinasyonel
beceriler veya matematiksel olgunluk eksikligi nedeniyle 6grencilerin olasiliklarin bir

listesini yapilandirmaya yonelik sistematik bir yaklagimi yoktur.

c. Formel iglemler donemi (on bir ya da on iki yas ve {istil): Yalnizca bu asamada,

bir olasilik kararinin organize edilmesi ve sans fikrinin gelisimi saglanmaktadir.

Piaget ve Inhelder (1975)’in elde ettikleri sonuglar incelendiginde 11 yas alti
Ogrencilerin olasilig1 6grenirken zorlanacaklari goriisiinde olduklar1 goriilmektedir. Bazi
arastirmacilar bu goriise kars1 ¢ikmislardir ve olasilik konusunun kii¢iik yaslardan itibaren
verilmesi gerektigini belirtmislerdir. Ornegin; Fishbein (1975) {iiincii sinif gibi erken bir
smif diizeyinde Ogrencilerin olasiliksal diisiinmeye sahip oldugunu ileri siirmiistiir.
Fishbein, olasilik konusunun bir istisna olmadigint ve dgretmenlerin ¢ocuklarin sahip
oldugu ilk sezgilerini kullanarak olasiliklar1 6gretebilecegini ifade etmistir. Olasiliksal
diisiincenin  dogas1 ve olasiligin  6gretilmesi ve Ogrenilmesi {izerine yapilan
arastirmalarda, olasiligin matematik dersi 0gretim programinun her seviyesine dahil
edilmesini desteklemek i¢in giiclii bir temel olusturmakta oldugu vurgulanmaktadir
(Langrall, 2016).

Tiirkiye baglaminda da Ogrencilere hangi sinif seviyesinden baslanarak olasilik
ogretimi verilmesi, konunun 6gretim programinda yer almaya basladigi zamanlardan
itibaren tartigilmaktadir. Ogretim programii gelistirenler agisindan da bu konuda fikir
ayriliklar1 yagsandigi 6gretim programinin siklikla degisiyor olmasindan anlagilabilir. Bu
tartismalarin yaninda olasilik 6gretiminde karsilasilan birgok zorluklar bulunmaktadir.
Olasilik kavramlarinin 6gretilmesinde yasanan baslica zorluklar; uygun O6gretim
materyali eksikligi (Gulrbuz, 2006; Pijls, Dekker ve Van Hout-Wolters, 2007),
ogrencilerin hazir bulunusluk diizeyi (Ben-Hur, 2006; Jones, 2005; Lee, 2006),
ogrencilerin olumsuz tutumu (Bulut, 2001; Memnun, 2008), d6grencinin yast ve gesitli
nedenlerden kaynaklanan kavram yanilgilar1 (Fischbein ve Schnarch, 1997; Liu ve
Thompson, 2007; Talawat, 2015) seklinde siralanabilir. Tiim 6grenciler igin olasiligin
algilanan zorluk derecesi géz Oniine alindiginda, bu konudaki tartismalarin biiyiik bir
kism1 Ogrencilerin hatalar1 ve kavram yanilgilar1 {izerine odaklanmaktadir (Threlfall,

2004). Ciinkii 6grencilerin olasilik ile ilgili sahip olduklar1 kavram yanilgilar1 6gretim



stirecini olumsuz etkilemektedir. Ogrencilerin olasilik konusunda sahip olduklari bu
kavram yanilgilarinda ve 6grencilerin olasilik konusunu 6grenmelerinde 6gretmenlerinin
de etkisi bulunmaktadir. Cunkul olasilik konusunda yapilan ¢alismalarda 6gretmenlerin
de olasilik kavramlariyla ilgili yanilgilara sahip olduklar1 belirlenmistir ve d6gretmenler
sahip olduklar1 kavram yanilgilarin1 6grencilerine aktarmaktadirlar (Haller, 1997;
Talawat, 2015). Dolayisiyla 6grencilerin kavram yanilgilarinin kaynaklarindan biri de

ogretmenleri olabilmektedir.

Olasilik 6gretiminde karsilasilan diger sorunlar1 Garfield ve Ahlgren (1988)
asagidaki sekilde belirtmistir:

e Belirsizlikle ilgili sinirlt deneyime sahip olmak,

e Durumlar daha karmagiklastiginda, risk degerlendirmede zorlanmak,

e Determinizm inanci ve sebep arama egiliminde olmak,

e Olasihigin uzaklik, agirlik ve zaman gibi kolayca dlgiilmeyen fakat sayi, sekil ve
desen gibi kolayca temsil edilen soyut bir kavram olmasindan dolay1 biligsel sema
temsillerinin eksik olmasi,

e Gegmisteki basit olaylar1 degistirdigimizde olasilik hesaplamalarinin oldukca
hizl1 bir sekilde karmagik hale gelmesi,

e Olasilik konusunun dogasindan dolay1 belirsizlik ve ¢esitlilik ile ilgili olmasi.

Belirtilen bu zorluklarin diginda 6grencilerin olasilik i¢in 6n kosul konular olan
kesirler, permitasyon, kombinasyon ve kiimeler gibi konulardaki hazirbulunugluklarinin
yetersiz olmas1 da bir sorun olarak 6gretime yansimaktadir. Ornegin bazi ¢alismalar lise
Ogrencilerinin kombinasyon ve permiitasyon kavramlarini 6grenmedeki zorluklarinin
olasilik derslerinde ¢ok Onemli bir sorun oldugunu belirtmislerdir (Ben-Hur, 2006;
Fischbein, 1975; Jones, 2005; Lee, 2006). Kisisel tutum ve sezgiler diinyasi, olasilik
ogretimindeki basarisizliginin diger bir kaynagidir (Borovenik ve Kapadia, 2010). Sonug
olarak, yapilan calismalar dogrultusunda olasilik 6gretiminde karsilasilan zorluklarin
ogretmenden, dgrenciden, dgretim programindan ve konunun dogasindan kaynaklandig:

sOylenebilir.

Olasilik 6gretiminde karsilasilan zorluklarin {istesinden gelme noktasinda
Ogretmenler anahtar role sahiptir. Ciinkili 6gretmenler 6gretim programinin uygulayicisi

konumunda olduklarindan dolayr 06gretim siirecinden dolayisiyla 6grencilerin



O0grenmelerinden sorumlulardir. Fakat olasilik 6gretiminde karsilasilan zorluklardan
dolay1 olasilik konusunu/kavramlarini 6gretmek 6gretmenlere zor gelmektedir. (Godino,
Batanero ve Roa, 2001). Bu nedenle 6gretmenlerin konu ile ilgili bilgi ve tecriibeleri,
Ogrencilerin ortak bir matematik dili kullanmalarina yardimci olmalari, uygun 6gretim
yontemin se¢meleri, uygun 6gretim ortami hazirlamalar1 ve konu hakkinda olumsuz
tutuma sahip olmamalar1 6grenciler agisindan énemli gorilmektedir (Memnun, 2008).
Dolayisiyla 6grenciler igin olasilik 6gretiminin problemlerinden biri de matematik
ogretmenlerinin nitelikleridir (Bulut, 2001). Ogretmenlerin nitelikleri sahip olduklar:
farkli faktorler tarafindan belirlenmektedir. Ogretmenlerin olasilik dgretimini etkileyen
bu faktorlerden 6nemli olanlar1 genellikle bilgi seviyeleri, kavram yanilgilarina sahip
olmalar1, 6nyargilar1 ve deneyimleri gibi nitelikleridir. Ogretmenlerin 6zellikle bilgi
eksiklikleri olasilik Ogretimini olumsuz olarak etkilemektedir. Kurt Birel (2017)
calismasinda 6gretmenlerin islemsel bilgilerinin kavramsal bilgilerine nazaran daha fazla
gelistigini vurgulayarak kavramsal bilgilerinin gelistirilmesi gerektigini belirtmistir.
Baki ve Kartal (2004) de benzer sekilde ¢alismalarinda 6grencilerin islemsel bilgiye
dayali olarak matematigi Ogrendiklerini belirtmisler ve Ogretmenlerin matematik
ogretilirken islemsel ¢oziim yollarindan ziyade kavram ve iliskilere nem vermelerini
onermiglerdir. Shulman (1987) ise bu durumun o6gretimi etkiledigini, ¢alismasinda
Ogretmenlerin bilgi temellerinin 6grencilerin  6grenmelerinde rol aldigi seklinde
belirtmistir. Shulman’in c¢alismasi 6gretmen egitimi ile yapilan dikkat g¢ekici
caligmalardandir. Shulman'a gore 6gretim, 6gretmenin bilgi birikimiyle ve 6gretmenin bu
bilginin 6grencilere nasil Ogretilecegi konusundaki diisiinceleri ile baslamaktadir
(Shulman, 1987). Dolayisiyla, 6gretmenler sahip oldugu bilgi birikimini 6grencilere nasil
verecegi konusunda da aktiflerdir ve Ogrencilere bilgilerini en iyi aktarabilecekleri
ogrenme ortamlar1 tasarlamaktadirlar. Ogretmenler, 8grencilere dgrenme deneyimleri
yagsatmak icin Ogretimden Once ve Ogretim esnasinda matematiksel mantiklarin
kullanarak ¢ok sayida karar vermekte ve bu kararlarimin dogasi 6grencilerin neler
Ogrenebilecegini etkilemektedir (Ball, 2000; Fennema ve Franke, 1992; Njenga, 2010).
Bu kararlar1 vermek i¢in 6gretmenlerin gesitli yeterliklere sahip olmasi gerekmektedir.
Bu yeterlikler alan bilgisi ve pedagojik bilgi olarak ayr1 ayr1 ele alinirken Shulman (1986)
bu bilgileri birlestirerek 6gretmenlerin bu iki bilgi alaninin karistmina odaklanan bir
bilgiye sahip olmalar1 gerektigini vurgulamis ve pedagojik bilgi ve alan bilgisini
birlestirerek “Pedagojik Alan Bilgisi” tizerinde durmustur. Shulman (1986) alan bilgisini

ogretmenlerin zihnindeki bilgi miktar1 ve bu bilgilerin diizenlenmesi olarak belirtmis,



pedagojik alan bilgisini ise bir konuyu veya kavrami anlagilir hale getirmek igin
kullanilan &gretim yaklagimlart olarak agiklamistir. Shulman (1986, 1987), yaptigi

calismalarda alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve mufredat bilgisine odaklanmuistir.

Ball, Thames ve Phelps (2008) ise Shulman’in belirttigi iki kategoriyi (alan bilgisi
ve pedagojik alan bilgisi) matematik egitimi agisindan incelemislerdir. Matematiksel
bilgiyi bu kategoriler agisindan alt kategorilere ayirarak incelemislerdir. Ball vd. (2008)’e
gore alan bilgisi; ortak alan bilgisi ve 0zel alan bilgisi olmak Uzere iki kategoriden
olusmaktadir. Ortak alan bilgisi Ogrencilere yoneltilen bir matematik probleminde
ogretmenlerin dogru ¢dziime ulasmasidir. Ozel alan bilgisi ise matematik dgretimi i¢in
gerekli bilgi ve becerileri icermektedir. Pedagojik Alan Bilgisi ise alan-6grenci bilgisi,
alan-6gretim bilgisi ve alan-miifredat bilgisi olarak incelenmistir. Alan ve 6grenci bilgisi,
Ogrencilerin yaygin olarak yaptiklari hatalar1 ve hatalarin kaynaklarini belirleyebilmek ile
ilgilidir. Alan ve 6gretim bilgisi, konuyu 6gretmeye yonelik uygun yontemi belirlemeye
yoneliktir. Alan ve miifredat bilgisi ise 6gretmenin miifredata iliskin bilgisini ve alan ile
iligkilendirmesini icermektedir. Shulman’in belirttigi kategoriler incelendiginde
Ogretmen egitimine biligsel olarak yaklastigi goriilmektedir. Ball vd. (2008)’in One
strdikleri 6gretmen yeterlikleri incelendiginde ise matematik Ogretmenlerinin sahip
olmalar1 gereken 6zellikleri yine biligsel bir yaklagsimla fakat daha detayli bir sekilde ele
aldiklar1 gorulmektedir. Ball vd. (2008), Shulman ile paralel sekilde kuramsal bilginin

anlasilmasinin ve pedagojik yontemlerin gelistirilmesinin neminden bahsetmiglerdir.

Ogretmenlerin sahip olmalar1 gereken yeterlikler olasilik dgretimi acisindan ele
alinirsa  dgretmenlerden olasilik alan bilgisine, pedagojik alan bilgisine, miifredat
bilgisine, 0grenci bilgisine sahip olmalar1 beklenmektedir. Bahsedilen olasilik alan
bilgisi; olasiligi bilme, kavramlarini bilme ve agiklayabilmeyi igermektedir. Matematik
ogretmenlerinin, ogrettikleri icerigi derin bir sekilde anlamali ve bu igerigin dgrettikleri
seviyenin Oncesinde ve sonrasinda bulunan diger 6nemli matematiksel kavramlarla nasil
baglantili oldugunu bilmeleri gerekmektedir (Metz, 2010). Olasilik prosediirlerinin
altinda yatan kavramlarin bilgisi, bu kavramlarin birbiriyle iliskisini ve bu
kavramlarin/prosediirlerin ¢esitli problem ¢ézme yontemlerinde nasil kullanildigini da

icermektedir.

Olasilik konusundaki pedagojik bilgi ise 6gretmenlerin planlama, sinif rutinleri,

davranig yonetim teknikleri, sinif organizasyon prosediirleri ve motivasyonu saglama gibi
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etkili Ogretim stratejilerin  bilgisini icermektedir (Fennema ve Franke, 1992).
Ogretmenlerin dgrenmeyi kolaylastirmalar1 icin &grencilerinin égrenmesini istedikleri
matematik kazanimlarin1 nasil yorumlayacaklarimi veya temsil ettiklerini bilmeleri
gerekmektedir. Ogrenci bilgileri, olasilik konusunda 6grencilerin sorunlarim belirleme,
olasilik problemlerini ¢ozerken yapabilecekleri hatalari tespit etme ve Ogrencilerin
kullanacaklar1 stratejileri belirlemeyi icermektedir. Ogretmenler dogru ve yanlis
cevaplar1 bilmeleri gerektigi gibi, matematiksel hatalar/kavram yanilgilar1 oldugunu
gosteren 0grenci davranislarini analiz edebilmeli ve karisikliga neden olan kaynaklari en

iyi sekilde nasil ¢ozebileceklerini bilmelilerdir (Metz, 2010).

Bu ¢alismalarin yaninda bazi arastirmacilar ise 6gretmenlerin 6gretimde duyussal
boyutlarinin da etkili oldugunu diisiinmektedirler. Matematik egitiminde duyussal alan
analizinde, baz1 ¢alismalar temsil ettikleri duygusal tepkilerdeki; bilisin gelismesi igin
gecen zamandan farkli olarak duygular, tutumlar ve inanglar arasindaki ayrimlara
odaklanmuslardir (Estrada, Batanero, Comas ve Diaz, 2016). Ogretmenlerin matematik
ve matematik ogretimine iligkin inan¢ ve tutumlarinin, uygulamalarini etkiledigi ve
Ogretmen bilgilerini tartisirken dikkate alinmasi1 gerektigi yapilan bir¢ok calismada ifade
edilmektedir (Correa, Perry, Sims, Miller ve Fang, 2008; Philipp, 2007; Thompson,
1992).

Sonu¢ olarak literatiir incelendiginde olasilik  konusunun matematik
Ogretimindeki yeri g6z Oniinde bulundurularak &gretiminin etkili bir sekilde
gerceklestirilmesi konusunda galismalara ihtiyag duyuldugu goriilmektedir. Caligmalarda
olasilik 6gretiminde karsilagilan bir¢ok zorluk oldugu ve bu zorluklarin listesinden gelme
noktasinda ogretmenlerin 6nemli gorevler diistiigli ortaya konmustur. Dolayisiyla
literatiirdeki ¢aligmalardan hareketle 6gretmenlerin matematik 6gretim siirecinde etkin
bir rol almalarindan dolayr olasilik &gretim siirecinin - dgretmenler agisindan
arastirtlmasimin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Buradan hareketle bu arastirmanin
problemi 6gretim programinin uygulayicisi olan, 6grencilerin 6grenmelerinden sorumlu
olan, Ogretim siirecini yiiriitmek icin kararlar veren Ogretmenlerin goriisleri
dogrultusunda olasilik Ogretme-0grenme siirecini degerlendirmek ve stireci farkli

acilardan anlamaya ¢aligmaktir.
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1.2. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul ve lise matematik dersi 6gretim programlarinda yer
alan olasilik kazanimlarinin ve olasilik konusunun 6gretme-6grenme surecinin matematik
Ogretmenlerinin goriiglerine dayali olarak degerlendirilmesidir. Ayrica arastirmada
Ogretmenlerin olasilik problemlerini ¢6zme durumlar1 ve dgrencilerinin bu problemleri

¢ozebilme durumlarina iliskin goriislerinin arastirmasi amaglanmaistir.

Bu amactan hareketle, aragtirmanin problem ctimlesi “Matematik 6gretmenlerinin
olasilik konusu agisindan ortaokul ve lise matematik dersi 6gretim programlarina iliskin,
olasilik konusunun 6gretme-6grenme siirecine iligkin, olasilik problemlerinin ¢éziimiine
ve Ogrencilerin olasilik problemlerini ¢6zme durumlarina iligkin goriigleri nasildir?”

seklindedir. Bu amagla asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. Ogretmenlerin olasilik konusu agisindan matematik dersi dgretim programina
iligkin goriisleri nasildir?

2. Ogretmenlerin olasilik konusunu 6grenme-6gretme siireclerine iliskin goriisleri
nasildir?

3. Ogretmenlerin, olasilik problemlerinin ¢dziimlerine ve &grencilerinin  bu

problemleri ¢ozme durumlarina iligkin gortisleri nasildir?
1.3. Arastirmanin Onemi

Giliniimiizde bilgiyi hazir alan bireyler yerine bilgiyi yapilandiran bireylerin
yetistirilmesi 6nemli goriilmektedir. Bu durum bilgiye ulagma seklini de degistirmistir.
Artik bireyler bilgiyi belirli kaynaklardan hazir olarak almak yerine bir¢ok bilgi arasindan
secerek bireysel ve sosyal olarak bilgiyi yapilandirmaktadirlar. Olasilik konusu da
gilinlimiiz diinyas1 bireylerinin sahip olmasi gereken bilgiyi yapilandirma becerisine ait
gelecegin matematigini sekillendirecek risk, sans gibi faktorleri igermektedir. Bu nedenle
ogretiminin etkili bir hale getirilmesi i¢in aragtirtlmasi gereken konulardan biri oldugu
diistintilmektedir. Shaughnessy (1992) olasiligin 6nemini "Belki de matematikteki baska
hi¢bir konunun ogrenciler icin olasilik ve istatistikten daha onemli degildir” seklinde
belirtirken, Bagehot (1956), ise "yasam bir ihtimal okuludur" diyerek olasiligin
hayatimizin her alaninda kendine yer buldugunu belirtmistir. Olasiligin hem okul i¢i hem
de okul disindaki 6neminin farkina varilmasiyla birlikte giiniimiizde bir¢ok iilke,

matematik Ogretim programina her 6grenim diizeyinde olasilig1 eklemeye baslamistir
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(Batanero, Godina ve Roa, 2004; Dereli, 2009; Nacarato ve Grando, 2014; Paul ve
Hlanganipai, 2014). Olasiligin giinliikk hayattaki kullanigliligi, diger disiplinlerdeki
aracsal rolii, bircok meslekte basit olasilik bilgisine ihtiya¢c duyulmasi ve kritik
diistinmeyi gelistirmesi 6gretim programlarina dahil edilmesinin bilesenleri olarak ortaya
konulmustur (Gal 2002; Hawkins, Jolliffe ve Glickman, 2014). Ancak olasilik konusu
o6nemli gorilmesine ragmen, Turkiye’de hem o6gretmenlerin hem de &grencilerin
zorluklar yasadiklari konularin basinda gelmektedir (Bryant ve Nunes, 2012; Cakmak ve
Durmus, 2015; Girbiiz 2007; GurbUz, Catlioglu, Birgin ve Erdem, 2010; Gurbiiz, Toprak,
Yapict ve Dogan; 2011; Tutak, Kiikey, Zengin ve Gun, 2012).

Yapilan ¢alismalarda, konunun etkili bir sekilde 6gretilememesinin nedenleri
dgretmen ve dgrenci kaynakl olarak belirlenmistir. Ogrenciler agisindan zorluklar; teorik
bilgi eksiklikleri ya da kavram yanilgilar1 (Barnes, 1998; Fast, 1997; Fischbein ve
Schnarch, 1997, Giirbiiz ve Birgin, 2012), 6n kosul matematik bilgilerinin yetersiz olmasi
(Garfield ve Ahlgren, 1988; Jones, Thornton, Langrall ve Mogill, 1996; Ives 2009),
giinliik bilgileri ve bilimsel bilgilerini diizgiin iliskilendirememeleri (Giirbiiz, 2006);
olasiliksal muhakemede zorlanmalari (Erdem, 2011; Fischbein ve Schnarch, 1997;
Munisamy ve Doraisamy, 1998) seklinde ozetlenebilir. Ogretmenler de olasilik
konusunda yeterli hazirliga ve bilgiye sahip olmamalar1 (Jacobbe & Horton, 2010; Liu &
Thompson, 2007), kavram yanilgilarina sahip olmalart (Dollard, 2007; Stohl, 2005;
Talawat, 2015), deneyim eksikligi (Jendraszek, 2008) gibi nedenlerden dolay1 zorluklar
yasamaktadirlar. Bu arastirmalarin sonucunda etkili bir olasilik 6gretimi igin
ogretmenlerin olasilik ve mesleki bilgilerinin gelistirilmesi, 6gretiminde farkli yontem ve
teknikler kullanilmasi, tartisma ortami olusturulmasi ve konu ile ilgili Ggretim
programinda diizenlemeler yapilmasi Onerilerinde bulunulmustur. Dolayisiyla bu
zorluklar1 gidermek icin &grencilerin 0grenmelerinden sorumlu olan ve Ogretim
programlarinin uygulayicisi olan 6gretmenler olasilik 6gretim siirecinde anahtar roldedir.
Clnku olasilik 6gretiminde 6grencilerin sinif ortaminda karsilasacaklart hemen her
durum 6gretmen etkisinden bagimsiz olarak diisiiniilememektedir. Bu agidan olasiligin
Ogretilmesi ve 6grenilmesi ile ilgili durumlar kavrayabilmek i¢in, 6gretmenlerin olasilik
bilgilerini ve olasilik kavramlarini nasil 6gretebileceklerini anlamak 6nemlidir (Stohl,
2005). Bu nedenle, oncelikle bir gretmenin olasilik bilgisini yorumlayacak genis bir

mercege sahip olmak amaciyla 6gretmen goriislerinin arastirilmas: gerekmektedir
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(Njenga, 2010). Buradan hareketle bu arastirmada olasilik konusunun 6gretme-6grenme

sirecinin 0gretmen goriislerine dayali olarak arastirilmasi 6nem arz etmektedir.

Bu ¢alismanin ¢ asamali gerceklestirilmesi ile birinci asamada dgretmenlerin
gortsleri dogrultusunda olasilik konusu agisindan 6gretim programini ve olasilik 6gretim
strecini nasil degerlendirdikleri belirlenmistir. Birinci asamada olasilik 6gretimi,
ogrenme-6gretme siirecinde etkin olan §gretmenlerin goriisleri dogrultusunda olasilik
konusu Ogretim programi, Ogretim uygulamalari ve olasilik Ogretimi siirecinde
karsilastiklar1 sorunlar/¢cézim onerileri agisindan incelenmistir. Boylelikle bu ¢alismayla
olasilik 6gretiminde karsilasilan zorluklara, bu zorluklarin kaynaklarina ve daha iyi bir
olasilik ogretimi i¢in neler yapilabilecegine iliskin Ogretimin merkezinde bulunan
ogretmenlerin  yasadiklarim1 anlamak 6énemli goriilmektedir. Ikinci asamada ise
Ogretmenlerin, olasilik problemlerinin ¢ézlimiine iliskin goriisleri ile bu problemlerdeki
Ogrenci ¢oziimlerine iliskin degerlendirmeleri alinmistir. Ayrica {igiincli asamada
O0gretmenlerin gorislerinin alindig1 olasilik problemlerine iliskin 6grenci ¢oziimleri de
calismaya dahil edilerek Ogretmen gorisleri ile karsilastirilmigtir. Bu sayede
Ogretmenlerin gortsleri ile 68renci cevaplari arasinda karsilagtirmali analizler yapilarak
bunlar arasindaki tutarliliklar arastinllmistir. Literatiirde yer alan c¢alismalar
incelendiginde arastirmalarin ortaokul veya lise diizeyinde gorev yapan O0gretmenlerle
yiriitiildigli belirlenmistir (Danisman ve Taniglhi 2017; Giirbiiz ve Erdem, 2017;
Swenson, 1997; Tutak vd., 2012). Bu arastirmada ise olasilik konusu iilkemiz 6gretim
programinda 8. Siniftan itibaren yer aldigi i¢in (MEB, 2013a) olasilik konusunun yer
aldig1 hem ortaokul hem de lise diizeyinde gorev yapan 6gretmenler ile U¢ asamali1 olarak
calisma yiritilmiistir. Ayrica ¢aligmanin katilimcilarini olusturan Ggretmenlerin
seciminde, hem daha 6nceki 6gretim programinda hem de mevcut 6gretim programi
kapsaminda olasilik 6gretimini gergeklestirmeleri kosulu aranmustir. Dolayisiyla
Ogretmenlerin bu programlarin avantaj ve dezavantajlarini bildikleri varsayimindan
hareketle goriislerine dayali olarak yapilan degerlendirmelerin olasilik dgretimini ¢ok
yonlii bir sekilde yansitacagi diisiiniilmektedir. Buradan hareketle 6gretmenlerin olasilik
Ogretim siirecine iliskin bulunduklar1 6nerilerin de olasilik konusundaki zorluklari
gidermeye 151k tutacag: diisiiniilmektedir. Tiim bu nedenlerden dolayr mevcut ¢aligmanin

literatiire katkida bulunacag diigiiniilmektedir.
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1.4 Arastirmanin Sinirhhiklar:

Bu baglik altinda arastirmanin sinirliliklart ele alinmistir. Amag ve alt amaclar

dogrultusunda ¢aligma:

1. Arastirma, 2016-2017 egitim ogretim yilinda Giiney Dogu Anadolu
Bolgesi’nde yer alan bir il merkezinde MEB’e bagli 8 ortaokul ve 8 lise matematik
ogretmeninin katilimiyla smirlandirilmastir.

2. Arastirmanin ikinci agsamasinda toplanan veriler belirlenen bir ortaokul ve bir
lise 6gretmeninin ders verdigi 6grencilerin katilimiyla sinirlandirilmastir.

3. Arastirma, 6gretmenlerin 2013 yilinda yiiriirliige giren matematik dersi 6gretim

programina iliskin gortsleri ile sinirlidir.
1.5.Varsayimlar

1. Ogretmenlerin veri toplama araglarina arastirilan konuyla ilgili gergek durumu
yansitan cevaplar verdikleri varsayilmistir.
2. Ayni okulda yer alan 6gretmenlerin birbirleriyle olan etkilesimlerinin veri

toplama aracina verdikleri cevaplara etki etmedigi varsayilmistir.
1.6. Tammmlar

Olasihk: Nedensel veya rastgele olmayan yollarla agiklanamayan olaylar

tanimlamanin bir yoludur (Langrall ve Mooney, 2005).

Olasiliksal Diisiinme: Belirsiz olaylar ile neden-sonug iliskileri ile belirlenen

olaylar1 ayirt etme ve bir olay1 bir¢ok olast olaydan biri olarak gérme becerisi (Dollard,

2007).

Rutin Problem: Belirli bir formiille ve dort islem adimlan takip edilerek

cozllebilen problemlerdir.

Rutin Olmayan Problem: Dért islem becerilerinin Gtesinde, farkli diisinme
becerilerinin de kullanilmasini1 gerektiren, verileri organize etme, siniflandirma, iliskileri
gorme gibi becerilere sahip olmayr ve bir takim aktiviteleri arka arkaya yapmayi

gerektiren problemlerdir (Altun, 2000).



BOLUM 11

KURAMSAL BILGILER VE IiLGILIi ARASTIRMALAR

Bu bdliimde, arastirmayla ilgili kuramsal bilgilere ve ilgili arastirmalara yer

verilmigtir.
2.1. Olasihik Konusu ve Onemi

Modern diinyada hayatimizin vazgegilmez bir unsuru olarak kendisine yer bulan
olasiligin tarihi ¢ok eskilere dayaniyor olsa da olasilik teorisinin baslangici 17. yiizyilda
sans oyunlarinin fiziksel olarak gdzlemlenmesiyle karsimiza ¢ikmaktadir. Literatiirde
farkli sekilde tanimlanmis olan olasilik gergekligi modelleme ve simule etmek igin
matematik ve gercek diinya arasinda bir baglanti saglayabilen bir aragtir. (Borovcnik,
2008). Greer ve Mukhopaday (2005), olasiligin belirsizligi nicellestirmeye-hesaplamaya
yardimci olan bir ara¢ oldugunu iddia etmektedir. Ger¢ek hayat verilerinin degisken
oldugunu ve olasiligin bu verilerin nasil degistigini anlamamiza ve hesaplamamiza
yardimcr oldugunu belirtmislerdir. Olasilik, bir olayin meydana gelme ihtimalinin
Olctistidiir (Ford, 2000). 'Olasilik' terimi, bir olaymn meydana gelecegine olan inang
derecesini ve rastgele bir olayin ortaya ¢ikmasina matematiksel bir ihtimal kazandirmak
i¢in kullanilmistir (Haller, 1997). Langrall ve Mooney (2005) de, olasiligi, nedensel veya
rastgele olmayan yollarla agiklanamayan olaylar1 acgiklamanin bir yolu olarak

tanimlamastir.

Jendraszek (2008) matematik egitiminde en ¢ok tartisilan olasilik tiirlerinin, Klasik
gorlis (teorik yaklasim), siklik¢1 goriis (deneysel yaklasim) ve 6znel goriis (sezgisel

yaklasim) oldugunu belirtmistir.

1.Klasik (teorik) olasilik: Meydana gelebilecek biitiin durumlarin esit olasiliklt
olarak kabul edildigi olasilik ¢esididir. Ayn1 6rnek uzayda esit olasilik varsayilarak elde
edilen olasilik ¢esididir. Teorik olasilik kavrami, Pascal ve Fermat tarafindan yapilan sans
oyunlari analizlerine dayanmaktadir (ilgiin, 2013). Sans oyunlarinda kullanilan araglarn
sonuglariin esit olasiliga sahip oldugu varsayilir. Gunlik hayatta meydana gelen
olaylarin biitlin olast sonuglart esit olasiliklt olmayabilir. Bu nedenle teorik olasilik

kavrami giinliik olaylarin degerlendirilmesi i¢in ¢ok gercekei bir yaklagim olmayabilir.
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Hilesiz iki zarin atilmasi deneyinde toplamin 10 gelmesinin hesaplanmasi buna 6rnek

olarak verilebilir.

2.S1klik¢1 (deneysel) olasiik: Tekrarlanan denemeler neticesinde farkll
sonuglarin frekanslarindan hesaplanan olasilik ¢esididir (Odafe, 2011). Deneysel olasilik
olarak da adlandirilan bu yaklasim, denemelerin sayisi arttik¢a olayin olasiliginin teorik
olasiliga daha cok yaklastigin1 gOsteren biiyiikk sayilar yasasina dayanir. Siklikei
yorumlamada olasilik, "bagil frekansin dengeye ulastigi durumdaki varsayimsal say1"
olarak tanimlanir. Bu yaklasim, rastgele bir denemenin ayni kosullar altinda bir¢ok kez
tekrar edilebilecegi varsayimina dayanir. Bu durumda fiziksel olarak ¢ok sayida deneme
yapma imkani olmayan olaylarda ve ayni sonucun, ayni sartlar altinda tekrar elde
edilemedigi durumlarda olasilik degeri hesaplamada kullanish degildir(Batanero, Henry

ve Parzysz, 2005; Dollard, 2007).

3.0znel ve Sezgisel Olasihk: Kisiye has bilginin kullanildig1 olasihik cesidi
olarak tanimlanabilir. Her bireyin sahip oldugu bilgi diizeyi farkli olabileceginden 6znel
olasilikta bir olaymn olasihig kisiden kisiye gore farklilik gosterebilir. inanglarin ve
sezgilerin kullandig1 olasilik yaklagimi olarak da diisiiniilebilir. Soyut olmasindan dolay1
kiigiik yaslarda ise kosulmasi zor olabilir ancak bu, 5 yasinda bir cocugun bile bir olayin
olasilig1 kavramini gelistirmek i¢in kullanmamasi veya 6gretilmemesi gerektigi anlamina

gelmez (Ilgiin, 2013).

Ilgiin (2013), ii¢ yaklasimin da avantajlar1 ve dezavantajlarinin oldugunu ve belirli
durumlarda etkili bir sekilde uygulanabilecegini, bu nedenle ilkdgretim matematik
Ogretmeni adaylarinin, bu {li¢ yoruma iligkin anlayisa sahip olmalar1 gerektigini
belirtmistir. Kvatinsky ve Even (2002) de 6gretmenlerin bu yaklasimlara hakim olmalari
ve gerekli durumlarda bu yaklagimlar arasinda dogru se¢imler yapabilmeleri gerektigini
belirtmistir. Ayrica 6grencilerde saglam bir formal olasilik altyapisi saglanmasi i¢in bu
lic gorlisin bir arada ele alinmas1 gerekmektedir. Bu goriiglerin yetersiz bir sekilde
kavranmasi, bireylerin olasilik konusunda yanlis anlamalarina yol agabilir (Hawkins ve

Kapadia, 1984; Ilgiin, 2013).

Ogrenciler olasilig1 ¢cok yonlii olarak, en azindan klasik ve siklik¢1 yaklasimlari
ve onlarin iligkilerini anlama imkani1 bulana kadar tam olarak kavrayamazlar. Bu
yaklagimlar1 kesfetmek, Ogretmenleri ve cocuklari, sezgisel inanglardan, gozlem ve

deneysel olasiliktan, 6rnek uzaya dayanan teorik hesaplamalara kadar farkli olasilik
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kavramlariyla yiiz yiize getirir (Batanero vd., 2005; Batanero ve Sanchez, 2005; Langrall
ve Mooney, 2005; Watson, 2005), Olasilik konusunun 6grenilmesinde gerekli sezgilerin
olusturulmasi ¢ok 6nemlidir. Fischbein ve Schnarch (1997)'ye gore, olasilik i¢in gerekli
olan diislince tarzi tipik olarak okul matematigi tarafindan ele alinan diisiinceden farkl
olarak yeni sezgilerin olusturulmasini gerektirir. Konold, Pollatsek, Well, Lohmeir ve
Lipson (1993)’de, olasiligin yalnizca saf teknik bilgi ve ¢oziimlere gotiiren basit
prosediirlerin ise yaradigi diger matematik konularindan farkli oldugunu ve 6grenmek
icin yeni sezgilerin olusturulmasi gerektiginden bahsetmistir. Olasilik konusunun
anlagilmasinda derin, dikkatli, elestirel ve sezgisel diisiinmeye, matematiksel dilin

gelisimine, kapsamli ve mantikli muhakeme yapmaya ihtiya¢ vardir (Giirbiiz vd., 2010).

Ogrenciler, olasilik dersine kendilerinde eskiden beri varolan olasilik inanglariyla
baslarlar (Falk, 1989; Tversky & Kahneman, 1980). Eger bu inanglar ve sezgiler,
olasiligin dogasi ile uyumluysa 6grenciler olasilik becerilerini gelistirebilirler ancak bu

inang ve sezgiler derste anlatilanlarla celisirse kavram yanilgilarina neden olabilir(Ilgiin,
2013).

Ogrencilerin olasilik hakkinda ne &grenmesini istiyoruz ve neden bunlart
Ogrenmesini istiyoruz sorusunun matematik egitimi literatiiriinde genellikle iki yaniti
vardir. Birincisi, olasilik, modern egitimin bir pargasi olan ve kendi basina 6grenmek i¢in
onemli bilgi alanlar1 olan matematik ve istatisti§in bir parcasidir. Ayrica olasiligin
ogrenilmesi, diger bilim dallarindaki daha ileri konular icin bir temel de olusturur. Ikinci
cevap, olasiligin 6grenilmesi, rasgele olaylar ve sans olgusu yagsamlarimiza ve ¢evremize
nifuz ettigi igin 6grencileri hayata hazirlamaya yardimci olmasi bakimindan 6énemlidir
(Bennett, 1998; Beltrami, 1999; Everitt, 1999; akt. Gal, 2005). Nitekim, olasilik
kavramlarmin olusturulmasi {i¢ temel kavramin anlasilmasindan baslamalidir: sans
kavramu, rastgelelik ve ihtimal kavrami (Coutinho, 2001; Batanero ve Godino, 2002; akt,
Kataoka, Souza, Oliveria, Fernandes, Paranaiba ve Oliveira; 2008). Metz (1998) de,
"rastgelelik ve olasilik yapilarim, istatistigin kalbinde yer almakla birlikte matematigin

sosyal ve doga bilimlerine uygulanmasi™ olarak nitelendirmektedir.

Yasamimizda rastgelelik ve olasiligin merkezi 6nemine ragmen, ¢ocuklarin ve
bir¢ok yetiskinin rasyonel olarak akile1 diisiinme ve olasiliklart hesaplama konusunda

siklikla giicliik ¢cektigi agiktir. Olasilik oldukca karmasik bir konsepttir ve bunu 6grenmek
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i¢in, olaylarin dort farkli yoniinii ve olustugu siralamay1 anlamamiz gerekir. Bu dort unsur

asagida belirtilmistir (Bryant ve Nunes, 2012):

* Rastgeleligi anlama: Rastgeleligin dogasini, sonuglarint  ve ginlik

hayatimizdaki kullanimini anlamak.

* Ornek uzayla calisma: Herhangi bir olasilik probleminin ¢dziimiinde ilk ve
onemli adimi tanimak, gergeklesebilecek tiim olasi olaylar1t ¢ozmektir. Olas1 tiim
olaylarin kiimesine '6rnek uzay' denir ve 6rnek uzay iizerinde ¢calismak, yalnizca belirli
olaylarin olasiliklarinin hesaplanmasinin gerekli bir parcasi degil, ayn1 zamanda olasiligin

dogasini anlama agisindan da 6nemli bir unsurdur.

* Olasiliklarin Karsilagtirilmas: ve Hesaplanmasi: Olasiliklar, oranlara dayanan
niceliklerdir ve iki veya daha fazla olayin olasiliklarinin karsilastirilmasinin saglanmasi
icin bu oranlar hesaplanmalidir. Bu oranlar, ondaliklar, kesirler veya oranlar olarak ifade

edilebilir.

« Bagintiy1 (veya olaylar arasindaki iliskileri) anlama: Iki tiir olay arasinda rastgele
ya da gergekten bir iligki olabilir. Rastgele olmayan bir iliski olup olmadigini kesfetmek
icin, onaylama durumlarinin sikliginin tesadiifen meydana gelip gelmedigini kontrol
etmeliyiz. Bu da, korelasyonlarin anlasilmasi i¢in yukarida belirtilen ii¢ diisiincenin

hepsinin anlagilmasi gerektigi anlamina gelir.

Gal (2005) olasiligin neden Ogrenilmesi gerektigini; “rastgele olaylar ve sans
fenomeni hayatimizin her alaminda kullamldigindan, olasilik ogrenmek ogrencilerin
hayata hazirligina yardimer olmaktadir” seklinde agiklamistir. Ogrenciler rastgelelikle
sadece matematik dersinde degil ayn1 zamanda biyolojik, ekonomik, meteorolojik, politik
ve sosyal etkinliklerde (oyun ve spor) de karsilayacaklardir. Tiim bu nedenler, olasiliin
pek cok iilkede cok kiiciik yaslardan itibaren ilkogretim miifredatina neden dahil
edildigini ve olasilik ile ilgili aragtirmalarin neden ortaokul, lise ve iiniversite

seviyelerinde devam ettigini aciklamaktadir (Batanero ve Diaz, 2012).

Olasiliga iligkin temel bilgi, insanlar i¢in 6nemlidir ¢ilinkii karar verme agisindan
cikarim yapma baglaminda istatistiklerle (veri isleme) birlikte hareket etmenin yani sira
giinliik yasantilarinda meydana gelen bir¢ok rastgele olayr da anlamalarini saglar.
Bununla birlikte, olasilik kavramlarinin birgogu soyut oldugu i¢in kolay anlasilmayabilir.

Bu kavramlarin iyi bir sekilde anlasilmasi ve olasiliksal diisiinme becerisinin iyi bir
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sekilde gelisebilmesi i¢in Ogretmenlerin Ogrenme-6gretme siirecindeki beceri ve
dikkatleri cok 6nemlidir (Kataoka vd., 2008). Benzer sekilde, Talawat (2015), olasilik ve
istatistigin, verilerden 6grenme bilimi oldugunu belirtmistir. Olasilik teorisi, risk iceren
durumlar1 degerlendirmek i¢in giinliik yasamda uygulanirken, istatistiksel prosediirler
sonuca varmak ve hangi veri ve sonuglarin giivenilir oldugunu belirlemek i¢in kullanilir.
Bugunlerde iiretilen bilgi her zamankinden daha hizli ve daha fazla oldugu i¢in bu bilgiyi

dogru islemede olasilik ve istatistik bilgisi daha da 6nemli hale gelmistir.

Olasilik, modern yasamin vazgecilmez bir yonidiir. Giinliik yasantimizda
belirsizlik durumlariyla siklikla karsilasiriz ve bilerek ya da bilmeyerek olasilik
kavramlarini bu durumlarda karar vermek i¢in kullaniriz. Gal (2005), yetigkinlerin giinliik
yasamlarinda olasiliksal diisiinme yollarinin ayrintili olarak belirtilmesinin zor olmasina
ragmen, "olasilik durumlarinin yorumlanmasi, olasiliksal degerlendirmelerin yapilmasi
veya karar vermeyi gerektiren durumlarda olasilik kullandiklarini iddia etmektedir. ilgiin
(2013) de, olasiligin saglam temellere oturtulmasinin 6grenciler i¢in ok 6nemli oldugunu
¢linkii olasiligin belirsizlik durumlarinda karar verme becerilerinin gelismesi icin kilit bir
role sahip oldugunu ve matematik programlarinin amaclarindan biri olan elestirel
diisiinme becerisini gelistirdigini belirtmistir. Giirbiiz (2007) de, olasilik konusunun
matematigin en 6nemli amaclarindan biri olan, bagimsiz yaratici diistinme becerisini ve
temel bir diisiinme tipi olan, olasiliga dayali diisiinme becerisini gelistirmesi acisindan
cok onemli bir konu oldugunu ifade etmistir. Etkili olasiliksal diisiinme stratejilerini
o0grenmek onemlidir ¢iinkii bunlar temel aritmetik hari¢, giinliik yasamda matematigin
diger herhangi bir alanindan daha fazla kullanilabilir(Carlson, 2003). Freudenthal (1970)
de benzer sekilde olasiligin giinliikk durumlarda, oyunlarda, veri islemede, ekonomide,
doga bilimlerinde gegerli oldugunu ve temel aritmetik hari¢, matematigin evrensel olarak

uygulanan bagka bir par¢ast olmadigindan bahsetmistir.

Bilim ve teknolojinin 6n planda oldugu ¢agimizda, insanlar olasiliklar1 diisiinerek
konusurlar. Hayatimizin diger pek ¢ok alani olasiliksal terimlerle agiklanmaya
baslanmistir. Sigorta poligeleri, belirli bir tibbi gegmisi olan bir kisinin y1l icinde 6lecegi
olasiligin1 hesaba katarlar. Kamuoyu uzmanlari, rastgele 6rnekleme yoluyla segilen
birka¢ kisiyi sorgulayarak halkin tepkilerini Olgerler. Fizik teorisyenleri, temel
parcaciklarin hareket etmesini, ¢arpismalarini ve boliinmelerini sansa gore diistliniirler.
Psikologlar, 0grenme davranislarini bir sans fenomeni gibi analiz ederler. Bazi

sosyologlar, niifus hareketliliginin olasiliksal bir mekanizma tarafindan yonetildigini
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diistiniirler. Biyolojik organizmalarin kalitsal 6zelliklerinin rastgele atandigi varsayilir.
Stok sistemleri, rastgele bir tarzda dalgalanan talepleri karsilamak iizere tasarlanmustir.
Hakim "makul sliphenin 6tesinde" seklinde karar verebilmektedir. Doktorlar, yeni bir
ilacin % 95 oraninda etkili oldugunu diistinmektedir. Risk ve kamuoyu yoklamasina
iliskin kararlar, olasiliksal diisinmeyi anlamayla verilebilir. (Walsh-Cavazos, 1994;
Gigerenzer ve Gray, 2011; Greer ve Mukhopadhyay; 2005, Firat, Giirbliz ve Dogan,
2016; Girbiz vd. 2010, Sharma, 2016; Woolfson, 2012). Oyunlar ve piyangolar gibi
olasiligin bariz sekilde yer aldig1 durumlara ek olarak, birgok giinliik olay, tamamini tespit
edemedigimiz ¢ok karmasik nedenlerin sonucudur. Yatirim, sigorta, kariyer, egitim ve
satin alma kararlarinda, mevcut verilerin siirli O6rnekleri kullanilarak tahminde
bulunulur. Olasiliksal diisiinme yetenegi olmadan, bilgili vatandaslar ve tiiketiciler, kendi

hayatlarin1 ve bagkalarinin yasamlarini etkileyen pahali hatalar yapabilir (Carlson, 2003).

Ozetle, giinliik hayatimizi siirdiirebilmek igin olasilik yeteneklerinin gerekli
oldugu bir toplumda yasamaktayiz. Olasilik da, icinde yasadigimiz diinyay1
tanimlamaktadir. Bu nedenlerden dolayr olasilifa dayali becerilere erken yaslarda
kavusan bireylerin hem giinliik hayatlarindaki durumlarda, hem de okul yasantilarinda
karsilasacaklar1 durumlarda kolaylik yasayacaklari agiktir. Milton (1975) olasiligin erken

yasta 0gretilmesinin gerekliligi i¢in sunlar1 6nermistir:

1. Olasiligin gagdas toplumlarin giinliik yasantilarinda ve mesleki etkinliklerinde

temel bir rol oynamasi. Ornegin; bilimler (dogal ve sosyal), tip ve teknoloji alanlarinda.

2. Olasiligi, okul miifredatinda yer alan diger alanlarida ilgilendiren birgok

matematiksel fikir ve beceriyi icermesi. Ornegin; set, haritalama, say1, sayim ve grafikler.

3. Matematik ve glnluk hayat aktiviteleri arasinda daha rahat baglanti kurabilirler
(akt. Taylor, 2011)

Olasilik birgok agidan olagandisidir. Bir bilgi alani olarak, saf soyutlugu ile
matematige; genis yelpazede uygulanabilirlik nedeniyle de fizige, ekonomiye ve sosyal
bilimlere yakindir (Pratt, 2005). Carlson (2003) de, olasilik kavramlarinin fen bilimleri
ve sosyal bilimlerde de olduk¢a kullanigh oldugunu, ancak 6gretmenlerin ve kitaplarin
kavramlar1 bu baglamlarda ya da gelistirmede yetersiz kaldigimi belirtmistir: Bunun
yanisira olasiliksal diistinmenin, matematikteki ve diger konulardaki zengin

baglantilardan dolayr matematik Ogretim programinda organize edici bir unsur
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olabileceginden bahsetmistir. Olasilik konusu bu kadar 6nemli olmasina ragmen,
ozellikle son yirmi yilda hak ettigi degeri géormeye baslamis; boylelikle bilgi toplumunun
ihtiyaclarim1 karsilamak icin olasiligin 6gretilmesi ve 6grenilmesi yaklasiminda bir

degisiklik yapilmasi ¢agris1 yapilmistir (NCTM, 2000).
2.2. Olasihik Konusunda Yasanan Zorluklar

Olasilik konusu, hem insan hayatinda, hem de matematik 6gretiminde ¢ok dnemli bir
yere sahiptir. Insan hayatinda sahip oldugu yer itibariyle, kritik kararlar verme anlarinda
kullanilmas1 ve giindelik yasantinin her aninda yer almasindan dolayi, matematik
Ogretimi acisindan da gerek konu ile ilgili becerilerin gelistirilmesinde, gerekse de diger
disiplinler ile baglant1 kurulmasina yardimci olmasi bakimindan 6nemli goriilmektedir.
Konu ile ilgili Memnun (2008) de, yaptigi literatiir taramasi sonucunda, olasilik

kavramlarinin 6grenilememe nedenlerini alt1 kategoride toplamistir (Sekil 1).

Muhakeme Etme
Becerisinin
Yetersizligi
Disinme Yapilarinin

Tutarh we Glgld Olmamas

Hazir Bulunusluk
Driizeyi

Dgrencilerin

Olumsuz
Tutumu

Kime Kavrami =
Yiizde Hesabl —»
Kesir Kavrami =
Kesir Kargilagtirmas) -3

Ma!'_ltlkll Hareket Etme Yerine
Onseziile Hareket Etme  —3

Parga-Pargave Parga-Tum Seklindeki Ondalik Kesir Kavrami —3 o
Muhak Yoll ..
uhakeme Yollarina Bagvurmama Ornek Uzay Kavrami Kavramlarmn
Ogrenilememesi
Basit ve Bilesik Olumsuz Tutum =3 Negatif Yenilik Disincesi Zorluklar
Olaylar Kavram - Bilei Eksiklisi o > Yasanmast
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= T be Eksikl £
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ihmal Etme Yapilmamasi 3 Onsezilerin Yetersizligi —3
Birlesme —3» Oretim Yantemi —3, Ogrenmeye Karsi Direng —3
Yanilgisi Ortak Dil Kullanmama —3» Dil Geligiminin Yetersizligi —»

Bagimsizlik Prensibinin

Kawram Kavranamayig

Ggretmen

Yanilgisi

Sekil 1. Memnun (2008)’in Olasilik Kavramlariin Ogrenilememesi ve Ogrenilmesinde
Giicliiklerle Karsilasilmast Konusunda Hazirlanmis Bir Ishikawa (Neden-Sonug, Balik
Kilg1g1) Diyagrami

Bu kategoriler; 6grencinin hazir bulunusluk diizeyi, yasi, muhakeme etme
becerisinin yetersizligi, 6grencinin olumsuz tutumu 6gretmen, kavram yanilgisi ve olarak
belirlenmistir. Olasiligin, dogas1 geregi soyut ve zor anlasilan bir yapisi oldugunu ortaya
koyan calismalar da mevcuttur (Cakmak ve Durmus, 2015; Giirbiiz vd., 2011; lgiin,
2013; Konold, 1989; Tutak vd., 2012). Yukarida verilen bazi arastirmalardan da
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anlasilacagi lizere, bu konuda yasanan zorluklar 6grenci ve Ogretmen basliklarinda
yogunlagmistir. Bu nedenle de 6gretmen ve Ogrencilerin yasadiklar1 zorluklar daha

detayli olarak ele alinmustir.
2.2.1. Ogrenci kaynakh zorluklar

Literatiirde olasilik konusunun &grencilerin en ¢ok zorlandiklar1 konulardan biri
oldugu ve bunun cok cesitli nedenlerden kaynaklandigi yapilan arastirmalarla tespit
edilmistir. Bu boliimde konu ile ilgili 6grencilerin yasadig1 zorluklarin detaylandirilmasi

amaglanmustir.

Ogrencilerin zihinsel gelisimi olasilik konusunu anlamlandirmalarinda sorun
yasamalarina sebebiyet verebilmektedir. Piaget ve Inhelder (1975), 6grencilerin formel
islemler donemine erismeden olasilik sorularini tam anlamiyla ¢dzemeyeceginden
bahsetmislerdir. Ogrencilerin bu doneme eristiklerinde otomatik olarak bu becerilerin
gelisecegini belirtmislerdir. Bu doéneme ulasan 6grenciler rastgeleligi, varsayimda

bulunmayi ve sans kavramini tam olarak kavrayabilirler.

Piaget ve Inhelder (1975), ogrencilere konu ile ilgili verdikleri gorevler

neticesinde elde ettikleri bulgulardan hareketle sans fikrini {i¢ asamada agiklamiglardir.

a. Islem dncesi donem (dért yasindan yedi ya da sekiz yasa kadar): Burada ¢ocuk
belirli nedeni olan olaylarla sansa dayali olaylar1 birbirinden ayirmamaktadir. Bu
donemde cocuk islem yapamadigi gibi sans fikriyle ilgilide bir bilgisi yoktur. Ancak
sezgilerinden  hareketle olaylarin  bir  diizen igerisinde  gerceklesecegini

Ongorebilmektedir.

b. Somut igslemler donemi (yedi ile sekiz yastan on bir veya on iki yasa kadar): Bu
asamada, mantiksal ve aritmetik islemler ortaya ¢ikmaya baslar vebelirli nedeni olan
olaylarla sansa dayali olaylar arasindaki farki kismen anlamaya bagslar. Ancak akademik
alt yap1 eksikliginden kaynakli olarak olasilik hesabini1 sistematik bir yaklasimla

gergeklestirmede ciddi sorunlarla karsilasabilir.

c. Formel islemler donemi (on bir ya da on iki yas ve iistii): Bu yas doneminde
cocugun sans kavramiyla ilgili zihinsel gelisimi tamamlandig gibi olaylarin olasiliklarin
muhakeme etme becerisi de gelismis olur. Bunlarin yanisira deneysel ve teorik olaylarin

olasiliklarin1 analiz ederek anlamlandirmaya baglar.
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Bulut, Ekici ve Iseri (1999), olasilik konusundaki gii¢liigiin nedenini ezbere dayali
Ogretim ve formiil ile sorular1 ¢ozmeye ¢alismanin sonucu olarak dgrencilerde gelisen
olumsuz tavir olarak belirlemislerdir. Ogrenciler bu durumda konuyu anlamak yerine
sorular1 formiillere uydurmaya g¢alismakta, boylelikle soruyu anlayamadiklari zaman
dersten sogumakta ve bu da Ogrencilerin olumsuz tutum gelistirmelerine neden
olmaktadir. Benzer sekilde Karapiir (2002)’ de, 6grencilerin dersle ilgili olumsuz tutum

gelistirmelerinin, konunun anlasilmasini zorlastirdigini tespit etmistir.

Garfield ve Ahlgren, (1988), 6grencilerin matematiksel becerilerinin 6grencilerin
konu ile ilgili zorluklar yasamalarina neden olabileceginden bahsetmistir. Matematiksel
becerinin geligmisligi, 6grencilerin konuyla ilgili daha 6zgiivenli olmalarini saglayarak,
Ogretim siirecinde yasanabilecek sorunlarin azaltilmasini saglayabilir. Bagka bir deyisle,
matematiksel becerisi diisiik olan 6grencilerin kendilerine olan giivenleri daha diisiik

olabileceginden, konuyla ilgili olumsuz tutum gelistirmeleri daha olasidir.

Ogrencilerin olasiligin temel prensipleri ile ilgili becerilere sahip olmalari ve bu
prensiplerle ilgili dogru sezgiler gelistirmeleri gerekmektedir. Ancak hangi yas
seviyesinde olursa olsun, Ogrencilerin bu hususta sorun yasadiklar1 belirtilmigtir

(Fischbein, Nello ve Marino, 1991; Garfield ve Ahlgen, 1988). Bunun nedenleri olarak:

- Ogrencilerin  6zellikle olasilik  hesaplamasinda ve yorumlanmasinda
kullanildiklar1 orantisal akil yiiriitme ve rasyonel sayilarla ilgili kavramlarda

sorun yasamalari.

Ogrenciler yeni bilgilerini mevcut bilgilerinin {izerine insa ederek olustururlar.
Mevcut bilgileri, yenilerinin olusturulmasimni destekleyecek seviyede ya da dogrulukta
degilse bu durum konunun Ogrenilmesini zorlastirmanin Gtesinde O6grencilerde aksi
sonuglara da neden olabilir. Osborne ve Wittrock (1983), 6grencilerin herhangi bir anda
sahip oldugu bilgi birikiminin yeni bilgilerin olusum siirecini etkileyecegine vurgu
yapmislardir. Yapilan arastirmalarda, 6grencilerin rasyonel say1 kavramiyla ve kiime,
kesir, ondalik sayilar ve 6rnek uzay kavramlari ile yiizde hesab1 ve kesir karsilastirmasi
konusunda sorunlar yasadiklari tespit edilmistir(Carpenter, Corbitt, Kepner, Lindquist ve
Reys, 1981; Jones vd., 1996; Girbiz vd., 2010). Ives (2009) da benzer sekilde oranti,
carpimsal iliski ve kesirler, yiizde ve ondaliklar arasindaki baglant1 gibi matematiksel
konular hakkinda giiclii bir anlayisa sahip olmayan 6grencilerin olasiliksal diisiinme

konusunda zorlandiklarini belirtmistir.
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- Olasilik fikirlerinin ¢ogu kez ogrencilerin deneyimleri ve diinyayr nasil

gordiikleri ile ¢eligmesi.

Literatlirde 6grencilerin olasilik kavramlarini sezgisel olarak anlamlandirdiklar
ve bu sezgilerin kii¢lik yaglardan itibaren aileden ve ¢evreden edinildigi i¢in ¢cogunlukla
yanlis olabilecegi tespitinde bulunulmustur. Bu nedenle de, bu sezgilerin 6grencilerde
bazi kavram yanilgilarina sebep oldugu saptanmistir (Ficshbein ve Schnarch, 1997;
Greer, 2001; Shaughnessy, 1992). Bu sezgiler belirli bir egitime ihtiya¢ duyulmaksizin,
giinliik hayat deneyimleriyle edinilebildiginden dolayi, alisilagelmisin disinda bir durum
ya da drnekle karsilasilmasi1 dgrenciler acisindan sorunlara neden olabilir. Ogrencilerin
olasiliga dayali sezgilerinin kavram yanilgilarina sebebiyet vermesine dair birgok ¢alisma
literatiirde mevcuttur.(Borovcnik, Bentz ve Kapadia, 1991; Fischbein, 1987; Fischbein ve
Gazit, 1984; Girbuz vd., 2010; Konold, 1995). Munisamy ve Doraisamy (1998) de,
ogrencilerin pek ¢ok olasilik kavrami hakkinda farkli anlayislar gelistirmekte oldugunu

ve boylelikle olasilik olaylar1 hakkinda neden bulmakta zorlandiklarini belirtmislerdir.

Literatiirde olasilik konusunda siklikla karsilasilan kavram yanilgilar1 asagida

belirtilmistir:

e Temsiliyet Sezgisi: Ogrencilerin kiigik o6rneklemin tim 6rnek uzaya
genellenebilecegini diistinmeleri (Kahneman ve Tversky, 1972; Shaughnessy,
2003)

e Erisilebilirlik: Ogrencilerin olasiliklar1, verideki kanitlardan ziyade o&rneklerin
akla getirilebilme kolayligina gore belirlemesi (Tversky ve Kahneman, 1975)

e Olumlu ve Olumsuz Sonralik: Bir dizi bagimsiz denemeden sonra uzun bir siire
meydana gelmeyen bir sonucun siradaki denemede gelme olasiliginin daha
yiiksek ya da daha diisiik olacag diisiincesi (Fischbein ve Schnarch, 1997)

e  Orneklem boyutunun etkisi: Ogrencilerin, drneklemi dnemsemiyormus gibi ihmal
etme egiliminde olmalar1 (Tversky ve Kahneman, 1975)

e Basit ve bilesik ve olay kavram yanilgilari: Eger iki zar ayn1 anda oynaniyorsa,

zarlarin 6-6 ve 5-6 gelme olasiliginin ayni oldugu diisiincesi (Fischbein ve
Schnarch, 1997)

Olasilik konusu, dogasi itibariye soyut kavramlarin siklikla yer aldigi bir konudur.
Bu da konuyu baz1 6grencileri i¢in zor ve icinden ¢ikilmaz bir hale getirmektedir.

Ogrencilerin zihinlerinde kavramlarm somut bir hale getirilememesi bu durumu
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tetiklemektedir. Gurbuz (2006) ve Firat (2011)’de ogrencilerin soyut olasilik
kavramlarin1  somutlastirmada zorlandiklarini  ve konunun etkili bir sekilde
Ogrenilebilmesinin bu kavramlarin 6grencilerin zihinlerinde canlandirilabilmesiyle

miimkiin olabilecegini belirtmislerdir.

Olasilik konusunda 6grencilerin yasadiklar1 diger bir zorluk olarak dili kullanma
becerisi verilebilir (Ford ve Kuhs, 1991; Green, 1983). Ogrencilerin olasilik ile ilgili
durumlar etkili bir sekilde ifade edememeleri, hem konunun anlasilmasi ile ilgili hem de

gunlik hayat durumlari ile ilgili sikintilar yasamalarina neden olabilir.

Ives  (2009), oOgrencilerin  parga-par¢a Vve  parca-biitiin  iliskilerini
kuramadiklarindan dolay1 olasilik konusunu anlamlandirmada giigliik yasadiklarini
belirtmistir. Bunun yani1 sira bu iligkilerin kurulmasinin olasiliksal diisiinmenin gelisimi
acisindan kilit bir rol oynadigi da ifade edilmistir (Jones, Langrall, Thornton ve Mogill,
1999).

Son olarak, dgrencilerin muhakeme becerilerinin yetersizliginin de yasanilan en
onemli zorluklardan oldugu belirtilmistir (Fischbein ve Schnarch, 1997; Gurblz vd.,
2010).  Ogrencilerin muhakemede bulunma becerilerinin yetersizligi, diisinme
yapilarinin gligsiizliigli ve Onsezileriyle konuya yaklagmalari, konunun anlasilmasinda
karsilasilan zorluklardandir (Memnun, 2008). “Muhakeme bir baska deyisle usavurma ya
da akil yiiriitme, biitiin etmenleri dikkate alarak diigiiniip akilct bir sonuca ulagma
stirecidir. Bir konuda muhakeme yapabilenler, o konuda yeterli diizeyde bilgi sahibidir
ve yeni karsilastigi durumu tiim boyutlariyla inceler, kesfeder, mantikli tahminlerde,
varsaymmlarda bulunur, diistincelerini gerekcelendirir, bazi sonuc¢lara ulasir, ulastig
sonucu agiklayabilir ve savunabilir’(Umay, 2003: 235). Matematik 6gretiminin en
onemli hedeflerinden birisi neden, nicin sorularina karsilik olarak mantikli cevaplar elde
etmenin diger bir deyisle muhakemenin gelisimini saglamaktir. Muhakemenin bagka bir
tanimi olarak “sonuc¢lardan, yargilardan, gergeklerden ya da onermelerden bir sonug
ctkarma islemi; onermeleri, yargilari bir kaliba baglamak ve bunlardan emin olmaktir”
seklinde belirtilmistir (Altiparmak ve Ozis, 2005). Muhakemede bulunurken birden fazla
diisiinme tarz1 gerekebilir. Muhakemede bulunabilmek i¢in kritik ve yaratici diisiinmenin
de kullanilmasi gerektigini belirten Umay (2003), belki de muhakemenin en yogun
kullanildig1 alanlardan birincisi olarak matematigi one siirmiistiir. Bunun da otesinde,

farkli diisiinme tarzlarinin ise kosuldugu olasilik konusu da matematiksel muhakemenin
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en ¢ok kullanildig1 matematik konularindan biri olarak diistiniilebilir. Bu nedenledir ki,
etkili muhakeme becerisine sahip olmayan grencilerin gerek olasilik konusu 6zelinde,

gerek matematigin genelinde sorun yasamasi kaginilmazdir.

Olasilik konusunda yasanan zorluklardan biri de literatiirde 6gretmenden
kaynaklanan nedenler olarak belirtilmistir. Bu sebeple bir sonraki baslikta

ogretmenlerden kaynaklanan zorluklar detaylandirilmistir.
2.2.2. Ogretmenlerin yasadiklar1 zorluklar

Olasilik 6gretiminde Ogrenci kaynakli zorluklarin yani sira 6gretmenlerden
kaynaklanan zorluklar oldugu da belirtilmistir. Olasilig1 6gretmek 6gretmenler i¢in hig
kolay degildir (Godino vd., 2001). Ogretmenlerin olasilik &gretimi siirecinde
karsilagtiklar1 en yaygin zorluklardan biri uygulama siirecinde yasadiklart sikintilardir.
Ogretmenler, olasilik konusunu anlatirken kendilerini rahat hissetmemektedirler. Bu
durum, olasihgin soyut ve karmasik dogasindan ve olumsuz yasantilarindan
kaynaklanabilir. Stohl (2005)’in bu durumun O6gretmen yetistirme programlarinin
olasiligin etkili sekilde Ogretilmesini saglayacak sekilde olusturulmamasindan
kaynaklandigin1 belirtmesi de dgretmenlerin olumsuz yasantilarina vurgu yapmaktadir.
Ogretmenler olasilik konusunu tam olarak dgrenmedikleri icin mevcut bilgilerinden de
tam olarak emin olamamaktadirlar. Burada One ¢ikan nokta O6gretmenlerin olasilik
konusundaki bilgi eksiklikleridir. Yapilan bir¢ok calismada da dgretmenlerin konuyla
ilgili yeterli bilgi ve hazirliga sahip olmadiklari ortaya konulmustur (Batanero vd., 2004;
Jacobbe ve Horton, 2010; Liu ve Thompson, 2007; Talawat, 2015; Watson, 2001). Stohl
(2005), caligmasinda olasilik konusunun Ogretmen adaylari, 6gretmenler ve hatta
Ogretmen egiticileri tarafindan ¢ok iyi bir sekilde bilinmesi gerektigini belirtmistir.
Dolayistyla konu hakkindaki bilgi eksikligi, 0gretmenlerin meslek yasantilarinda

karsilasacaklar1 sorunlar1 da beraberinde getirecektir.

Ogretmen kaynakl1 zorluklardan biri de bilgi eksikligine ek olarak dgretmenlerin
kavram yanilgilarina sahip olmalaridir. Ogretmenler, tipk1 6grenciler gibi var olan sezgi
ve inanglardan dolay: olasilik konusunda kavram yanilgilarina sahip olabilirler. lgiin
(2013) de, Ogretmenlerin de Ogrenciler gibi kavram yanilgilarina sahip olduklarini
belirtmistir. Ogrencilerin sahip oldugu kavram yanilgilarmin kaynaklarindan biri de
ogretmenlerdir. Stohl (2005), 6grencilerin dogru bir sekilde muhakemede bulunmalarinin

ve konuyu anlamalarimin yolunun &gretmenlerinin bu o6zelliklere sahip olmasindan
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gectigini ancak ogretmenlerin de sahip olduklart kavram yanilgilarindan dolay1 dogru
muhakemede bulunamadiklarini ve konuyu anlamadiklarini belirtmistir. Dolayisiyla
Ogretmenler 6grencilerine bu kavram yanilgilarini transfer ederler. Even (1990) da benzer
sekilde 6grencilerin kavram yanilgilarinin nedeni olarak 6gretmenlerin kendi bildiklerini
Ogrencilere aktarmasi olarak aciklamigtir. Shaugnessy (1992), 6gretmenlerin sahip
oldugu kavram yanilgilarinin giderilmesinin 6nemine dikkat c¢ekerek, 0gretmenlerin
olasilik konusundaki kavram yanilgilar1 ve yanlis inanglarinin iistesinden gelecek
kurslarin gelistirilmesini ve bu kurslarla 6gretmen adaylarinin, 6grencilerinin sahip
olabilecegi yaygin kavram yanilgilarina kars1 duyarli hale getirilmesini tavsiye etmistir.
Bunun yani sira Dollard (2007), bu kurslarin 6gretmen adaylarinin olasilik konusundaki
kavram yanilgilarinin tam olarak anlasilmasiyla tam anlamiyla islerlik kazanabilecegini

belirtmistir.

Ogretmenlerin olasilik konusunda kendilerini yetersiz hissetmeleri olumsuz
yasantilar1 ve bilgi eksiklikleri disinda deneyimleri ile bagdastirilabilir. Jendraszek (2008)
de Ogretmenlerin olasilikla ilgili Onyargilarinin  yeterince deneyime sahip
olmamalarindan kaynaklandigini belirtmistir. Ogretmenlerin deneyimleri 6gretim

faaliyetlerini etkilemektedir.
Memnun (2008)’e gore;

« Ogretmenlerin uygun dgretim ydntemini secememesi,
* Derste gerekli tekrarlara yer vermemesi,
« Ogrencilere kars1 derste kullanacag: ortak bir dil olusturamamasi ve

« Ogrencilere karsi tutumu konunun &gretimini zorlastiran 6gretmen kaynakli

nedenler olarak one ¢ikmaktadir.

Olasilik gibi anlattminda zorluklar yasanan bir konunun Ogretiminde
Ogretmenlerin farkli 6gretim yontemleri kullanmamalari konunun dgrenciler i¢in daha zor
anlasilmasina neden olabilir. Literatiirde olasilik konusunda etkinlik temelli, bilgisayar
destekli, somut materyale dayali ve oyunla 6gretim olmak iizere farkli 6gretim yontemleri
ile gerceklestirilen olasilik o6gretiminin etkililigini ortaya koyan ve tavsiye eden
calismalar mevcuttur (Aspinwall ve Shaw, 2000; Firat 2011; Firat vd., 2016; Gurbiz,
2007; Gurbuz ve Birgin, 2012; Jones vd., 1999; Kafoussi, 2004; Norton, 2001).
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Bunun yani sira, 6gretmenlerin gerekli yerlerde konu tekrari yapmamalart ve
ogrencileri olasilik aktivitelerine maruz birakmamalari, konunun iyi bir sekilde
Ogrenilmesini gii¢lestirebilmektedir (Nicolson, 2005). Bu da 6grencilerin konuya karsi
olumsuz tutum gelistirmelerine neden olabilmekte ve hazir bulunusluklarini
etkilemektedir (Memnun, 2008). Ozellikle olasilik ile ilgili dnkosul kavramlarinin gerekli
yerlerde tekrarlariin yapilmamasi, Ogretmenlerin  konunun anlatimi ile ilgili
yasayabilecekleri zorluklar olarak 6n plana cikabilir. Nitekim olasilik ile ilgili dnkosul
kavramlardan olan kiime, kesir ve ondalik kesir kavramlari ile kesir karsilastirmasinin
ogretmenlerin anlatiminda zorluk yasadiklar1 konulardan oldugu belirtilmistir (Soylu ve
Soylu, 2005). Ogretmenlerin de sikint1 yasadig1 bu konularin etkili bir sekilde 6gretilmesi
ve yeri geldiginde tekrarlarina da yer verilmesi, 6gretmenlerin olasilik konusunda da

yasayabilecegi zorluklarin 6niine gegilmesi hususunda yardimci olabilir.

Olasilik konusunda 6gretmenlerin karsilasabildikleri baska bir zorluk da 6gretim
programi1 ve ders kitaplariin Ogretmene yeterince destek saglamamasidir (Ortiz,
Cafiizares, Batanero ve Serrano, 2002). Diinyada ve ozellikle iilkemizde son yillarda
degisen miifredat programlar1 ve giincellenen ders kitaplari da, konu ile ilgili sikinti
cekildigini dogrular niteliktedir. Miifredat ve ders kitaplarinin yeniden diizenlenmesinin
bu soruna egilecek bir bigimde gelisen ve degisen diinya ihtiyaglarina gore
yapilandirilmasi ¢aligmalar: devamlilik gerektiren bir siire¢ olup, MEB de 6gretmenlerin
bu konudaki sikintilarin1 gidermeye yonelik giincel ¢alismalar yapmaya surekli devam
etmektedir (MEB, 2009; 2013a; 2013b; 2017a; 2017b).

2.3. Olasilik Ogretiminde Ogretmenin Rolii

Ogrenciler i¢in smif i¢i yasantilarinin en 6nemli 6gesi dgretmendir. Bir 6gretmen
olarak Ogretim siirecindeki basart ve basarisizliginin ¢ogu 6gretmenin rollerini,
sorumluluklarin1 ve giiciinii nasil kullandigiyla ilgilidir. Ogretmen rollerinden en
Oonemlisi 6grenmeyi saglamadir. Bilgiyi Ogrencilere aktaran, 6grenme etkinliklerini
yonlendiren, rehberlik eden 6gretmenin bu rolleri, 6gretmenin dgretim siirecinin anahtari
konumunda olmasi saglamaktadir. (Siinbiil, 1996). Ogretim siirecinin basar1 ile
siirdiiriilmesi, 6gretmenin bu rolleri gergeklestirme derecesine baglidir. Ogretmenin
bilgiyi aktarma, 6gretme etkinliklerini siirdiirme rollerini basarabilmesi i¢in de temel bazi
yeterliliklere sahip olmasi1 gerekmektedir. Her 6gretim alaninda 6gretmenlerin sahip

olmast gereken roller veya yeterlilikler oldugu gibi matematik Ggretiminde de
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dgretmenlerin sahip olmasi gereken yeterlilikler vardir. Ogretmenin matematik alaninda
bu yeterliliklere sahip olma diizeyi dolayli olarak Ogrencilerin basar1 diizeyini de
etkileyecektir(Stohl, 2005). Ogretmenlerin konu hakkindaki bilgi ve tecriibeleri,
Ogrencilerin ortak bir matematik dili kullanmalarina yardimei1 olmalari, konunun 6gretimi
icin uygun 6gretim yontemini kullanmalari, uygun 6gretim ortami1 hazirlamalar1 ve konu
hakkinda olumsuz tutuma sahip olmamalar1 Ogrenciler i¢in Onem arz etmektedir
(Memnun, 2008). Bir konuyu iyi bilmeyen 6gretmenlerin, 6grencilerin bu igerigi
O0grenmesine yardimei olmak igin ihtiya¢ duyduklar bilgiye sahip olmalar1 da miimkiin
degildir. Ogretmenler, 6gretim siirecindeki kilit onemlerine ragmen daha Onceden
belirtilen bircok nedenden dolay1 zorluklar yasamaktadirlar. Ogretmenlerin matematigi
ne kadar iyi bildikleri, 6gretim materyallerini kullanabilme kapasiteleri, 6grencilerin
gelisimlerini Olgebilmeleri, vurgu, gdsterim ve siralamayla ilgili dogru kararlar alma
becerileriyle ilgilidir. Boylelikle, kaliteli matematik 6gretimindeki en 6nemli faktorlerden
birinin 6gretmenlerin konu hakkindaki bilgilerine bagli oldugu sonucuna ulasilabilir.(Ball

vd., 2008).

Ogretmenin alanim1 ne kadar ve ne sekilde bilmesi gerektigi sorusu dgretmen
yetistirenlerin siirekli giindeminde olan bir sorudur (Ball, 2000; Ball vd., 2008; Hill, Ball,
ve Schilling, 2008; Shulman, 1986, 1987). Literatiirde, 6gretmenlerin egitimiyle ilgili
yapilan Oonemli g¢alismalardan biri Shulman (1986)’nin ¢alismasidir. Konu ile ilgili
Shulman (1986), yaptigi calismasinda 6gretmenin sahip olmasi gereken bilgileri alan
bilgisi, miifredat bilgisi ve pedagojik alan bilgisi seklinde 3’e ayirmistir. Bunun yani sira,
1987 yilinda yaptig1 calismasinda da bu 3 kategori ile birlikte 6gretmenlerin 6gretimde

sahip olmasi gereken temel bilgileri su sekilde ifade etmistir:

* Alan bilgisi

* Miifredat bilgisi

* Pedagojik alan bilgisi (PAB)

* Genel pedagoji bilgisi

» Ogrenciler ve ozellikleri ile ilgili bilgi

* Egitsel ortamlarin bilgisi

* Egitsel olarak ulasilmak istenen sonuglarin, amaclarin, degerlerin ve bunlarin
felsefik ve tarihsel bilgisi

Ancak Shulman (1986)’nin iizerinde durdugu kategoriler ilk ii¢ kategoridir. Bu
kategoriler asagida detayli olarak belirtilmistir:
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Alan bilgisi; 6gretmenlerin 6gretecekleri konu hakkindaki bilgisidir. Konu
hakkinda 6gretmenin zihninde yer alan bilginin miktar1 ve organizasyonu ile iliskili
oldugu ifade edilmistir. Ogretmenler, yalmzca bir alanda dgrencilere kabul edilmis
gercekleri tanimlama yetenegine sahip olmamalidir. Hem teorik olarak hem de
uygulamada, belirli bir 6nermenin neden kabul edildigini, neden bilinmeye deger
oldugunu ve diger Onermelerle nasil iliskili oldugunu, hem disiplin i¢inde hem de
disiplinler aras1 iliskisi hakkinda acgiklama yapabilecek durumda olmalidirlar. Ogretmen
bir durumu nedeniyle birlikte anlamalidir; hangi gerekceyle ileri siiriildiigiinii ve hangi
kosullar altinda reddedilecegini bilmesi gerekir. Bu gibi durumlar iyi alan bilgisine sahip
olmayla gergeklestirilebilir. Ogretmenlerin iyi alan bilgisine sahip olmalarinin, konuyu
1yl 6gretebilmeleri igin gerekli oldugu literatiirde belirtilmistir(Kahan, Cooper ve Bethea,

2003).

Pedagojik alan bilgisi; 6grencilerin konuyu anlayabilmeleri i¢in en etkili bigcimde
gosterebilme ve formiile edebilme bilgisidir. Bunun yani sira konularin égretiminde
kullanilan fikirleri en kullanish bi¢imde gdsterebilme, en etkili benzetmeleri, 6rnekleri ve
aciklamalar1 verebilme bilgisidir. Pedagojik alan bilgisi, farkli yas ve ge¢misteki
Ogrencilerin, sik islenen konular1 ve dersleri 6grenmelerini kolaylastiran ya da zorlastiran
kavramlar1 veya On bilgileri anlamay1 da igerir. Giiclii bir pedagojik alan bilgisine sahip
ogretmenler, 6grencilere zorluk yagatmasi muhtemel konu ya da 6n bilgileri taniyabilir,

buna gore 6nlem alarak konunun 6gretimini etkili bir sekilde gergeklestirebilirler.

Miifredat bilgisi; belirli bir diizeyde konuyu o&gretmek icin gerekli olan
programlarin ve bu programlarla iliskili ¢esitli 6gretim materyallerinin bilgisi olarak
Ozetlenebilir. Tecriibeli bir doktorun, belirli bir hastaligin iyilestirilmesi i¢in mevcut tim
tedavi yontemlerinin yani sira, belirli duyarlilik, maliyet, diger miidahalelerle olan
etkilesim, kolaylik, giivenlik veya rahatlik i¢in alternatiflerin g¢esitliligini anlamasinin
beklenildigi gibi tecriibeli bir 6gretmenin de Ogretim i¢in mevcut olan miifredat
alternatifleriyle ilgili bu gibi anlayiglara sahip olmasi beklenmelidir. Shulman ayrica
mufredat bilgisi icin yanal ve dikey olmak tizere iki alt boyut belirtmistir. Yanal miifredat
bilgisi, 6gretmenin konunun igerigini diger derslerde islenen konularla iliskilendirebilme
becerisi olarak tanimlarken, dikey miifredat bilgisi ise 6gretilen konu ile ayn1 olan ge¢mis

yillarin ya da gelecek yillarin konularina asinalik olarak tanimlamistir.
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Ball vd., (2008), Shulman (1986)'nin 6gretmen bilgisi i¢in 6ne siirdiigii iki
kategoriyi (alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi) matematik egitimi perspektifinden ele
almiglardir. Yaptiklar1 ¢alismalarinda 6gretim igin matematiksel bilgiyi alt kategorilere
ayirarak sematize etmislerdir (Sekil 2). Yaptiklar1 ¢alismalarinda alan bilgisini ortak alan

bilgisi ve 0zel alan bilgisi olmak {izere alt kategorilere ayrilarak daha da gelistirilebilir.

Alan Bilgisi Pedagojik Alan Bilgisi
Alan ve
Ogrenci
Ortak Alan Bllngl
Bilgisi .
Ozel Alan Alan ve
Bilgisi Miifredat
Yatay Alan Bilgisi
Bilgisi Alan ve
Ogretim
Bilgisi

Sekil 2. Ball vd. (2008)’nin Matematik Ogretimi icin Onerdigi Alan ve Pedagojik Alan
Bilgisi Haritas1
Ball vd., (2008), alan bilgisini, ortak alan bilgisi ve 6zel alan bilgisi seklinde alt

katergorilere ayirarak asagidaki sekilde agiklamiglardir:

Ortak Alan Bilgisi: Bu bilgi, 6gretme disindaki mesleklerde veya ortamlarda da
kullanilan matematik bilgisini igerir. Ornegin, matematik problemlerini dogru
cOzebilmek, yanlis bir cevabi1 anlayabilmek veya ders kitabindaki eksik bir tanimi
gorebilmek bu bilginin kapsamina girmektedir. Bu bilgi sadece matematik 6gretmeye has
bir bilgi degildir, matematigi kullanan diger alanlarda da kullanilan bilgidir. Hilesiz bir
zarin atilmasi deneyinde ¢ift say1 gelme olasiligiin 1/2 oldugunu, bir para 10 kere atilip
9’u yazi geldiyse, 10. Atisin tura gelme olasiliginin yine 1/2 oldugunu bilmek bu tiir
matematik bilgisidir. Bunlar, matematikte uzmanlagmis olmay1 gerektirmeyen, genellikle

matematigi bilen kisilerin cevap verebilecegi sorulardir.

Ozel Alan Bilgisi: Ogretmek icin gerekli olan matematiksel bilgi ve becerileri
kapsamaktadir. Bu bilgi genellikle 6gretmenlik disindaki ortamlarda gerekmeyen ve

ogretmeye 6zgii olan alan bilgisidir. Ornek verecek olursak, 6grenci hatalarini ve bu
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hatalarin kaynagini analiz edebilme, 6grencilerin kullandig: standart olmayan yontemleri
belirleyebilme ve bu yontemlerin matematiksel olarak dogru olup olmadiklarini, daha
sonra da her durumda kullanilip kullanilamayacaklarini anlayabilme bu bilginin
kapsamindadir. Matematiksel fikirler sunmak, 6grencilerin "neden" sorularini yanitlama,
belli bir matematiksel nokta olusturma icin Ornekler bulma, belirli gosterimlerin
kullaniminda nelerin yer aldiginin farkina varma, temsillerin altinda yatan fikirlere ve
diger temsillere baglama, 6gretilen bir konuyu dnceki veya gelecek yillarin konularina
baglama, ebeveynlere matematiksel amaclar1 aciklama, ders kitaplarinin matematiksel
icerigini degerlendirebilme ve uyarlama, gorevleri daha kolay ya da daha zor olacak
sekilde degistirme, Ogrencilerin iddialarimin akla yatkinliginin degerlendirilmesi
(genellikle hizl1 bir sekilde) gibi 6gretimin giinliik gorevleri bu tarz bilgiye Ornektir.
Olasiliktaki bir sorunun ¢oziimi i¢in kiimeler konusuyla iligski kurabilme ya da kosullu
olasilik ile ilgili ders kitabinda yer alan soruyu diizenleyerek dersin hangi agamasinda yer

verecegini ayarlama bu tiir bilgiye 6rnek olarak diisiiniilebilir.

Alan bilgisinin yani sira Ball vd. (2008), pedagojik alan bilgisini i¢in de iki temel

kategori dnermislerdir. Bunlar;

Alan ve Ogrenci Bilgisi: Bu kategori, dgrenci bilgisi ve matematik bilgisinin
birlesmesiyle olusturulmustur. Ogretmenlerin, dgrencilerin nasil diisiineceklerini ve
nerede kafalarinin karisacagini bilmeleri gerekir. Bu bilgi, 6gretmenlerin sinifta
verecekleri bir drnekte dgrencilerin neyi ilging ya da motive edici bulacaklarini tahmin
etmelerine yarayan bilgidir. Ogretmenlerin &grencilere bir bilginin neden gerekli
oldugunu ve diger bilgilerle nasil iligkili oldugunu anlatabilmeleri gerekmektedir. Baska
bir 6rnek verecek olursak, 6grencilere gorev verilirken hangi 6grencinin bu gorevi nasil
yapacagini ya da hangi 6grencinin gorevi kolay ya da zor olarak algilayacagini bilmek bu
bilgi kapsaminda yer alir. Yanlis bir cevabi tanimak genel igerik bilgisi olmakla birlikte,
yaygin hatalarla asinalik ve 6grencilerin yapmasi1 muhtemel hatalarin hangileri olduguna
karar vermek igerik ve dgrenci bilgisi drnekleridir. Ogretmenin dgrencinin iki zarin
atilmas1 deneyinde iist yiize gelen say1 ¢iftlerinin 5-6 veya 6-6 gelmesi olasiligini esit

olarak hesaplamalarindaki hatayi tespit edebilmesi bu bilgiye 6rnek olarak diisiiniilebilir.

Alan ve Ogretim Bilgisi: Bu kategori, alan bilgisi ve 6gretme bilgisinin
birlesmesiyle olusturulmustur. Ogretmenler, 6gretim icin belirli icerikleri siralarlar.

Baslangigta ve d6grenciyi konunun derinliklerine gotirmek icin uygun érnekleri secerler.
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Ogretmenler, belirli bir fikri gretmek i¢in kullanilan gdsterimlerin dgretimdeki avantaj
ve dezavantajlarmi degerlendirir ve 6gretimsel acidan hangi farkli yontem ve usullerin
kullanilabilecegini belirler. Bu gorevlerin her biri 6zel matematiksel anlayis ile
Ogrencinin 6grenmesini etkileyen pedagojik konularin anlasilmasi arasinda bir etkilesim
gerektirir. Alan ve 6gretim bilgisi icin, 6gretmenin 6grencilere bagimli ve bagimsiz
olaylart anlatirken somut 0rnekler tizerinden gidebilmesi, uygun materyali segebilmesi ve
bunlar1 6grencilerin seviyesine uygun olarak etkili bir bigimde nasil kullanacagini bilmesi

ornek olarak verilebilir.

Matematik 6gretimiyle ilgili olarak bazi arastirmacilar 6gretmenlerin bilissel yonu
tizerinde dururken bazi aragtirmacilar ise Ogretmenlerinin matematik Ogretiminde
duyussal ve inan¢ yonlerinin de 6gretmenin sahip oldugu yetkinlikler igerisinde yer

aldigin ifade etmislerdir.

Konu ile ilgili Richardson (1996) inanc1 diinya hakkinda dogru oldugu diisiiniilen
psikolojik anlamalar, tutumlar ve 6nermeler olarak ifade etmistir. Philipp (2007) ise inang
terimini, "kisinin bazi diinya goriislerini etkileyen objektifler veya eyleme yonelik halleri
olarak diisiiniilebilir" seklinde tanimlamistir (s.259). Richardson (1996) ve Thompson
(1992); ogretmenlerin matematik Ogretimiyle ilgili inanglarimin 6gretimde etkili
oldugunu belirtmislerdir. Richardson (1996), ogretimde Ogretmenin inang ve
tutumlarinin, 68retmenin yeni bilgiyi isleme sekillerini, alanda meydana gelen degisime
nasil tepki verdiklerini, egitim programlarindaki degisime odaklanmalarini etkiledigini
belirtmistir. Thompson (1992) ise &gretmenlerin matematik ve matematik Ogretimi
hakkindaki  inanglarinin, ogretmenlerin ~ Ogretimsel  davranis  kaliplarini

sekillendirmesinde 6nemli bir rol oynadigini belirtmistir.

Yapilan arastirmalarda 6gretmen inanglari, 6gretim uygulamalar1 ve 6grenci
Ogrenimi arasinda bir iligski oldugu belirlenmistir (Richardson, Anders, Tidwell ve Lloyd,
1991). Blomeke ve Delaney (2012), 6gretmen yeterliklerini biligsel ve duyussal olarak
iki boyutta sematize ederek incelemislerdir (Sekil 3). Bunun yaninda duygusal
motivasyon boyutunun bir yonii olarak inang¢larin yani sira Ogretmenin mesleki
motivasyonu ve kendi kendini diizenlemesinin de 6nemli oldugundan bahsetmislerdir.
Ayrica davranisin1  diizenleyen bir Ogretmen, mesleki hedeflerini tanimlayabilir,
hedeflerine ulasabilmek i¢in uygun stratejileri belirleyebilir ve bunlar1 ¢esitli durumlarda

uygulayabilir seklinde ifade etmislerdir.
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Ogretmen

Yeterlilikleri

Duyussal 6zellikler-Guduleme:
Profesyonel inanglar, giidiilenme ve 6z
dizenleme

Bilissel Beceriler:
Profesyonel Bilgi

f 1
. .. Matematik ve matematik Profesyonel

Alan Bilgisi Pedagicl)jlil;Alan Genelé’itlac:agopk o6gretimi ve 6grenimi giidiileme ve 6z
g g hakkindaki inanclar diizenleme

Sekil 3. Blomeke ve Delaney (2012)’nin belirttikleri 6gretmen yeterlilikleri

Weinert (2001) tarafindan 6gretimle ilgili olarak yetkinlikler; meslekle ilgili
sorunlara etkin ¢ozlimler tretmek icin bilissel becerilere sahip olmak seklinde
belirtilmistir. Buna ek olarak bu ¢6ziimleri sorumlu bir sekilde, ¢esitli durumlarda
uygulayabilmek icin sosyal iradeye, giidiilenmeye ve goniilliiliige sahip olmak gerektigini
ifade etmislerdir. Cok boyutlu bir yaklagimin amaci, her iki tiirde egilim tarafindan
yonlendirilmesi beklenen sinifta, gercek davranisa olabildigince yaklagsmaktir. Onlari
farkli 6l¢me araglari ile 6lgmek, iligkileri incelemeye ve 6gretmenleri inang ve bilgilerine
gore gruplamaya olanak saglar (Blomeke, Suhl ve D6hrmann, 2012; akt. Blomeke ve
Delaney, 2012).

Batanero ve Diaz (2012), matematik ve olasiligin dogasi geregi farkli oldugundan
dolay1, dgretim yontemlerinin de farkli olacagini belirtmislerdir. Ogretmenlerin, etkili bir
olasilik ogretim gergeklestirebilmeleri igin klasik matematik Ogretiminden farkl
yaklasimlar sergilemeleri gerekmektedir. Iyi bir 6gretmen, bir 6grencinin hem sinif
yasantisin1 hem de giinliik yasantisim1 olumlu yonde etkileyecektir. Iyi 6grenilmis bir
olasilik konusu da 6grencinin hem diger matematik konulariyla olan iliskisine hem de
giinliik hayatina olumlu katkida bulunacaktir. Bu nedenle 6gretmenlerin bu konunun
dgretimini iyi bir sekilde gerceklestirmeleri biiyiik onem teskil etmektedir. Ogretmenlerin
bunu gergeklestirebilmek i¢in oncelikle iyi bir olasilik alan bilgisine ihtiyaglar1 vardir.
Ogretmenlerin derin bir olasilik bilgisine sahip olmalari, bu konunun etkili bir sekilde
Ogretimini ve Ogrenci basarisin1 saglayacaktir. Bunun yani sira, Ogretmenlerin bu
bilgilerinin alakali diger tamamlayici bilgilerle ve miifredatla olan iligkisini bilmesi
gerekmektedir. Boylelikle 6gretmenler konunun 6gretimine uygun yontem ve teknikleri

bilip, derslerini bunlara gore sekillendirme imkanina sahip olacaklardir. Uygun 6gretim



35

materyalleriyle gerceklestirilen Ogretime katkida bulunabileceklerdir. Yararlanma,
olasiliksal pedagojik alan bilgisine, etkili bir sekilde kullanabilecegi miifredat bilgisine
ve bunlarla birlikte Ogretimlerini olumlu yonde etkileyecek inanglara sahip olmasi
gerekir. Ayrica O0gretmenlerin 68renci bilgileriyle ilgili fikir sahibi olmalar1 gerekir.
Ogrenciler igin olasilik konusunu kolaylastiran ya da zorlastiran durumlari, dgrencilerin
hazirbulunugluklarini, 6grenme stillerini, kavram yanilgilarini, giigliiklerini bilen, fikir
sahibi olan 6gretmenler i¢in konunun etkili bir sekilde 6gretimi kolaylasacaktir. Bunlarla
birlikte, 6gretmenlerin olasilik konusundaki bilgileri 6grencilere nasil aktaracaklariyla
ilgili bilgiye sahip olmalar1 gerekir. Konuyu 6grencilerin anlayabilecegi bir hale
getirmek, bagka bir deyisle seviyelerine uygun bir sekilde aktarabilmek en Onemli
ogretmen yeterliklerinden biridir. Ogrencilerin 6grenmelerini kolaylastiran ya da
zorlastiran durumlar bilen, kavram yanilgilarini engelleyebilen, konunun daha iyi
anlasilabilmesi ic¢in gerekli Ornekleri, gosterimleri ya da acgiklamalar1 yapabilen
ogretmenlerin iyi bir 6gretim bilgisine sahip oldugu ve konunun 6gretimini daha kolay
gergeklestirebilecegi soylenebilir. Ayrica 6gretmenlerin konu ile ilgili sahip olduklari
inang¢ ve tutumlarmin da 6gretimlerini sekillendirdigi ve 6grencilere de transfer ettikleri
belirtilmistir. Ozetle, 6gretmenlerin etkili bir olasilik dgretiminde kilit bir role sahip
oldugu agikardir. Bunu gerceklestirebilmek icin sahip olmasi gereken yetkinlikler
yukarida belirtilmis olup, bu yetkinliklerin hepsine birden sahip olan 6gretmenlerin de

basarili bir 6gretim gergeklestirebilecekleri diistiniilmektedir.
2.4. Tigili Arastirmalar

Bu bolimde, olasilik ile ilgili zorluklar, 6gretmenlerin olasilik ve Ogretimi
hakkinda sahip olduklar1 bilgileri, 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin olasilik
konusundaki kavram yanilgilar1 ve 6grencilerin konu ile ilgili sahip olduklar1 kavram

yanilgilar ile ilgili yerli ve yabanci arastirmalara yer verilmistir.

Olasilik konusunda yasanan zorluklarla ilgili Memnun (2008), calismasinda
olasilik kavramlarinin 6grenilmesinde yasanan zorluklar1 ve nedenlerini arastirarak, bu
nedenlere bagli olarak ¢6ziim Onerileri sunmayr amaglamistir. Bu amagla literatiirdeki
yerli ve yabanci ¢alismalar aragtirilmistir. Tarama modelinde betimsel bir ¢calisma olarak
ele alinan bu ¢alismadan elde edilen veriler 1s181nda, olasilik kavramlarinin 6grenilmesini

ve Ogretilmesini zorlagtiran 6 ana neden saptanmistir. Bunlar; O6grencinin hazir
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bulunusluk diizeyi, 6grencinin yasi, 6grencinin muhakeme etme becerisinin yetersizligi,

Ogretmen, kavram yanilgisi ve 6grencinin olumsuz tutumu olarak belirlenmistir.

Benzer sekilde Batanero ve Diaz (2012), olasilik 6gretiminin matematik
Ogretmenlerine zor gelmesinin nedenlerini analiz etmek amaciyla bir c¢alisma
yapmislardir. Bunun nedenleri, olasiligin dogas1 geregi zor bir konu olmasi, olasiliin
giinliik hayattaki uygulamalarina gore Ogretimde farkli anlamlara gelebilmesi,
Ogretmenlerin davraniglari ve inanglari, olasilik bilgileri ve mesleki deneyimleri seklinde
belirtilmistir. Ayrica 6gretmenlerin olasilik konusun 6gretimi konusunda gelisimlerine
yardimci olacak aktiviteler i¢in 6nerilerde de bulunulmustur. Bunlar; 6grencilerin olasilik
problemlerine verdikleri yanitlari, davraniglari, stratejileri, zorluklar1 ve yanlis anlamalari
lizerine tartigmalar ve ogretmenlerin toplu analizi; 6gretmenlerin olasilik bilgilerini ve
mesleki bilgilerini gelistirmek amaciyla belirli bir 6gretim materyali kullanarak konuyu
O0gretmek i¢in bir ders planlamak; Ogretmelere proje gorevleri verilmesi, teknolojiyi

calismalarina kullanmalar1 olarak agiklanmustir.

Bunun yani sira, Tutak vd. (2012), ¢alismalarinda 8. sinifta yer alan permiitasyon
ve olasilik konusunun 6grenciler tarafindan kavranmasina yonelik 6gretmen goriislerini
incelemislerdir. Arastirmada veriler 15 matematik 6gretmeninden yapilandirilmamis
goriismeler araciligr ile toplanmustir. Veriler analiz edilirken 6gretmenlerin verdikleri
benzer cevaplar gruplandirilmistir. Sonug olarak 6gretmenler dersi anlatim, soru-cevap
ve sunu seklinde islediklerini, konuyu anlatirken zorlandiklarini, uygun materyale
ulasamadiklar1 ya da hazirlayamadiklari i¢in ¢ogu zaman derslerin daha sikici oldugunu

belirtmislerdir.

Molnar (2016), Ogretmenlerin bagimsiz olaylarla ilgili anlamalarini ortaya
koymak amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Calismasini 25 tane lise Ogretmeni ile
yiriitmiistiir. Katilimcilarin sadece 1 tanesi liniversitede olasilik dersi almamustir. Veriler
yiiz yiize goriismeler araciligi ile toplanmistir. Katilimcilardan, sorulan bagimsiz olay
sorusunu gerekgesi ile birlikte agiklamalart istenmistir. Elde edilen veriler sonucunda
sadece 3 Ogretmenin dogru cevabi gerekgesiyle birlikte verebildigi belirlenmistir.
Ogretmenlerin yanlis cevabi verirken kendilerinden emin olduklar1 gériilmiistiir. Bu
sonuglar, 6gretmenlerin bagimsiz olaylar etkili bir sekilde 6gretmek i¢in destege ihtiyag

duyduklarmi gostermektedir.
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Glirbiiz (2007) de calismasinda, 6gretmenlerin ve 6grencilerin olasilik konusunda
gelistirilen Ogretim materyalleriyle gerceklestirilen Ogretime iliskin  goriislerini
belirlemek amaglamistir. Aragtirmaci tarafindan gelistirilen somut 6gretim nesneleri, iki
adet calisma yapragi ve bir adet kavram haritasi, iki ilkogretim okulunun sekizinci
siifinda 6grenim goren 44 d6grenciye bu siniflarin 6gretmenleri tarafindan uygulanmigtir.
Veriler her iki sinifin 6gretmeni ve her siniftan 8’er olmak iizere toplam 16 6grenciyle
yar1 yapilandirilmig goriismeler yapilarak toplanmistir. Verilerin analizi sonucunda
O0gretmenlerin ve 6grencilerin uygulanan materyaller hakkinda olumlu goriis belirttikleri
ortaya konulmustur. Ogrencilerin bu olumlu goriislerinin  gelistirilen gretim
materyallerine dayali Ogrenme ortaminda somut nesneleri kullanarak deneyler
yapabilmeleriyle ve kavram haritasiyla kavramlari ve kavramlar arasi iligkileri
muhakeme ederek Oziimseyebilmeleriyle iliskili olabilecegi belirtilmistir. Ayrica
ogretmenlerin olumlu etkilenmeleri ise materyallere dayali 6gretimin konuyu etkin bir
sekilde Ogrenilmesini ve Ogretilmesini saglamasiyla, 6gretmen-0grenci iletisimini
artirmastyla ve buna bagl olarak Ogrencilerin bireysel farkliliklarin1 daha yakindan

gormeleriyle iligkili olabilecegi tespitinde bulunulmustur.

Batanero, Godina, ve Roa (2004) de, calismalarinda olasilik Ogretiminin
matematik 6gretmenlerine neden zor geldigini incelemeyi ve olasilik 6gretiminde ihtiyag
duyduklart 6gretici hazirliklar icin gerekli icerikleri tanimlamayr amaglamislardir.
Olasilik egitiminin Ogretmenlere zor gelmesinin nedeninin ilkokul ve ortaokul
Ogretmenlerinin  olasilik  konusundaki  6zel  hazirliklarmin  yetersizliginden
kaynaklandigini belirtmislerdir. Bu sorunun ¢oziimii i¢in 6gretmen adaylarina iyi bir
egitim verilmesinin ve tiiniversite tarafindan siirekli destek saglanmasinin zorunlu
oldugundan bahsetmiglerdir. Ayrica gretmenlerin olasilik bilgisinden 6te, ne tiir 6gretici
bilgilere sahip olmalar1 gerektigi de calismada tartisilmistir. Bunlar; Ogretilecek
kavramlarin anlami {izerine 6gretmenlerin bilgi ve diisiinceleri ve bu kavramin farkli
Ogretim seviyelerine uyarlanabilecegi olas1 yollar, 6grencilerin 6grenme zorluklarini,
problem ¢dzmedeki hatalari, engelleri ve stratejileri dngérme (Orn: Iki olasiligin
karsilastirilmasinda 6grencilerin stratejilerinin tahmini), dgretim siirecinde meydana
gelen durumlar, kullanilan yontemler, Ogretimsel araclar ve materyaller olarak

belirtilmistir.

Ogretmenlerin olasilik ve 6gretimi hakkinda sahip olduklar1 bilgileri inceleyen

calisma olarak Yildiz ve Baltact (2015), ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
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olasilik konusuna yonelik bilgi eksikliklerinin belirlenip buna yodnelik 6nlemlerin
alinmas1 amaciyla bir ¢alisma yapmigslardir. Bu amagla 3 bayan 3 erkek olmak iizere 6
O0gretmen adayindan bagimhi ve bagimsiz olay kavramlariyla ilgili problem kurup
c¢ozmeleri istenmistir. Katilimcilarin maksimum cesitlilik 6rneklemesiyle belirlendigi bu
calismada veriler klinik miilakatlar yoluyla toplanmistir. Sonug olarak, &gretmen
adaylarmin bagimsiz olay kavramu ile ilgili olusturup ¢ozdiigii problemler 1s18inda
kavram hatalar tespit edilmedigi ancak bagimli olay ile ilgili olusturduklari problemlerin

cogunda bilgi eksikliginden dolay1 kavram hatalar1 tespit edilmistir.

Haller (1997) de, “Olasilik miifredatinin  benimsenmesi:  Ortaokul
Ogretmenlerinin Alan ve Pedagojik Alan Bilgisi” baslkli ¢alismasinda dgretmenlerin
katilidiklart bir projede olasilik bilgisindeki gelisimlerini tanimlamayr ve bu proje
sonucunda smiflarinda yeni Ulusal Bilim Vakfi tarafindan desteklenen olasilik
miifredatin1 uyguladiklarindan, olasilik 6gretimine iliskin 68retmenlerin olasilik bilgisi
ve Ogretim deneyiminin etkisini belgelemeyi amaclamistir. Bu ¢alismada amacl
ornekleme teknikleri kullanilmistir. Katilimcilar, yeni miifredatlar etkili bir sekilde
uygulamak icin pedagojik, psikolojik ve matematiksel icerik bilgisini artirmaya ilgi
duyan ortaokul Ogretmenleri olarak tanimlanmistir. Calismanin ilk asamasinda, 35
ortaokul 6gretmeninin olasilik bilgisi, 6gretim 6ncesi ve sonrasi yapilan yazihi testler,
kavram haritalar1 ve kisisel siniflamalarla degerlendirilmistir. Bu degerlendirmelerden
hareketle, ¢coklu durum caligsmasi i¢in dort 6gretmen segilmis ve her biri bes olasilik dersi
anlatirken goriisiilmiis ve gozlemlenmistir. Her 6gretmenin goriisme ve takip edilen
dersleri temalar olusturmak i¢in kelimesi kelimesine yaziya dokiilmiistiir. Sonug olarak
Ogretmenlerin ¢ogunun, Ulusal Bilim Vakfi tarafindan desteklenen miifredatta
karsilagacaklar1 sorulara cevap bulmak i¢in gerekli olan bilgiye sahip olmadig
belirlenmistir. Olasilik bilgisinin; 6gretmenlerin derslerinde yaptigi yanliglar ya da
kavram yanilgilar1 lizerinde etkili oldugu ve 6gretmenlerin 6grenci sorularindan ve

cevaplarindan yararlanma yeteneklerini etkiledigi belirlenmistir.

Ata (2013), ilkogretim matematik 6gretmen adaylarmin olasilik konusundaki
kavramsal ve islemsel bilgi diizeylerini aragtirmak amaciyla bir ¢aligma yapmustir.
Calismasini ilkogretim matematik 6gretmenligi programina devam eden 3. ve 4. siniftaki
100 6gretmen adayiyla gerceklestirmistir. Karma aragtirma yonteminin kullanildigi bu
calismada nicel veriler Kavramsal Bilgi Testi ve Islemsel Bilgi Testi araciligiyla, nitel

veriler ise 20 Ogretmen adayiyla gerceklestirilen yari yapilandirilmis miilakatlarla
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toplanmistir. Verilerin analizi sonucunda 6gretmen adaylarinin ¢gogunlugunun konunun
ogretimi icin gerekli bilgiye sahip olmadiklari, temel olasilik kavramlar1 ve olasilik
tiirlerini agiklamada ve giinliik hayatla iliskilendirmede sorun yasadiklari, orta diizeyde
kavramsal bilgiye sahip olduklari, kavramsal ve islemsel bilgi diizeylerinin de orta
diizeyde oldugu tespit edilmistir. Elde edilen sonuglar 1s18inda aragtirmaci tarafindan
olasiligin giinliik hayatla daha fazla iliskilendirilerek 6gretilmesi, 6grencilere kavramsal
o0grenmelerini kolaylastiracak 6devler verilmesi ve kavram yanilgilarinin olusmasinin
onine gecilmesi igin konularin kavram bazinda Ogretilmesi gibi Onerilerde

bulunulmustur.

Kurt Birel (2017) de, matematik 6gretmeni adaylarinin olasilik alan bilgilerini
incelemek amaciyla bir ¢aligma yapmistir. Matematik 6gretmen adaylarinin olasilik
konusundaki kavramsal ve islemsel bilgi diizeylerini incelemek amaciyla 23 3. ve 4. Sinif
O0gretmen adayiyla goriismeler yapmistir. Bu goriismelerin basinda 6gretmen adaylarina
bazi temel olasilik kavramlar (Kesin, esit olasilikli ve imkansiz olaylar nelerdir? Bir
olayin olma olasiliginin 6l¢iisii nedir? Bir olayin olma olasilig1 nasil hesaplanir?), konu
hakkindaki beklentileri, 6gretimde kullandiklar1 teknikler ve teknolojiler, en iyi ve en
zayif ogreteceklerini disiindiikleri 6grenme alanlar1 sorulmustur. Daha sonra agik uglu
ve goktan se¢meli 22 sorudan olusan alan bilgisini 6l¢gmeye yonelik bir test uygulanmaistir.
Sorulara verilen cevaplar kayit altina alinarak yaziya aktarilmig ve nitel analiz yontemleri
ile analiz edilmistir. Sonu¢ olarak Ogretmenlerin iglemsel bilgilerinin kavramsal

bilgilerinden ¢ok ileri diizeyde oldugu belirlenmistir.

Benzer sekilde, Swenson (1997) calismasinda, ortaokul 6gretmenlerinin olasilik
bilgisi ve olasiliksal pedagojik alan bilgisinin, olasilik Ogretimiyle olan iliskisini
aragtirmistir. Bunun yaninda 6gretim uygulamalarinin dogasini ve sinif tartigmalarini da
calisma kapsaminda incelemistir. 4 ortaokul dgretmeninin bilgilerini ve uygulamalarini
durum c¢alismasi kullanarak aragtirmistir. Smif gozlemlerinden 6nce 6gretmenlerin
olasilik bilgisini degerlendirmek i¢in goriismeler yapilmistir. Daha sonra 6gretmenler
siif ortaminda gozlemlenmistir. Ogretmenlik bilgisini ve dgretmenlik uygulamasiyla
olan iliskisini incelemek icin tekrar goriismeler yapilmustir. Ogretmenlerin gegmis
deneyimleri ve olasilik egitimini agiklayan bireysel durum c¢aligsmalar1 yazilmistir.
Aragtirma sorularma cevap bulmak amaciyla capraz analizler ile durumlar
karsilastirilmistir. Caligmada sonug olarak, 6gretmenlerin genel olarak olasilik icerigi ile

ilgili agik ve bagl bir bilgiye sahip olmadiklari, matematik ve matematik 6grenimi ve
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Ogretimiyle ilgili geleneksel goriisleri bulundugu, 6grencilerin olasiliksal kavram ve
kavram yangilarin1 bilme konusunda eksiklikleri oldugu ve Ogrencilerin daha iyi
anlamalar gergeklestirebilmeleri icin gerekli olan sinif tartismalarin1 yonetmede bilgi ve
beceri eksiklikleri oldugu ortaya ¢ikarilmistir. Bu calismada, matematik egitimi reformu,

ogretmenlerin hazirlanmasi ve miifredat gelistirme konularina vurgu yapilmigstir.

Lane (2002) ise, calismasinda lise 6gretmen adaylarinin istatistik ve olasilik
konusunu 6gretme hazirliklarini, lise 6grencilerine bu konuyu 6gretme yeteneklerine olan
giivenlerini, konu ile ilgili segilen kavramlardaki anlamalarim incelemistir. Ug
tiniversiteden bes lise 6gretmen adayina temel olasilik ve istatistik sorularini igeren bir
anket sunulmustur. Bu sorulara verdikleri cevaplarin daha iyi anlasilabilmesi igin
katilimcilarla goriismeler gergeklestirilmistir. Her durum ¢alismasinda, katilimcilarin
hazirliklari, giivenleri ve yazili anket performanslart ve rdportajlart tartigilmistir.
Katilimcilarin yanitlarin1 grup halinde igeren bir ¢apraz durum analizi de ¢alismada yer
almaktadir. Aragtirma sonuglarina gore katilimeilarin iiniversitede bir veya iki olasilik
dersi aldiklar1 ve bu ylizden istatistik ve olasilik konusunu 6gretmek i¢in kendilerini
yeterince hazir hissetmedikleri, bu nedenden dolay1 kendilerine bu konunun 6gretiminde
giiven duymadiklari, kendileri prosediirlere bagli bir mantikla diisiindiiklerinden dolay1
pedagojik yaklagimlarinin da prosediirel bir egilimde oldugu, verilen gorevlerdeki
basarilarinin diisiik oldugu, katilimcilarin biiytlik bir olasilik bilgisine sahip olduklarini
diistinmedikleri, olasilik ve istatistikte kullanilan bazi terminolojiyi anlamada giicliik
cektikleri ve kavramlari anlayamayip, hesaplama yapmaktan oteye gidemedikleri

belirlenmistir.

Ives  (2009), matematik Ogretmen adaylarmin  olasilik  bilgilerini
(oryantasyonlarini, alan bilgilerini ve pedagojik alan bilgilerini); bu ii¢ 6zellik arasindaki
iligkileri ve bilginin bu 06zellikleriyle ilgili gorevlerin yararliligini incelemek iizere
caligma yapmistir. Calismanin tasarimi, bes orta 6gretim matematik egitimi 6gretmen
adayinin bilgilerine odaklanan ¢oklu durum ¢alismasidir. Bireysel miilakatlardan ve test
maddelerinden elde edilen veriler Hill, Ball ve Schilling (2008), Kvatinsky ve Even
(2002) ve Garuti, Orlandoni ve Ricci (2008)’ nin c¢alismalarina dayali kavramsal bir
cerceve altinda toplanmis ve analiz edilmistir. Ogretmen adaylariin oryantasyonlari ile
alan bilgileri ve pedagojik alan bilgileri arasinda iliski tespit edilmistir. Bu iliskiler,

gercek diinya baglamindaki olasilik hakkinda iddiada bulunmalar1 gereken gorevlerde
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daha fazla goriilmistiir. Arastirmact ayrica, pedagojik durumlar1 iceren gorevlerin

yalnizca bilgi igeren gorevlerden daha etkili oldugunu gostermistir.

Danisman ve Tanigl (2017), ortadgretim matematik 6gretmenlerinin olasiliksal
pedagojik alan bilgilerini; icerik bilgisi, miifredat bilgisi, 6grenci bilgisi ve 6gretim
yontemleri ve stratejileri agisindan incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmuslardir.
Arastirmada nitel bir aragtirma modeli olan durum g¢alismasi kullanilmistir. Caligma
grubu amagli 6rnekleme yontemiyle secilen ii¢ orta 6gretim matematik 6gretmeninden
olusturulmustur. Veriler yar1 yapilandirilmis goriisme formu ve gozlemler vasitasiyla
toplanmustir. Yar1 yapilandirilmig goériisme formunda “Orta 6gretimde olasilik konusuna
gerek var midir?” ve “Olasilik konusu 6grenilmek i¢in neden 6nemlidir” seklinde sorulara
yer verilmistir. Gozlemler ve yar1 yapilandirilmis goriismeler yoluyla veriler toplanmistir.
Verilerin analizi sonucunda olasiliksal pedagojik alan bilgisini etkileyen 5 ana tema (alan
bilgisi, miifredat bilgisi, 6grenci bilgisi, 6gretim stratejisi ve yontemi bilgisi ve 6gretmen
inanci) ve c¢esitli alt temalar (olasilik bilgisi, yatay miifredat bilgisi, 6grenci gelisimi vb.)
elde edilmistir. Elde edilen bulgular 15181nda 6gretmenlerin olasiliksal pedagojik alan
bilgilerinin yetersiz oldugu, profesyonel deneyimin pedagojik alan bilgisi iizerinde kismi
bir etkisinin oldugu ve 6gretmenlerin inanglarinin pedagojik alan bilgilerini etkileyen en

onemli faktor oldugu sonuclari ortaya konulmustur.

Dollard (2007) de galismasinda, ilkokul 6gretmen adaylarinin basit olasilik, biiyiik
sayilar kural, birlesik olay, sartlh olasilik ile ilgili durumlarda O6gretmenlerin
diisiinmelerini incelemeyi amaglamigtir. Calismanin amaci, matematik 6gretmeni
egiticilerine, 6gretmen adaylarinin olasilik konusunda sahip olduklar1 baz1 kavram ve
kavram yanilgilariyla ilgili bilgi saglayabilmektir. Olasilik konusunda ¢alismamis olan
24 ogretmen adayiyla goriismeler yapilmistir. Sonuglar, ¢ogu katilimcinin olasiligin
anlamli bir sekilde anlagilmasi i¢in gerekli olan temel kavramlar yeterli diizeyde
anlamadigini1 gostermistir. Katilimcilarin iigte birinin ya olasiligin anlamini bilmedikleri
ya da esit olasilikli sonucglar1 olan olaylar1 degerlendiremedikleri belirlenmistir.
Katilimeilarin dortte liglinden fazlasinin teorik olasilik, deneysel olasilik ve / veya biiyiik
sayilar kurali hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari ortaya ¢ikarilmistir. Katilimcilar
genellikle farkli bir durum i¢in uygun olan ancak sorulan soru i¢in uygun olmayan
muhakemede bulunmuglardir. Calisma sonuglari, matematik 6gretmeni egitimcilerinin,
ilkokul &gretmenlerine temel olasilik kavramlarimi anlamli bir sekilde anlamalarini

saglayacak 0gretim ve deneyimler kazandirmak gerektigini gostermektedir.
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Ugar (2011) ise, c¢aligmasinda ilkogretim matematik ve smif Ogretmeni
adaylarinin matematiksel durumlara vermis olduklar1 ogretimsel acgiklamalari
incelenmeyi ve bu agiklamalar ile matematiksel bilgileri arasindaki etkilesimi tespit
etmeyi amaglamistir. Calismanin katilimeilarini iigiincii siifta Matematik Ogretimi 1 ve
Ozel Ogretim Yéntemleri 1 dersine devam eden 6gretmen adaylar1 olusturmustur. 37 sinif
ve 46 matematik 6gretmen adayi ile gerceklestirilen calismada veriler alti agik uglu
sorudan olusan iki test uygulanarak toplanmistir. Verilerin analizi sonucunda matematik
ve simif dgretmeni adaylarinin ilkdgretim Matematik Programinin hedefledigi sekilde
Ogretim yapabilecek diizeyde matematiksel bilgiye sahip olmadiklari, baz1 konularda
matematiksel bilgilerinin yanlis oldugu, matematiksel anlamalarinin genelde islemsel
diizeyde oldugu ve buna bagli olarak verdikleri 6gretimsel agiklamalarin da islemsel
diizeyde oldugu ortaya c¢ikarilmistir. Ogretmen adaylarmnin sorularn formiillerini
bilmelerine ragmen bu formiillerin elde edilislerini ve altinda yatan matematiksel iligkileri
bilmedikleri gézlemlenmistir. Ayrica, dgretmen adaylarmin genelde kurallar1 vermeyi
Ogretimsel acgiklama i¢in yeterli gordiikleri, bu kurallarin neden bdyle oldugunu
aciklamaya gerek duymadiklar1 goriilmiistiir. Matematiksel bilgileri yetersiz olan
ogretmen adaylarinin agiklamalarinda bazen bir kagis yolu olarak bigimsel hilelere de
basvurduklart belirlenmistir. Bu sekilde kagis yollarina bagvurmalarinin neticesinde
Ogrencilerin matematigi anlamsiz, sagma kurallar yi1gim1 olarak gorebilecegi de

belirtilmistir.

Ogretmenlerin kavram yanilgilarini inceleyen ¢alismalardan birinde Jendraszek
(2008), her biri ilkogretim, ortadgretim ve {iniversite diizeyinde matematik 6gretmek
niyetinde olan 66 yiiksek lisans 0grencisinin olasilik konusundaki kavram yanilgilarin
incelemeyi amaglamistir. Katilimcilarin cogu 6gretmenlik deneyimine sahipler kisilerden
olusmustur. Calismanin amaci, 6gretmen bilgilerinin egitim kalitesinde 6nemli bir faktor
oldugu g6z oniine alindiginda, temel olasilik konularinda 6gretmenlerin anlamalarini
degerlendirmektir. Katilimcilardan, egitim durumlari, olasilik konusunun onemi ve
olasilik kavramu ile ilgili anlamalar1 (inanglarinin olasilia bakiglarini nasil etkiledigine
dair gortsleri dahil) hakkindaki goriisleriyle ilgili bir anket doldurmalari istenilmistir.
Biitiin katilimcilar belirli seviyede olasilik bilgisine sahip olduklari bildirmislerdir.
Katilimcilardan ayrica detayli cevaplariyla birlikte 19 soruluk ¢oktan se¢meli olasiliksal
kavramlar ve kavram yanilgilart testini doldurmalar istenilmistir. Genel olarak test

sorularina %56 oraninda dogru cevap verilmistir. Tek tek test maddelerine verilen dogru
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cevaplarin orant ise %3 ile %98 arasinda degismistir. Tiim katilimcilarin, olasilik kavrami
hakkinda temel bir anlamaya sahip olduklar1 ve basit olasilik hesaplamalar1 yapabildikleri
belirlemistir. Her kademedeki katilimcilarda, esit olasilik yanliligina dair ipuglar (iki
zarla ilgili bir sorudaki yanlis hesaplama) elde edilmis ve 6rnek uzayin etkisini géz ardi
ettikleri ortaya g¢ikarilmistir. Ayrica kosullu olasilik problemlerinde nadiren basarili
olduklar1 belirlenmistir. Olasiligi iniversite ve ortadgretim diizeyinde 6gretmeyi diisiinen
katilimcilar olasilik testinde ilkogretim diizeyinde 6gretmeyi diisiinenlerden daha ytiksek
basarilar elde etmislerdir. Bunun nedeninin de olasilik egitiminin seviyesi ve olasilik
deneyimlerinin siiresiyle iligkili olabilecegi belirtilmistir. Seviyeler arasindaki en biiyiik
farkliligin, bilesik olaylarin anlasilmasinda ve temel kombinasyon bilgisindeki

farkliliklardan kaynaklandigi belirlenmistir.

Benzer sekilde Ilgiin (2013) de, ¢alismasinda ilkokul matematik &gretmen
adaylarinin olasiliksal kavram yanilgilarin1 ve bu yanilgilarin altinda yatan nedenleri
arastirmay1 amaglamistir. Nitel aragtirma yonteminin kullanildigi bu ¢alismada veriler 12
ogretmen adayindan “Olasilik Kavram Yanilgist Testi” ve yar1 yapilandirilmis miilakatlar
aracilifiyla toplanmistir. Katilimeilarin cogunun bilesik olay, sartli olasilik, 6rnek uzay
etkisi, temsil kisa yolu ile ilgili sorularda kavram yanilgilar1 oldugu ortaya ¢ikarilmistir.
Kosullu olasilik ile ilgili kavram yanilgisinin nedeninin problemin yanlis yorumlanmasi
oldugu, orana odaklanmanin 6rnek uzay etkisi ile ilgili kavram yanilgisi olusturdugu ve
bilesik olasilik ile ilgili kavram yanilgisinin da c¢iktilarin sirasint goz ardi etmeden

kaynaklandigi tespit edilmistir.

Quinn (2004) de, calisgmasinda ortaokul 6gretmen adaylarinin olasiliga dayali
sezgilerini incelemeyi amaglamistir. Calismanin 6rneklemini 113 ortaokul matematik
Ogretmen adayr olusturmaktadir. Calismada veriler bagimsiz olay ve bilesik olay
kavramlarini i¢eren iki soru araciligiyla toplanmistir. Bu sorulara verilen cevaplar analiz
edildiginde bagimsiz olayla ilgili olan soruya 6grencilerin tamaminin dogru cevap verdigi
belirlenirken, bilesik olayla ilgili soruya yarisindan azinin dogru cevap verdigi ortaya
cikarilmistir. Sonug olarak, olasilig1 6gretecek kisilere, dgrencilerin konuyu giiclii bir
sekilde anlayabilmeleri i¢cin deneysel uygulamalarin yaninda uygun tartigma ortaminin da

saglanmasi gerektigi tavsiyesinde bulunulmustur.

Talawat (2015) ise ¢alismasinda olasilik konusunu 6gretmenler ve Ogrenciler

acisindan incelemistir. Calismasinin amaci, Tayland ortaokul 6grencileri ve matematik
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ogretmenlerinin sahip olduklari olas1 yanilgt tiirlerini, 6gretmenlerin iilke ¢apindaki sorgu
tabanli miifredati nasil uyguladigini ve 6gretimin 6grencilerin kavramlart anlamalarin
nasil etkiledigini arastirmaktir. Katilimcilar 9 matematik 6gretmeni ve bunlarin dort ayri
sinifta 6grenim goren 204 6grencisinden olugsmaktadir. Veri toplama aracglari olarak ders
gozlemleri, olasiliksal kavram yanilgilar1 6n testi ve son testi ve dgretmen goriigmeleri
kullanilmistir. Sonuglar hem 6gretmenlerin hem de d6grencilerin ¢esitli olasiliksal kavram
yanilgilar1 oldugunu gostermistir. Ogrencilerin uygulamadan sonra sontest basarilari
onemli derecede diizelmesine ragmen yine de ¢ok iyi sonuglar elde edememislerdir.
Ogrencilerin son teste verdikleri cevaplardan olasilik bilgisine sahip olduklar1 anlagilmus
ancak bu bilgiyi uygun sekilde uygulamada sorunlar yasadiklari belirlenmistir.
Ogretmenlerin olasiliksal kavram yanilgilar1 ve olasilif1 anlamalarinin &grencilerinin

olasilig1 anlamalarini ve 6grenmelerini etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Ogretmenlerin yasadiklar1 zorluklarin yani sira, olasilik konusunda dgrencilerin
yasadiklar1 kavram yanilgilarin1 inceleyen ¢alismalar da mevcuttur. Ang ve Shahrill
(2014), calismalarinda Brunei’de 6grenim goren ortaokul 6grencilerinin olasiliksal
kavram yanilgilarini arastirmayr amaglamislardir. Calismada iki okuldan 10 ve 11
yaslarindaki 177 6grenci yer almistir. Veriler toplanirken ilk 6nce 11 sorudan olusan
kavram yanilgisi testi uygulanmistir. Bu test ¢oktan segmeli olup, 6grenciden dnce soruya
cevap vermesi ikinci agamada da verdigi cevaba en uygun gerekceyi segmesi istenmistir.
Daha sonra, ogrencilerin olasilik konusundaki onbilgilerinin tespit edilmesi, testte
zorlandiklar1 sorularin kaynaklarinin belirlenmesi ve kavram yanilgilarinin analiz
edilmesi amaciyla da 17 6grenciyle de goriismeler gergeklestirilmistir. Sonug olarak,
dikkatsizlik ve yanlis yontem kullanimi hataya dayali olarak gruplandirilirken, temsiliyet,
es olasilik yanliligi, inanglar ve insan kontrolii olasilik ile ilgili yanilgilar olarak

belirlenmistir.

Benzer sekilde Memnun, Altun ve Yilmaz (2010), calismalarinda sekizinci siif
Ogrencilerin olasilifa iligkin temel kavramlar1 anlama diizeyleri ve bu kavramlari
uygulama becerilerini incelemislerdir. Arastirmanin ¢aligma grubu basar1 diizeylerine
gore belirlenmis (cok disiik, diisiik, yiiksek) 90 sekizinci simif Ogrencisinden
olusturulmustur. Verilerin toplanmasinda 6grencilerin diisiince bigimlerini ortaya
cikarmaya yonelik hazirlanmis 5 agik uglu sorudan olusan olasilik basar1 testi
kullanilmistir. Teste verilen cevaplar yiizde ve frekans analizi ile ¢oziimlenmistir.

Verilerin analizi sonucunda ogrencilerin hazirbulunusluk ve gelismislik diizeyinin
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olasilik kavramlariin 6grenilmesinde ¢ok dnemli bir yere sahip oldugu belirlenmistir.
Ayrica Ogrencilerin  0rnek uzay, ayrik olay ve bagimli olay kavramlarinda

anlamlandirmada ve muhakeme yapmakta zorlandiklar ortaya ¢ikarilmistir.

Dereli (2009) ise, sekizinci smif 6grencilerinin olasilik konusundaki kavram
yanilgilarin1 belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmustir. Katilimeilar 8. Sinifa devam eden
349 6grenciden olugmaktadir. Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen
25 acik uglu sorudan olusan test kullanilmistir. Verilerin analizinde ortaya ¢ikan
orneklerden hareketle 7 okuldan 2 ser dgrenci olmak iizere toplam 14 6grenciyle de
gorismeler yapilmistir. Elde edilen bulgular 1s18inda 6grencilerin deneysel ve teorik
olasilik kavramlarinda yanilgiya sahip olduklari, bagimli ve bagimsiz olaylar hakkinda
yanilgiya sahip dgrencilerin olasilik hesaplarinda da yanilgiya diistiikleri belirlenmistir.
Ogrencilerdeki kavram hatalarmin sebebinin konu hakkindaki bilgi eksikliginden

kaynaklandig1 belirtilmistir.

Dooren, Bock, Depaepe, Janssens ve Verschaffel (2003) de, 10. ve 12. simf
Ogrencilerinin iki sans durumunun olasiliklarin1 karsilastirma yetenegini belirlemeyi
amaclayan bir ¢alisma yapmiglardir. Calismaya 107 10. Sif, 118 12. Siif 6grencisi
olmak tiizere toplam 225 6grenci katilmistir. 12. Sinifa devam eden 6grenciler olasiliga
giris dersi almislar ancak 10. Sinif O6grencileri miifredatta yer almadigindan dersi
almamigslardir. Calismada veriler 10 soruluk ¢oktan se¢meli bir testle toplanmistir. Test
sorularinda “bir zar arka arkaya 2 kez atildiginda en az 1 kere ¢ift gelme olasilig1, iki kez
arka arkaya atildiginda en az 1 kere 6 gelme olasiligindan biiytiktiir, kiigiiktiir ya da
esittir” seklinde nitel sorular ya da “bir zar arka arkaya 5 kez atildiginda en az 1 kez ¢ift
gelme olasiligl, en az 1 kez 5 gelme olasiliginin 3 katidir” seklinde olasilik hesaplamasi
ve karsilastirilmasina yonelik nicel sorular yer almaktadir. Yapilan analizler sonucunda
Ogrencilerin ¢ogunun nitel sorularda daha basarili oldugu ancak nicel sorularda sorunlar
yasadiklar1 goriilmiistiir. Yanlis orantisal akil yiiriitmenin sonucu olarak olasilik
degerinin atis sayisiyla dogru orantili artacagi diisiincesinin Ogrencileri yanilgilara

stiriikledigi belirlenmistir.

Chong, Chong, Shahrill ve Abdullah (2017), caligmalarinda 6grencilerin kosullu
olasilik ile ilgili sorular1 ¢dzerken sorgulama becerilerini nasil kullandiklarini incelemeyi
amaclamiglardir. Bu amagla sorgulama tabanli gretim uygulamalarini ileri diizey kosullu

olasilik 6gretiminde kullanmislardir. Calisma, Brunei’ de bir kolejin 3 ayr1 sinifindan
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rastgele segilen 12 ve 13 yaslarindaki 66 6grenciyle yiriitiilmiistiir. Veri toplama aract
olarak gbzlemsel degerlendirme rubrigi ve ders gdzlem kontrol listeleleri kullanilmistir.
Gozlemsel degerlendirme rubrigi Ogrencilerin sorularin ¢oziimlerinde sorgulama
becerilerini arastirmak amaciyla 4 kategoriden olusturulmustur. Ders gozlem kontrol
listeleri ise iki amagcla kullanilmistir. Bu amagclar sorgulama tabanli derslerde karsilasilan
zorluklar1 tespit etmek ve “icerigin organizasyonu, kullanilan strateji, iletisim,
degerlendirme ve ogrencinin davranisi” bilgilerini degerlendirmektir. Veriler nicel
olarak SPSS programi aracilifi ile analiz edilmistir. Elde edilen sonuglara gore
ogrencilerin ¢ogu soruyu anlamalarina ragmen ¢6ziim i¢in bir 6nce dgrendikleri metodu
uygulamaya calistiklart belirlenmistir. Ayrica ¢ocuklarin aktivite esnasinda ¢ok nadir
olarak sorgulama yaptiklar1 belirlenmistir. Elde edilen veriler 1s18inda 6gretmenlerin
Ogretimlerini daha yaratici bir bigimde gerceklestirmeleri ve kosullu olasilig aktivitelerle
Ogretip daha sonra da gercek hayat problemleriyle baglanti kurmalari Onerilerinde

bulunulmustur.

Bezzina (2004) ise, ¢alismasinda dgrencilerin istatistik ve olasilik konularindaki
yaygin hatalarinin stiine gitmeyi ve yanlis kullanimlarmi belirlemeyi amaclamistir.
Arastirmac tarafindan literatiirden yararlanilarak hazirlanan ‘Olasilik ve Istatistik Testi’
Malta’ daki rastgele 6 okuldan secilen 14-15 yaslarindaki 400 6grenciye uygulanmuistir.
Elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin esit olasikli durumlarin anlasilmasinda ve basit
ve birlesik olaylarin olasiliklarin hesaplanmasinda sorunlar yasadiklar1 belirlenmistir.
Ayrica O0grencilerin yanlis sezgilere ve kavram yanilgilarina da sahip olduklar1 ortaya
cikarilmistir.  Aragtirmacilar 68rencilerin olasilik iceren gercek yasam durumlariyla
ilgilenilmesinin saglanarak, fikirlerle miicadele etmelerinin ve diyaloga katilmalarinin
tesvik edilmesini Onermislerdir. Bu sekilde, sadece bir prosediir uygulamaktan farkli
olarak 6grencilerin makul bir ¢6zlim iiretmeye ¢alisabileceklerini belirtmislerdir. Ayrica
tutarsizliklarin basarisizhiga siirtikledigi durumlarin Oniine gegilebilmesi igin sirekli
geribildirim ydntemleri gelistirilmesi gerektiginden bahsetmislerdir. Ogretmenlerin
olasilik Ogretiminde karsilagtiklar1 problemleri ve zorluklari asabilmek icin diger
Ogretmenlerle isbirligi yapmalar1 tesvik edilmeli; okullar i¢in ise Ogretmenlere

gerektiginde hizmet i¢i kurslar vermelidir seklinde onerilerde bulunulmustur.

Cakmak ve Durmus (2015) yukaridaki ¢alismalarla paralel olarak, ilkdgretim 6-
8. smif Ogrencilerinin istatistik ve olasilik konusunda zorlandiklari kavramlart ve

nedenlerini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmiglardir. Karma arastirma deseninden
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yararlandiklar1 bu ¢aligmada veriler anlama giicliiklerini belirlemek {izere gelistirilmis bir
anket ve bunlarin sonuglarina gore gergeklestirilmis yar1 yapilandirilmis miilakatlarla
toplanmistir. Arastirma 8 ilkdgretim okulunda 6grenim gérmekte olan 418 ilkdgretim 6-
8.smif dgrencilerine uygulanmistir. Ogrencilerin zorlandiklar1 kavramlar belirlenerek bu
kavramlarda neden zorlandiklarimi anlamak adina yar1 yapilandirilmis miilakatlar
yapilmigtir. Ogrencilere “Bir zar attifinda cift gelme olasiligi nedir?”,“Bir torbada
tizerinde 1 yazan 4 tane top, 2 yazan 3 tane top ve 3 yazan 6 tane top vardir. Cekilen topun
2’den kiigiik olma olasilig1 nedir? bu sorunun ¢iktilar1 nelerdir?” ve benzeri sorular
yoneltilmistir. Sonug¢ olarak Ogrencilerin ¢ikti kavrami ile ilgili bilgi eksikliklerinin
oldugu, bunun yaninda dogal sayilarla ilgili kavram yanilgilarinin oldugu belirlenmistir.
Bunun yani sira konu ile baglantili olan kavram ve konular hakkindaki bilgi eksikliginin
olasiligin anlasilmasin1 dogrudan etkiledigi tespiti yapilmistir. Bir diger sorun olarak
Ogrencilerin ilgili kavramlar1 kavramsal olarak degil, islemsel olarak 6grendiklerinden

dolayi siif seviyesi arttikca zamanla unutarak yorum yapamamalar1 olarak belirlenmistir.

Bunlarin yani sira Fischbein ve Schnarch (1997), sezgiye dayali olasiliksal
kavram yanilgilarinin yagla birlikte degisimini incelemek amaciyla bir g¢aligma
yapmislardir. Arastirmanin ¢alisma grubu 5., 7., 9. ve 11. sinif seviyelerindeki 80 6grenci
ve 18 matematik 06gretmen adayiyla olusturulmustur. Verilerin toplanmasinda
kullanilmak tizere literatiirde siklikla gecen olasiliksal kavram yanilgilariyla (temsiliyet,
pozitif ve negatif yanlilik, basit ve birlesik olaylar, cakisma yanilgisi, 6rneklem
bliytikligliniin etkisi, erisilebilirlik sezgisi, zaman ekseni etkisi) alakali 7 soruluk bir test
gelistirilmistir. Verilerin analizi sonucunda, yagla birlikte temsiliyet, negatif ve pozitif
yanlilik ve cakisma yanilgis1 ile ilgili kavram yanilgilarinin azaldigi, orneklem
biiyiikliigiiniin etkisi, erisilebilirlik sezgisi ve zaman ekseni etkisi ile ilgili kavram
yanilgilarinin arttig1, basit ve bilesik olaylarla ilgili kavram yanilgilinin ise sabit kaldigi

sonucuna ulagmiglardir.

Fischbein ve Gazit (1984), calismalarinda ortaokul 6grencileri i¢in hazirlanan bir
olasilik 6gretim programinin etkilerini ortaya koymayr amaglamiglardir. 12 ders saati
boyunca kesin, olas1 ve imkansiz kavramlari; bir sans deneyinde olaylar ve ¢iktilar,
ciktilar1 sayma, basit ve bilesik olaylar ve bunlarin olasiliklar1 6grencilere bu 6gretim
programinda anlatilmistir. Calismanin deney grubu 5., 6. ve 7., simnifa devam eden 285
Ogrenciden olusurken, kontrol grubu aymi smif seviyelerindeki 305 Ogrenciden

olusmaktadir. Veriler iki anket vasitastyla toplanmustir. Ilk anket, dgrencilerin dgretilen
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kavramlart ne derece Oziimsediklerini belirlemek amaciyla sadece deney grubuna
uygulanmistir. Ikinci anket ise verilen egitimin cocugun sezgi tabanli kavram
yanilgilarina dolayli etkisini degerlendirmek {izere tasarlanmistir. Bu ankette olasilik
konusunda 6zel bilgiye ihtiyag duyulmadigi i¢in hem deney hem de kontrol gruplarina
uygulanmistir. Elde edilen verilere gore, kavramlarin ¢ogunun besinci sinif d6grencileri
icin ¢ok zor oldugu tespit edilmistir. Buna karsilik, altinct sinif 6grencilerinin yaklasik %
60-70'inin ve yedinci simif Ogrencilerinin yaklasik % 80-90'min programda yer alan
kavramlarin ¢ogunu dogru bir sekilde anlayabildikleri ve kullanabildikleri ortaya
cikarilmistir. Ayrica 6gretim programinin revize edilmesiyle temsiliyet ve pozitif yenilik
gibi bazi sezgi tabanli kavram yanilgilarimin giderilmesinde etkili olabilecegi

belirtilmistir.

Munisamy ve Doraisamy (1998), ortaokul 06grencilerinin olasiligi anlama
diizeylerinin siif seviyesiyle, cinsiyetle ve matematik kabiliyetiyle iliskisini belirlemek
amaciyla bir caligma yapmislardir. Calisma Malezya’daki 15 ortaokulun 4. ve 6. Sinifinda
Ogrenim goren 1266 0grenciyle gerceklestirilmistir. Veriler sezgisel ve dgretilen olasilik
kavramlarini iceren 8 soruluk test araciligi ile toplanmistir. Verilerin analizinde farkli
istatistik testleri kullanilmistir. Elde edilen sonuglara gére 6. Sinifa devam eden erkek
ogrencilerin kizlara gore olasiligi daha iyi anladiklari, 4. Smiftaki Ogrencilerde ise
olasilig1 anlama diizeyinde bir fark bulunmadig: tespit edilmistir. Erkeklerin daha iyi
anlamalarinin nedeni olarak kiz ve erkekler arasindaki beyin yapilarinin farkliligi ve
sosyal ve ¢evresel faktorlerin etkililigi one siirtilmiistiir. Sinif seviyesiyle, olasilig1 anlama
arasinda pozitif yonde bir iligki tespit edilmis, bunun nedeni olarak ilerleyen yas ile
birlikte olasilik ile ilgili sezgisel diisiincenin yasla birlikte giliclenmesi seklinde
belirtilmistir. Ayrica matematiksel kabiliyetleri yiiksek dgrencilerin de olasilig1 anlama

diizeylerinin diger 6grencilerinden daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Williams ve Amir (1995) calismalarinda; ogrencilerin ortaokula bagladiginda
"sans" kavrami hakkinda ne diislindiiklerini ve informal sezgilerin, yaklasimlarin ve
Oonyargilarin okul baglamindaki olasilikta kullanimin1 ve Onemini belirlemeyi
amaclamislardir. Ogrencilerin sans kavramini anlamalari, sezgileri ve inanglar1 bu
kapsamda incelenmistir. Verilerin toplanmas1 amaciyla 11-12 yaslarindaki 38 6grenciyle
goriismeler yapilmis ve 236 6grenciye de anket uygulanmistir. Sonuglar erisilebilirlik,

temsiliyet ve es olasilik kavramlar1 baglaminda degerlendirilmistir. Sonug olarak, dini
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inanglarin, batil inanglarin ve dilin 6grencilerin diisiinceleri tizerinde belirgin bir etkisi

oldugu ortaya ¢ikarilmstir.

Fisbein, Nello ve Marino (1991) de benzer sekilde ¢alismalarinda olasiliktaki bazi
sezgiye dayali engellerin altinda yatan nedenler hakkinda daha derin bilgiye sahip olmay1
amaclamislardir. Bu amagla ilkokul 4. ve 5. Smiftaki 211 6grenci, ortaokul 1. 2. ve.3
sinifa devam eden ve dnceden olasilik egitimi almamig 278 6grenci ve yine ortaokul 1. 2.
ve 3. siifta yer alip dnceden olasilik egitimi almis 130 6grenci olmak iizere toplam 618
ogrenci ile calisilmistir. Veriler 14 soruluk iki anket vasitasiyla toplanmistir. Bu
testlerdeki sorular ayni olasilik kavramlarina hitap eden sorulardan olusturulmustur.
Katilimcilardan yalnizca bir testteki sorulara cevap vermeleri istenmistir. Verilerin
analizinde, ayni1 olasilik kavramini i¢eren sorular birlikte analiz edilmistir. Sonug olarak
dil ile ilgili faktorlerin etkili oldugu (6grencilerin kesin olay kavraminda, muhtemel olay
kavramma gore daha zorlandiklari), ergen Ogrencilerin bile pratik somut olasilik
durumlarindan matematiksel yapiy1 ayiramadiklari, rakamlarin miidahil oldugu sorularda
rakam biiytlikliigiiniin olasilik {izerinde etkili oldugu(biiyiik rakamlarin olasiliginin, kii¢iik
rakamlara gore daha cok tercih edildigi) belirlenmistir. Ayrica olasilik egitimi almamis
kiiciik yastaki 6grenciler, olasilik egitimi almis biiyiik yastaki d6grencilere gore bilesik
olaylarla 1ilgili sorularda sezgisel olarak cevap verdiklerinden daha dogru cevaplar

vermislerdir.

Sonug olarak, literatiirde yapilan ¢aligmalar incelendiginde olasilik konusunun
¢cok dnemli bir konu oldugu belirtilmis ancak bu 6nemine ragmen hem 6gretimi hem de
ogreniminde zorluklar yasandigi tespit edilmistir. Ogretmenlerin konuyu 6gretebilmek
icin gerekli ve yeterli kavramsal bilgiye sahip olmadiklari, bu nedenle islemsel ve
prosedirel bilgiyle 6gretimlerini ger¢eklestirmeye calistiklari, bunun da dgrenciler igin
konuyu daha zor bir hale getirdigi yapilan calismalarda belirtilmistir. Ayrica
O0gretmenlerin konu ile ilgili kavram yanilgilarina sahip olduklari, bunun yani sira
Ogrencilerin de benzer sekilde kavram yanilgilarina sahip olduklar1 sonuglarina da
ulasilmistir. Sonug olarak etkili bir olasilik 6gretimi i¢in 6gretmenlerin olasilik ve mesleki
bilgilerinin gelistirilmesi, 6grencilerin konuyu etkili bir sekilde anlayabilmeleri igin
ogretimde farkli yontem ve teknikler kullanmalar1 ve tartisma ortami olusturmalar1 ve

konu ile ilgili 6gretim programinda diizenlemeler yapilmasi 6nerilerinde bulunulmustur.
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YONTEM

Bu boélimde arastirmanin modeli, ¢calisma grubu, ¢alismanin igerigi, veri toplama

araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizi bagliklarina yer verilmistir.
3.1.Arastirmanin Modeli

Ortaokul ve lise matematik dersi 6gretim programinda yer alan olasilik konusunun
Ogretim  silirecinin ~ matematik  08retmenlerinin  gorilislerine  dayali  olarak
degerlendirilmesini amaglayan bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden durum
calismast kullanilmistir. Durum c¢aligmasi, sinirlt  bir sistemin derinlemesine
betimlenmesi ve incelenmesini icermektedir (Merriam, 2013). Bu tiir ¢aligmalar,
arastirmacilarin bir program, olay, faaliyet, siire¢ veya bir ya da daha fazla kisiyi
derinlemesine arastirdigi bir sorgulama stratejisidir (Creswell, 2009). Bu arastirmada da
olasilik konusunun 6gretme-6grenme sireci 6gretim programinin uygulayicisi roliinde
olan Ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda degerlendirilmistir. Olasilik konusunun
Ogretim siirecinde O6gretmenlerin yasadiklari, ne gibi zorluklarla karsilastiklari, bu
zorluklara nasil ¢oziimler bulduklari, 6grencilerin olasiligt 6grenme stiregleri gibi
durumlarin anlasilmasina yoOnelik olarak nitel aragtirma yontemi benimsenmistir.
Dolayistyla ortaokul ve lise 6gretim programinda yer alan olasilik konusunun §gretme-

6grenme slrecinde yasanilan sorunlar1 anlamak i¢in durum ¢alismasi tercih edilmistir.

Ayrica durumun detayli anlasilmasina yonelik olarak aragtirma ii¢ asamali olarak
gerceklestirilmistir. Arastirmanin birinci asamasinda 0gretmenlerin olasilik 6gretme-
O0grenme siirecine iliskin goriisleri arastirilmistir. Birinci agsamadan elde edilen verilerin
degerlendirilmesi sonucunda ikinci asamanin gerceklestirilmesine karar verilmistir. Bu
asamada birinci asama goriismelerinde 6gretmenlerin goriislerinden yola ¢ikarak olasilik
problemleri hazirlanmis ve O&gretmenlerin bu problemleri ¢6zme durumlart ile
problemlerin  ¢oziimlerine iliskin goriisleri incelenmistir. Ayrica bu asamada
ogretmenlerin 6grencilerinin bu problemleri ¢6ziim durumlarina iligkin goriisleri de

alinmistir. Arastirmanin li¢lincii asamasinda ise bu problemler ¢alisma grubunda yer alan
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Iki 6gretmenin o6grencilerine de uygulanarak, 6grenci cevaplari 6gretmenlerin goriisleri
ile karsilastirmali olarak incelenmistir. Dolayisiyla hem ortaokul hem de lise dlizeyinde
gorev yapan Ogretmenlerin goriislerinin yani sira 6grencilerin de olasilik problemlerini
¢oziim yollar1 incelenerek arastirma probleminin farkli boyutlarna iliskin veri
toplanmaya calisilmistir. Bu sekilde durum hakkinda daha derinlemesine inceleme

yapilmasina katkida bulunacag: diisiiniilmektedir.
3.2. Calisma grubu

Durum ¢aligsmasinin kullanildigi bu ¢alismada nitel arastirmanin dogasina uygun olarak
aragtirmanin ¢aligma grubu amagsal Ornekleme yontemi ile belirlenmistir. Nitel
arastirmalarda, katilimcilarin amagsal 6rneklem olarak bilinen kasitli bir sekilde sec¢ilmesi
muhtemeldir (Yin, 2003). Ciinkii amagsal 6rnekleme bilgi acisindan zengin vakalari

derinlemesine ve ayrintili olarak incelemeye yardimei olmaktadir (Patton, 1999).

Arastirmanin ¢alisma grubunu Giineydogu Anadolu Bélgesi’nde bulunan bir ilde
ortaokul ve liselerde gorev yapan 8 ortaokul, 8 lise olmak lizere 16 matematik 6gretmeni
olusturmaktadir. Ayrica bu 6gretmenlerden O3’Un 8. sinifta 6grenim goren 27 dgrencisi
ve L2’nin 10. sinifta 6grenim géren 39 6grencisi de ¢alismada yer almiglardir. Calisma
grubunda yer alan 6grenciler O3 ve L2’nin son bir yilda 6gretim verdigi 6grenciler
arasindan amagsal olarak se¢ilmistir. O3’{in 6grencilerinin 8. siiftan se¢ilmesinin nedeni
olasilik konusunun ortaokul diizeyinde sadece 8. Sinifta yer almasidir. L2’nin
Ogrencilerinin  10. Smiftan sec¢ilmesinin nedeni ise segilen sorularin Ogretim
programindaki kazanimlar dogrultusunda 10. Sinifa uygun oldugunun belirlenmesidir.
Ayrica 0gretmenlerin ¢ogunlugunun verilen problemlerin 10. siif seviyesine uygun
oldugunu belirtmeleri ile goriis birligine varilarak uygulama i¢in bu sinif seviyesi
belirlenmigtir. Calisma grubunun belirlenmesinde arastirmanin amaci dogrultusunda

Ogretmenlerin ise asagidaki kriterleri saglamasina dikkat edilmistir:

¢ Ortaokul veya lise diizeyinde olasilik konusunu son bir yilda anlatmig olmalari,

e Ogretmenlik deneyimlerinin 5 yildan fazla olmasu.

Arastirmaya hem ortaokulda hem de lise diizeyinde gérev yapan 6gretmenlerin
dahil edilmesi ile olasilik konusunun dgretme-6grenme siirecini matematik dersi 6gretim
programinda yer alan tiim sinif diizeyleri agisindan degerlendirerek durumu daha iyi

betimlemek amagclanmistir. Ogretmenlerin demografik bilgileri Tablo 1’deki gibidir:
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Tablo 1. Katilimcilarin demografik 6zellikleri

Cinsiyet Gorev yaptiklar1  Kidem Olasihk  Dersini  Anlatma
ogretim diizeyi Siresi
01 Erkek Ortaokul 7 yil 4 yil
02 Erkek Ortaokul 13 yil 7 yil
03 Bayan Ortaokul 8 yil 3-4 y1l
04 Erkek Ortaokul 11 yil 7 yil
05 Bayan Ortaokul 15 yil 15 yil
06 Erkek Ortaokul 7 yil 6 yil
o7 Erkek Ortaokul 17 yil 10 yil
08 Erkek Ortaokul 5yil 5yil
L1 Erkek Lise 17 yil 17 yil
L2 Erkek Lise 16 yil 16 yil
L3 Bayan Lise 10 yil 7 yil
L4 Erkek Lise 16 yil 8 yil
L5 Erkek Lise 17 yil 17 yil
L6 Erkek Lise 40 yil 10 yil
L7 Erkek Lise 15 yil 13 yil
L8 Erkek Lise 8 yil 8 yil

Tablo incelendiginde katilimcilardan 18’inin erkek 7’sinin ise bayan oldugu
gorilmektedir. Katilimcilarin kidemleri incelendiginde kidemlerinin 5 yil ile 40 yil
arasinda degistigi goriilmektedir. Bu katilimeilarin ¢ogunlugunun kideminin 10-20 yil
arasinda oldugu ve olasilig1 anlatma siireleri incelendiginde ise azami olarak 3-4 yil

olasilik konusunu anlattiklar1 belirlenmistir.
3.3. Calismanin icerigi

Bu calismada ortaokul ve lise matematik ders igeriginden biri olan olasilik
konusunun  §gretme-6grenme  siireci  Ogretmen  gorliglerine  dayali  olarak
degerlendirilmeye c¢alisilmistir. Ortaokulda olasilik 6grenme alan1 sadece 8. smifta yer
almaktadir. Bu diizeyde 6grencilerin bir olaya ait olas1 durumlar1 ve farkli olasiliklara
sahip olaylar belirlemeleri, es olasilikli olaylari incelemeleri ve basit olaylarin olma
olasiliklarini hesaplamalar1 beklenmektedir. Olasilik konusu 5 kazanim igermekte ve
toplam 12 saatte islenmesi planlanmaktadir. Ortaokul matematik dersi Ogretim

programinda yer alan kazanimlar asagidaki sekildedir:

8.5. Olasihik
8.5.1. Basit Olaylarin Olma Olasiligt
Terimler: Olasilik, ¢ikti, olay, es olasilik, imkansiz olay, kesin olay
8.5.1.1. Bir olaya ait olast durumlart belirler.
* Ornegin bir madeni para atildiginda olast durumlarin yazi ve tura olacag

vurgulanir.
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8.5.1.2. “Daha fazla”, “esit”, “daha az” olasilikli olaylar: aywrt eder, 6rnek verir.
* Olasilig1 hesaplamay: gerektirmeyen sezgisel durumlar ele alinir. Ornegin, bir
okuldaki tiim ogretmen ve ogrencilerin isimlerinin yazili oldugu bir listeden
rastgele c¢ekilen bir ismin ogrenci olma olasiliginin daha fazla oldugu; 15°i
erkek ve 15°i kiz olan bir siniftan rastgele segilen bir 6grencinin kiz olma
olasiligy ile erkek olma olasiliginin esit oldugunu belirten ¢alismalar yapilir.
8.5.1.3. Esit sansa sahip olan olaylarda her bir ¢iktinin es olasilikli oldugunu ve bu
degerin 1/n oldugunu agiklar.
* Kazanmim ifadesindeki n, olast durum sayisini temsil etmektedir.
* Esit sansa sahip olan ve olmayan olaylart ayirt etmeye yonelik ¢alismalara yer
verilir. Olasiligin bir olayin olma sansina (olabilirligine) iliskin bir ol¢iim oldugu
vurgulanir.
8.5.1.4. Olasilik degerinin 0-1 arasinda oldugunu anlar ve kesin (1) ile imkansiz (0)
olaylart yorumlar.
8.5.1.5. Basit olaylarin olma olasiligini hesaplar.
» Ayrik olaylarin birlesimini (ornegin, zar atildiginda tek sayr gelmesi) igeren

durumlar da incelenir. Ayrik olan ve olmayan kavramina girilmez.

Lise diizeyinde ise 9. 10. ve 12. sinifta matematik dersi ogretim programinda yer
alan olasilik konusu toplam 6 kazamim icermektedir ve dersler igin toplam 24 saat
ayrilmustir (9. sinif, 2 kazamm, 10 saat; 10. Sinif, 3 kazanim, 8 saat,; 12. Sinif, 1 kazanim,

6 saat). Sinif seviyelerine gére kazanimlarin detaylar: asagida verilmistir:

9.7.1. Basit Olaylarin Olasiliklar:

Terimler: Ornek uzay, olay, deney, ¢ikti, ayrik olaylar, ayrik olmayan olaylar, bir

olayin tiimleyeni, olasilik
Sembol ve Gosterimler: E, P(A)

9.7.1.1. Ornek uzay, deney, ¢ikti, bir olayin tiimleyeni, ayrik ve ayrik olmayan olay

kavramlarini aciklar.

o Ornek uzay, deney, ¢ikti kavramlari es olast durumlardan yola ¢ikarak es olas:
olmayan durumlar igin de orneklendirilir ve tanimlanir.
o Ayrik-ayrik olmayan durumlar incelenir.

e Bir olayin tiimleyeni ile olasilik degerinin iliskisi fark ettirilir.
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9.7.1.2. Tiimleyen, ayrik ve ayrik olmayan olaylar ile ilgili olasiliklar: hesaplar.

o Ayrik ve ayrik olmayan olaylarin olasiliklar arasindaki farkin énce sezgisel
olarak degerlendirilmesi, daha sonra da hesaplanarak karsilastirilmasi

istenir.
o Sadece sonlu ve ayrik kiimeler tizerinde tanimli olaylarin olasiliklari incelenir.

e Simulasyon vb. bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanilir.
10.2.1. Kosullu Olasihk

Terimler: Kosullu olasilik, bagimli olay, bagimsiz olay, bilesik olay
Sembol ve Gosterimler: P(A\ B), P(AkB), P(AjB)

10.2.1.1. Kosullu olasilig1 orneklerle a¢iklar.
e Tablo ve Venn diyagramlarindan yararlanilir.

10.2.1.2. Bagimli ve bagimsiz olaylar: érneklerle aciklar, gerceklesme olasiliklarin

hesaplar.

o B olaymin gerceklesip gerceklesmemesinin A olayinin  gergeklesmesi

olasiligina bir etkisi yoksa A ve B olaylarinin bagimsiz olay oldugu vurgulanir.
10.2.1.3. Bilesik olaylarin olasiliklarini hesaplar.

o Agag¢ semasindan yararlanilir.
o FEn fazla ii¢ asamal olaylardan se¢im yapilir.

o ve, veya baglaclarimin dogru sekilde kullaniimast ve bu baglaglarla

olusturulan olaylarin olasiliklar: hesaplatilir.
12.6.1. Deneysel ve Teorik Olasihik
Terimler: Deneysel olasilik, teorik olasilik
12.6.1.1. Deneysel olasilik ile teorik olasilik arasindaki iligkiyi 6rneklerle agiklar.

o Simiilasyon vb. bilgi ve iletigsim teknolojilerinden yararlanilir.
3.4.Verilerin Toplanmasi

Bu bagslik altinda veri toplama araglarinin gelistirilme siireci ve veri toplama siireci

detayl sekilde agiklanmistir.
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3.4.1. Veri Toplama Araclarinin Gelistirilmesi

Aragtirmada veri toplama araci olarak yari-yapilandirilmig gériisme protokolii ve
rutin/rutin olmayan olasilik problemleri kullanilmistir. Nitel goriismeler, genellikle agik
uclu sorular icermektedir ve bu goriismelerde katilimcilarin goriig/diisiincelerini ortaya

cikarmak amaclanmaktadir (Creswell, 2009).

Aragtirmanin  birinci asamasinda  yari-yapilandirilmis  goriisme  teknigi
kullanilarak ortaokul ve lise Ogretmenleriyle goriismeler gerceklestirilmis ve
Ogretmenlerin  olasilik  konusunun 6gretme-68renme siirecine iliskin  goriisleri
incelenmistir. Arastirmanin ikinci asamasinda ise olasilik problemleri ve yari-
yapilandurlmis goriisme sorulart araciligiyla veriler toplanmigtir. Gorligmenin birinci ve
ikinci asamasinda veriler 8 ortaokul ve 8 lise Ogretmeninden toplanmistir. Ayrica,
Ogretmenlerin  goriisleri dogrultusunda arastirmanin tgiincii asamasinda olasilik
problemleri iki 6gretmenin 6g8rencilerine sorularak 6grencilerin bu sorular1 ¢ozerken
kullandiklar1 yol ve yontemler incelenmistir. Aragtirmanin veri toplama siirecinin

sematize edilmis sekli Sekil 4’de sunulmaktadir:

*]. asamada 8 ortaokul ve 8 lise Ogretmeni ile yari-yapilandiriimis
gorismeler gerceklestirilmistir.

*1. asamada §gretmenlerden elde edilen verilerden hareketle hazirlanan
rutin ve rutin olmayan ortaokul ve lise olasilik problemleri ilk asamada
yer alan dgretmenlere uygulanmustir.

*Ogretmenlerin bu sorularmn ¢dziimiine yonelik ve kendi &grencilerinin
coziimlerine yonelik goriislerini elde edebilmek amaciyla 2. asama yari
yapilandirilms gériisme protokolii kullanilmistir.

*Ortaokul ve lise Ogretmenlerine uygulanan olasilik problemleri 1
ortaokul dgretmeninin 8. smifta §grenim goren 27 dgrencisine ve 1 lise
dgretmeninin 10. simfta 6grenim goren 39 6grencisine de uygulanmistir.

Sekil 4. Veri toplama siireci
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3.4.1.1.Birinci asama goriisme protokoliiniin gelistirilmesi

Arastirmada birinci/ikinci agama i¢in ve ortaokul/lise diizeyleri icin ayr1 ayri
protokoller hazirlanmistir. Aragtirmada ilk olarak birinci asamada kullanilacak olan yari-
yapilandirilmig goriisme protokolii gelistirilmistir. Goriisme stireci planlanirken oncelikle
arastirmanin amacina uygun olarak Creswell (2009)’un 6nerdigi goriisme protokolii
hazirlanmistir (Ek 2). Protokol, durum ¢alismalarinin giivenilirligini artirmanin 6nemli
bir yoludur ve arastirmalarda veri toplama ¢alismalarina rehberlik etmektedir (Yin, 2003).

Bu protokoliin icerdigi basamaklar asagidaki sekildedir:

1. Baslik (Tarih, yer, goriismeci, goriisiilen kisi)

2. Tiim goriismelerde ayni prosediirii takip etmek i¢in bir yonerge

3. Sorular

4. Katilimcilarin fikirlerini detayli bir sekilde agiklamalari ve soOylediklerinin

ayrintilarina inmek i¢in sorularin incelenmesi

Protokolde yer alan agik uglu goriisme sorulari yari-yapilandirilmistir. Alt
problemler dogrultusunda hazirlanan sorular iki matematik egitimi uzmaninin goériislerine
sunularak gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bu dlizeltmeler alt problemlere cevap aramak
i¢cin uygun olmayan sorularin ¢ikarilmasi ve anlagilirlik yoniinden sorularin diizenlenmesi
acisindan yapilmistir. Birinci asamada 8 acik uclu goriisme sorusu yer almaktadir.
Protokolde yer alan acik uglu sorularin hangi alt probleme cevap aramak igin

kullanildigina iliskin 6rnekler asagidaki tabloda belirtilmistir (Tablo 2).
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Tablo 2. Yari-yapilandirilmig gériisme sorularina iliskin 6rnekler

Alt problemler

Birinci asama

ikinci asama

e Sinifta uygulanabilirlik
agisindan bu kazanimlari nasil
degerlendiriyorsunuz?
Agiklaymiz.

Ogretmenlerin ogretim  J Sinif seviyeleri agisindan bu
programinda  yer  alan
< kazanimlari nasil

olasilik O&grenme alanina . ..

B - . . degerlendiriyorsunuz?

iliskin  degerlendirmeleri
Agiklaymiz.

nasildir? N .
e Olasiliga ayrilan siire
konusunda 0Ogretim programini
nasil degerlendiriyorsunuz?
Aciklayimiz.

Ogretmenlerin olasihik e Olasilik konusunu 6grenirken

konusunu ogrenme-  yasadigiiz  zorluklar nelerdir?

O0gretme siireclerine iliskin
goriisleri nasildir?

Nedenleriyle agiklayiniz.

e Olasilik konusunu o6gretirken
yasadiginiz  zorluklar nelerdir?
Nedenleriyle agiklayiniz.

e Olasilik 6grenimi ve
ogretiminde karsilastiginiz
zorluklarin ~ ¢Oziimiine  yonelik
onerileriniz nelerdir? Aciklayiniz.
e Olasilik o6gretim siirecinizi
aciklaymiz.

Ogretmenlerin, olasilik
problemlerinin ¢ézimlerine
iligkin goriisleri nasildir?

e Sizce bu sorunun dogru ¢oziimil
nasildir?

e Ogrencilerinizin
verebilecekleri
¢Oziimleri nasil olabilir?

e Ogrencinizden neden bu sekilde
bir ¢6ziim bekliyorsunuz?

e Ogrencinizin bu ¢dziimdeki
hatalar1 nelerdir?

e Ogrenciniz neden bdyle bir
cevap verecegini diisliniiyorsunuz?

bu soruya

muhtemel

3.4.1.2.ikinci asama goriisme protokoliiniin gelistirilmesi ve olasilik problemlerinin

hazirlanmasi

Ikinci asama goriisme protokolii iki boliimden olusmaktadir. Birinci boliimde

ogretmenlere yoneltilecek yari-yapilandirilmig goriisme sorulart yer alirken (Ek 3) ikinci

boliimde rutin ve rutin olmayan problemlerden olusan agik uglu olasilik problemleri (EK

4 ve Ek 5) yer almaktadir. Olasilik problemleri hazirlanirken 6ncelikle 6gretmenlerin

birinci asamadaki degerlendirmeleri dikkate almmustir. Ogretmenler birinci asamada

derslerini anlatirken smava yonelik olarak belirli tarzdaki sorular1 ¢ozdiiklerinden

bahsetmislerdir. Bunun yanisira ge¢mis yillarda ¢ikmis smav sorularini derslerinde
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siklikla ¢ozdiiklerinden bahseden bircok oOgretmen bulunmaktadir. Ayrica en ¢ok
zorlandiklar1 kavramlar soruldugunda ortaokul 6gretmenleri zorlandiklar1 kavramlarin
bagimli/bagimsiz olay oldugunu belirtirken lise 6gretmenleri ise kosullu olasilik kavrami
oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmenlerin bu ifadeleri géz dniine alinarak ikinci asamada
yer alan sorulardan her iki okul diizeyinde de bir soru ge¢mis yillarda sorulmus olan sinav
sorusudur. Ayrica lise protokoliine kosullu olasilik ve ortaokul protokoliine ise
bagimli/bagimsiz olay kavramlarina ait sorular da eklenmistir. Ayrica dgretmenlerin
belirli islem adimlarmi takip ederek sonuca ulastiklarini belirtmelerinden dolay:
problemler rutin olan ve rutin olmayan olasilik problemleri seklinde belirlenmistir. Rutin

olmayan problemlerden bir tanesi agsagidaki gibidir:

Soru 1: Bugra agaglarla kapli bir yoldan magaralara ulasacak sekilde bir oyun tasarliyor.
Oyunun basinda oyuncular A veya B magarasindan birini segecektir. Daha sonra da
oyuncular baslangic noktasindan hareketle rastgele yollar1 kullanarak magaralara
yiiriiyeceklerdir. Eger oyuncu, oyunun basinda sectifi magaraya ulasirsa, oyunu

kazanacaktir. Sizce hangi magaraya ulasma olasilig1 en fazladir?

Rutin olmayan problemler, belirli bir yontemle ya da formul ile ¢dzilemeyen;

verileri dikkatli analiz ederek bir veya daha fazla strateji kullanilarak ¢oziilebilen
problemleri ifade etmektedir. Bu problemin rutin olmayan problem olmasinin sebebi de
tek bir yoldan formiille ¢6ziimiiniin olmamasidir. Bu problemi ¢6zerken 6grencilerden
beklenen olasilik diisiinmeyi kullanarak sonuca ulagsmaya ¢alismalaridir. Cevaplayicilarin

verebilecegi olast yanitlardan biri asagidaki gibidir:
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Bu sorunun ¢6ziimii i¢in yukaridaki sekli sematize edebilen bir kisi, olasiliksal

mwEr P» P

diisiinme becerisini kullanarak dogru ¢6zlime teorik olasilik bilgisine sahip olmadan
erisebilir. CozUm inceleyecek olursak, ilk basta yolun 3’e ayrildig1, daha sonra yapilacak
secime gore list yolun tekrar 2’ye, alt yolun 3’e ayrildigi, orta yolun ise ayrilmadigi
goriilmektedir. Yukaridaki gibi yollara say1r vererek, A magarasina ulagan yollarin
toplami 1/2+1+1/3=11/6, B magarasina ulasan yollarin toplami da 1/2+1/3+1/3=7/6
olarak hesaplanmaktadir. Bu ¢oziimle de A magarasina ¢ikan yollarin sayisinin daha fazla
oldugu goriilmekte olup, A magarasini segen birinin yarismay1 kazanmasinin daha olasi

oldugu sonucuna ulagilabilinir.

Rutin problemler ise belirli asamalar kullanilarak ¢6ziilen belli bir formiilii olan
islemsel bilgiye dayanan sorulardir. Protokolde yer alan rutin problemlerden bir tanesi

asagidaki gibidir:

Iki torbadan birine 1'den 9'a kadar, ikincisine I

konuluyor. Bu torbalardan biri rastgele

seciliyor. Cekilen karttaki sayi tek ise bu kartin

1. torbadan cekilmis olma olasiligi kagtir?

Sekildeki soru, kosullu olasilik kavramina yonelik, ders kitabinda yer alan bir sorudur.
Bu soruda kosullu olasilik kavraminmi bilen bir kisi gerekli prosediirleri uygulayarak
rahatlikla ¢6ziime ulagabilir. Bunun yanisira sorunun ¢oziimiinde kosullu olasilik
kavramini bilmeden temel olasilik kavramlariyla dahi sorunun ¢6ziimiine ulasilabilir. Bu

sorunun ¢oziim yollarindan biri asagidaki gibidir:
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Kosullu olasiligin formiilii olarak;

A olayinin, bir diger B olayina kosullu olasilig1 (veya B biliniyorken A'nin olasilig1), P(A
| B) olarak tanimlanir;

P(A|B)=P(A N B) / P(B)

Cekilen tek sayinin I. torbadan ¢ekilme olasilig: P(1) olsun.

P(ANnB)

P(l) =
0 PiAnB)+P{ANnC)
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Belirlenen problemler bir matematik alan uzmanimna incelettirilerek gerekli
diizeltmeler yapilmistir. Ikinci asama protokoliinde lisede 6 soru yer alirken ortaokulda
ise 5 soru yer almaktadir (Ek 4 ve Ek 5). Lise ve ortaokul 6gretmenleri igin olan

protokolde ayni iki soruya yer verilmistir. Ortaokul problemlerinin hazirlanma nedeni ve

alindig1 kaynaklar ise agsagidaki tabloda belirtilmistir:

Tablo 3. Ortaokul dizeyinde uygulanan olasilik problemlerinin hazirlanma siirecine
iligkin bilgiler

No Kaynak Sorulma amaci

http://www.kentschools.net/cc  Rutin olmayan bir problem olarak sorulmustur.
1 arpenter/files/2009/09/3.1-
notes.pdf sitesinden alinmustr.

2 Aragtirmaci tarafindan  Bir olayin olma/olmama olasiligi ile ilgili sorulmus olan
hazirlanmistir. rutin bir olasilik problemidir.

3 Aragtirmaci tarafindan Rutin olmayan bir olasilik sorusudur. Kesin olay ve
hazirlanmistir. imkansiz olay kavramlarim1 igeren giinliikk hayatla

iligkilendirilmis bir sorudur.

4 2015 2. D6nem TEOG sorusu 2015  yilinda  sorulmus bir TEOG  sorusudur.
Ogretmenlerin sinav odakli 6gretim yaptiklar1 ve gegmis
yillarda ¢ikan sorulari siklikla ¢dzdiiklerini belirtmeleri

ORTAOKUL DUZEYi

iizerine eklenmistir.

5 Arastirmaci tarafindan Rutin olmayan bir olasilik sorusudur. Ortaokul
hazirlanmustir. ogretmenlerinin  farkli tarzda tasarlanmig sorularda
zorlandiklarini belirtmeleri {izerine hazirlanmustir.

Lise problemlerinin hazirlanma nedeni ve alindig1 kaynaklar asagidaki tabloda

belirtilmistir:


http://www.kentschools.net/ccarpenter/files/2009/09/3.1-notes.pdf
http://www.kentschools.net/ccarpenter/files/2009/09/3.1-notes.pdf
http://www.kentschools.net/ccarpenter/files/2009/09/3.1-notes.pdf
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Tablo 4. Lise diizeyinde uygulanan olasilik problemlerinin hazirlanma siirecine iliskin
bilgiler

No Kaynak Sorulma amaci
1 http://www.kentschools.  Rutin olmayan bir problem olarak sorulmustur.
net/ccarpenter/files/2009

/09/3.1-notes.pdf
sitesinden alinmustir.

2 Aragtirmaci  tarafindan Rutin bir olasilik problemidir. Ogretmenlerin  belirli
hazirlanmistir. formiilleri kullandiklar1 olasilik problemlerini belirtmeleri
tizerine hazirlanmugtir.

3 Arastirmac1  tarafindan  Rutin olmayan bir olasilik sorusudur. Lise &gretmenlerinin
= hazirlanmistir. farkli tarzda tasarlanmig sorularda zorlandiklarini belirtmeleri
E tizerine hazirlanmugtir.
=)

: 4 LYS 2015 sorusu 2015 yilinda sorulmus bir LYS sorusudur. Ogretmenlerin
@ simnav odakli O0gretim yaptiklart ve gecmis yillarda g¢ikan
- sorular siklikla ¢ozdiiklerini belirtmeleri {izerine eklenmistir.
5 OZKAN Fevzi, (2016), Lise 0Ogretmenlerinin  kosullu  olasiik  kavraminda
10.Smuf,  Ortadgretim, zorlandiklarini belirtmeleri {izerine konulmustur. Rutin bir
“Matematik Ders olasilik problemidir.
Kitab1”, FCM
Yaymecilik.

6 Arastirmaci  tarafindan  Basit olasilik bilgisi ile ¢6ziilebilecek bir olasilik problemidir.

hazirlanmistir. Ogretmenlerin giinlik hayatla ilgili sorular1 derslerinde

kullandiklarini belirtmeleri lizerine eklenmistir.

3.4.2. Veri Toplama Sireci

Gortismeler, Ogretmenlerin  kendilerini rahat hissettikleri, rahat ifade
edebilecekleri ortamlarda ve kendilerinin randevu verdikleri zamanlarda yapilmistir.
Ogretmenlerin ~ video kaydi alindiginda  kendilerini  rahat  hissetmediklerini
belirtmelerinden dolay1 goriismeler ses kayit cihazi ve not alma teknikleri yoluyla kayit
altina alinmistir. Her gériisme yapildiktan sonra, goriismeyle ilgili notlar yazilmistir. Bu
notlar, veri analizi esnasinda arastirmaciya rehberlik etmesi amaciyla 6gretmenlerin
goriismeler esnasinda sorulara verdikleri tepkileri icermektedir. Gorlismeler

tamamlandiktan sonra, ses kayitlar1 kelimesi kelimesine yaziya aktarilmistir.

Protokoller hazirlandiktan sonra bir ortaokul ve bir lise Ogretmeni ile pilot
caligmalar yapilmistir. Veri toplama aracinin uygunlugunun pilot ¢alismasi, hem veri
icerigi hem de izlenecek prosediirler agisindan veri toplama planlarini yeniden
diizenlemeye yardimci olmaktadir (Yin, 2003). Pilot ¢alisma sonucunda olas1 sorunlar
belirlenerek gerekli gorulen sorularda diizeltmeler yapilmis, goriismenin ortalama siiresi

planlanmistir. Pilot ¢aligma sonucunda birinci asama goriismelerin ortalama siiresi 65 dk


http://www.kentschools.net/ccarpenter/files/2009/09/3.1-notes.pdf
http://www.kentschools.net/ccarpenter/files/2009/09/3.1-notes.pdf
http://www.kentschools.net/ccarpenter/files/2009/09/3.1-notes.pdf
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olarak belirlenmistir. Birinci asama goriismeleri tamamlandiktan sonra dgretmenlerin
goriigleri dogrultusunda olasilik problemlerinin olasilik 6gretme-6grenme siirecindeki
roliinden dolay1 ikinci asamanin yapilmasina karar verilmistir. Bu nedenle olasilik
problemleri ve bu problemlerin ¢dézlimlerine/6grencilerin ¢oziimlerine iliskin 6gretmen
goriislerini belirlemeyi amaglayan yari-yapilandirilmis goriisme sorulart hazirlanmistir.
Pilot ¢alisma ikinci agama i¢in tekrarlanarak goriismenin ortalama siiresi 50 dk olarak
belirlenmistir. Ikinci asamanin uygulanmasindan sonra 6gretmenlerin, dgrencilerinin
olasilik problemlerini ¢oziimlerine iliskin goriislerini degerlendirmek amaciyla iiglincii
asamanin yapilmasina karar verilmistir. Bu asamada 6grencilerin sorulari ¢oziimleri ve
ogretmen degerlendirmelerinin  karsilastirilabilmesine olanak saglamasi amaciyla
gbrliisme yapilan bir ortaokul ve bir lise 6gretmeninin (O3 ve L2) 6grencilerine, ikinci
asama goriismelerde kullanilan agik uglu olasilik problemleri uygulanarak dgrencilerden

de veriler toplanmastir.
3.5. Verilerin Analizi

Arastirmada veriler goriisme yontemi ve agik uglu olasilik problemleri araciligiyla
toplanmistir. Yapilan goriismelerden elde edilen veriler, gomiilii teoriyi esas alan agik
kodlama ve eksensel kodlama yontemleri kullanilarak analiz edilmistir (Strauss ve
Corbin, 1990). Acik kodlamada, benzerlikler ve farkliliklar1 ortaya ¢ikarmak igin
olaylar/eylemler/etkilesimler digerleriyle karsilastirilir; bu sekilde kavramsal olarak
benzer olan durumlar kategoriler ve alt kategoriler olusturmak amaciyla birlikte
gruplandirilmaktadir (Corbin ve Strauss, 1990). A¢ik kodlama bu yontemin ilk asamasi
olup, ilk kodlama sirasinda, olaylar ve ilgilenilen Ogeler tanimlanmaktadir. Bu
fenomenlerden her birinin belirli bir kavramsal yoniinii yansitan kod isimleri ile
etiketlenmektedir. Bir sozclk/deyim, tam bir cimle ya da muhtemelen butin bir
paragraftan olusan bdliimler belirli olaylar1 ifade eden kavramlari tanimlamak igin,
"burada neler oluyor?" ya da "aktorler ne yapiyor?" gibi hassaslastirici sorulari sorarak
etiketlenmekte ya da kodlanmaktadir. Bu yontemde “bu ne hakkinda?” ve “burada ne
anlatiliyor?” gibi sorulara cevap aranmaktadir. Arastirmaci, verileri benzerlik ve
farkliliklara gore siniflandirmak igin sabit karsilastirmalar kullanarak kodlayabildigi
kadar ¢ok olay1 kodlamaktadir. Yeni tanimlanan her fragman, 6nceden kodlanmis olanlar
ile karsilastirilmakta ve benzer fenomenlere ayni1 kod adi verilerek verilerin daha 6nce

tanimlanamayan yonleri i¢in yeni isimler gelistirilmektedir (Teppo, 2015). Dolayisiyla
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acik kodlama, kavramlarin tanimlandigi, verilerin ozelliklerinin ve boyutlarinin
belirlendigi analitik bir siiregtir (Strauss ve Corbin, 1998). Daha sonra, ileri dizey
kodlama olarak da tanimlanan ikinci bir analiz asamasina (Birks ve Mills, 2011),
kategorileri/alt kategorileri bir araya getirmeye ve aralarindaki iligkileri ifade etmeye
odaklanilmaktadir. Bu kodlama, ikinci kodlama evresidir. Bu asamada, arastirmaci belirli
bir analitik yon belirlediginden, kodlama daha odaklanmigtir. Kategoriler arasindaki
iliskiler entegre bir yapiya kavugsmus, alt kategoriler tanimlanmis ve kategorilerin
Ozellikleri daha da gelismistir (Teppo, 2015). Baslangicta esas kodlara boliinmiis veriler,
verilerde tanimlanan olgular1 sentezlemeye ve agiklamaya baslamak i¢in daha soyut bir
kavramsal seviyede bir araya getirilmektedir (Birks ve Mills, 2011). Bu asamada tercih
edilen eksensel kodlama, Kkategorileri alt kategorilerine iliskilendirme siirecidir. Bu
kodlama yonteminde kodlama siireci bir kategorinin ekseni etrafinda olusmakta ve
kategoriler; 6zellikler ve boyutlar diizeyinde birbiriyle iliskilendirilmektedir (Strauss ve
Corbin, 1998). Teppo (2015), analiz siirecinde Oncelikle verilerin sabit karsilastirma
kavramsal olarak kodlandigini, kodlara ve kategorilere yeni veriler kodlanarak temel bir
kategori belirleme hedefine dogru ilerlenildigini belirtmistir. Ayrica ilerleyen asamalarda
kategoriler arasi baglantilar1 ifade eden daha soyut kategorilerin ortaya ¢ikmaya
basladigini ifade etmistir.

Mevcut arastirmada Veriler Nvivo 11 programi kullanilarak analiz edilmistir.
Analiz siirecinin baglangicinda agik kodlama yontemi ile elde edilen verilere satir analizi
yapilarak veriler arasinda karsilastirmalar yapilmistir. Bu asamada birinci asamada
goriismelerinden elde edilen veriler karsilagtirmali olarak analiz edilmistir. Ayrica gerekli
goriilen yerlerde arastirmaci notlarina bagvurulmustur. Bu karsilastirmalar sonucunda ilk
kodlar fretilmistir. Elde edilen veriler iizerinde kodlayici giivenirligini saglamak
amaciyla iki ayr1 kodlamaci tarafindan veriler analiz edilmistir. Kodlayicilarin uzlagsmasi
iki veya daha fazla kodlayicinin ayni metinde kullanilan kodlardaki anlagmayla
saglanmaktadir (Creswell, 2009). Arastirmanin kodlayici giivenirligi goriis birligine
varilan kodlarin sayisinin toplam kodlarin sayisina boliimiiyle bulunmustur (Bakeman ve
Gottman, 1997). Analizlerde arastirmacilar arasinda %86 (131/153) wuzlasma
saglanmistir. Ikinci turda hangi kodlarin tutarli oldugu, her bir kodun &nemi, kodlardaki
diizeltmeler ve arastirmacilarin yaptig1 kodlamalar karsilastirilarak goriis ayriligi olan

kodlar uzman bir matematik egitimcisi ile incelenerek uzlasmaya varilmistir. Boylece
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analiz siirecinin giivenilir bir sekilde yiiriitiildiigii sdylenebilir. Ik asamada olusturulan

kodlarin bir 6rnegi asagidaki gibidir:

_Clasilik Odretimin
- ||I$|'UI'IDI13|1|EI’M

,f \ T~

Somutlaghrma Bireysel farkliiklara Dll-clﬁt gelme Hazwl:lulunusluk Gu nluk hayatle  Kawamsal Uzmanlasma
FEY uygun egitim baglant ogrenme

Materyal Ornek

Sekil 5. Agik kodlama esnasinda ortaya ¢ikan kodlardan bir 6rnek

Tablo 5’de Sekil 5’te verilen kodlarin tanimlari ve bu kodlara 6rnek ifadeler yer

almaktadir.

Tablo 5. Kodlar ve 6rnek ifadeler

Kodlar

Ornek ifadeler

Bireysel farkliliklara
uygun egitim

Ogrencilerimiz arasinda isitsel, gorsel, hem isitsel hem gbrsel
ogrencilerimiz var. Derslerimizde farkli 6grenci kitlelerine hitap etmeliyiz
(L8).

Somutlastirma

Materyal kesinlikle kullanilmasi gerekiyor yani tekdiize bir anlatimda
olasilik konusu yine soyut kalir. Konunun soyut olmasiin iistesinden
gunluk hayattan iyi somutlastirabildigim bir 6rnek vererek geliyorum (L1).

Dikkat ¢cekme

TEOG’da 1-2 tane soru cikar. Ge¢mis senelerde ¢ikmis soru bunlar falan
dedigin zaman 6grencinin direkt dikkatini ¢ekeriz. Boylece dersi dinlemeye
tesvik olurlar (O8).

Hazirbulunugluk

Hazirbulunusluk ¢ok 6nemli. Ornegin; muhakemenin gerektirdigi soru
tipleriyle 6grenci karsilasmadiysa yapamiyor (O3).

Giinliik hayatla baglanti

Cozmiis oldugunuz soru yanligsa yanligtir bitmistir ama hayatin igerisinde
olan olasilik sizin hayatimizi ¢ok olumlu veya olumsuz etkileyebilir. Bu
nedenle olasilik konusunun hayatin igerisine biraz da entegre edilmesi
gerektigine inantyorum (L4).

Kavramsal Ogrenme

Kavramsal olarak yeterli hale geldiginiz zaman islem mutlaka gelir (L1).

Uzmanlagma

Eger zor seyler dgretilecekse boliimlestikten sonra branslastiktan sonra
ogretilmesi gerekiyor. Ogretmen kazandirdigimiz ya da saglikla ilgili
kazandirilan boliime giden 6grencilerimizde var. Onlar i¢in ayriyeten sinif
olusturulup o sekilde daha iyi daha genis daha kapsamli anlatilabilir (L3).

Agik kodlama siirecinde karsilagtirmali analizlerle kodlar belirlenirken ilgili

kodlara veriler atanmistir. Ilerleyen siirecte, eksensel kodlama yontemi ile ortak kodlar

arasindaki iliskiler belirlenerek, iliskiler neticesinde kategoriler olusturulmustur. ilk
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kodlar belirlendikten sonra karsilastirilmali analizlere devam edilerek kategoriler

belirlenmistir. Analiz siireci yeni bir veri veya kodlama kalmadiginda sona ermistir.

Aragtirmanin ikinci asamasindan elde edilen verilerin analizi i¢in Oncelikle
ogretmenlerin olasilik problemlerine verdikleri cevaplar incelenmistir. Analiz slirecinde
problemin istenilen cevabina ulagilmigsa “dogru”, yanlis cevap verilmisse “yanlis” olarak
degerlendirilmistir. Ayrica 6gretmenlerin problemlerin ¢ézlimlerine ve dgrencilerin bu
problemlerine iliskin goriisleri analiz edilerek bulgularda sunulmustur. Ogretmenlerin
acik uclu olasilik problemlerini 6grencilerinin ¢oziimlerine iliskin degerlendirmelerini
incelemek amaciyla dgretmenlere verilen problemler L2 ve O3’nin 6grencilerine de
uygulanmistir. Elde edilen verilerin Oncelikle 6gretmen tahminleriyle tutarliligim
belirlemek amaciyla dogru cevap/yanlis cevap olarak degerlendirilerek yiizdeleri
hesaplanmistir. Ayrica 6grencilerin problemleri ¢6zlim yollar1 incelenerek 6gretmenlerin
degerlendirmeleri baglaminda ele alinmustir. Ogrencilerin ¢6ziim yollar1 yaptiklari
islemlerin ve/veya kullandiklar1 formillerin dgretmenlerin goriisleri ile uyumlu olup
olmadig1 baglaminda incelenmistir. Ogretmenlerin gériisleri ile paralel olmayan
¢oziimlere de bulgularda yer verilmistir. Ogrenci cevaplar1 icin bir ornek asagida

sunulmustur:
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Sekil 6. Dogru olarak degerlendirilen 6rnek 6grenci ¢ozimii
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Ornekteki ¢oziimde Ogrenci magaraya ulasan biitiin yollarin olasiliklarini islem
yaparak dogru olarak hesaplamistir. Birbirine bagimli olan yollarda gerekli olan ¢arpim
kuralin1 kullanmis, sonug olarak A magarasina ulasma olasiliginin B magarasindan daha
yiiksek oldugunu bulmustur. Bu nedenle 06grenci ¢oziimii dogru olarak

degerlendirilmistir.
3.6. inandiriciik ve Aktarilabilirlik

Nitel ¢alismalarda gegerlik ve giivenirligin saglanmasi nicel ¢alismalardan farklilik
gostermektedir. Nitel gecerlik, arastirmacilarin belirli prosediirleri kullanarak bulgularin
yeterligini kontrol etmesi anlamina gelirtken nitel gilivenirlik ise arastirmacinin
yaklasiminin farkli arastirmacilara ve farkli projeler karsisinda tutarli oldugunun
gostergesidir (Gibbs, 2007; akt. Creswell, 2009). Bu nedenle nitel arastirmalarda

caligmalarin inandiriciligini ve aktarilabilirligini saglamak amaglanmaktadir.

Nitel aragtirmalarda ¢alismanin aktarilabilirligini artirmak icin ayrintili betimleme ve
amacli 6rneklemenin yapilmasi onerilmektedir (Erlandson, Harris, Skipper ve Allen,
1993; akt. Yildirim ve Simsek, 2013: 304). Arastirmanin aktarilabilirligini saglamak i¢in
tiim arastirma silirecinde yapilanlar ayrintili bir sekilde agiklanmistir. Arastirmanin
modeli, katilimcilar, veri toplama ve ¢oziimleme siireci detayl bir sekilde ifade edilirken

sonugclar sinirlandirilmis ve ulasilan analitik genellemeler belirtilmistir.

Aragtirmada inandiricili@i saglamak amaciyla ise veri kaynagini arttirmak igin
goriismeler iki asamali olarak gergeklestirilmistir. Ayrica tigiincii asamada 6grencilerden
de veriler toplanmistir. Birinci asamada Ogretmenlerin olasiligin 6gretimi/6grenimi
hakkindaki goriisleri ve olasilik 6gretimindeki deneyimleri hakkinda kanit toplanmistir.
Ikinci asamada ise dgretmenlerin farkl1 tarzda tasarlanmis olasilik problemlerini ¢6zme
ve Ogrencilerin bu sorular1 cevaplama durumlarina iliskin goriisleri belirlenmeye

calisiimastir.

Arastirmanin inandiriciligini arttirmak igin dncelikle bir durum calismasi protokol
gelistirilmistir. Bu protokoliin amaci, arastirmada takip edilen siireci acgik¢a belirtmek,
arastirmay1 kademeli olarak gelistirmektir. Bu siiregte amag, daha sonra bir aragtirmacinin
onceki bir aragtirmaci tarafindan agiklanan prosediirleri takip edip ayn1 durum ¢alismasini
tekrar yiiriitecek olursa ayni sonuclar1 elde etmesini saglamaktir (Yin, 2003). Goriisme

protokolii hazirlanirken ilgili alanyazin incelenerek olasilik konusuyla ilgili kavramsal bir
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cergeve olusturulmustur. Veri analizi siirecinde acgik kodlama yapilarak Oriintii
eslestirilmesi, bu eslestirmelerin agiklamalarinin yapilmasi ve karsit agiklamalara da
deginilmesi saglanmistir. Ag¢ik kodlamanin sorgulanmasi ve siirekli karsilastirmalar
yapilmasi, arastirmacilarin 6znelligi ve 6n yargiy1 asmasina olanak tanimaktadir (Corbin
ve Strauss, 1990). Bu arastirmada da agik kodlama yapilarak yanliligt 6nlemek
amaglanmistir. Ayrica arastirma sonuglarina nasil ulagildigini acik secik ortaya koymak
ve kanitlarinin ulasilabilir olarak sunulabilmesi ig¢in veri analiz slrecinde Creswell

(2009)’un 6nerdigi sema kullanilmistir (Sekil 4).

Ham weri

4

Verileri analiz igin organize etme ve
hazirlama

'

Tom weriyi okuma

'

Verileri kodlama

Bilgilerin dogrulugunun
== Tamazlar Aciklamalar
gegerlenmesi

lligkili Temalar/Agiklamalar (G rnegin,
gomull teori, durum gahsmasi)

'

Temalarin/Agiklamalzrin anlamimn

yorumlanmasi

Sekil 7. Creswell (2009)’in 6nerdigi analiz siireci

Arastirmanin inandiriciligini saglamak i¢in yapilan diger bir islem ise katilimci
teyidinin (member checking) kullanilmasidir. Creswell (2002), bulgularin dogrulugunu
saglamak i¢in nihai raporu, belirli agiklamalar1 veya temalar1 katilimcilara geri
gotirildigii ve bu katilimcilar tarafindan bulgularin dogrulugunun tespit edildigi
katilimci teyidini onermistir. Bu arastirmada da elde edilen verilerin analizi sonucunda
ulagilan temalar ve bazi agiklamalardan olusturulan bir rapor bir ortaokul ve bir lise

ogretmenine tekrar sunulmustur. iki katilime1 bu raporu okuyarak arastirmada yapilan
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analizlerin kendi durumlarini yansitma konusundaki yeterligini ve sonuglarin onlarin
yasantilarina iligkin olup olmadigmmi degerlendirerek yazili olarak diisiincelerini

belirtmislerdir. Bu goriisler asagidaki gibidir:

O3: Arastrmada elde edilen bulgular incelendiginde ortaokul matematik
ogretmenlerinin arastirmanin her bir alt problemine iliskin benzer diisiincelere sahip
oldugu goriilmektedir. Olasilik konusuyla ilgili ders plant yapilirken MEB’in 6gretim
programindan ve 8.sinif olasilik kazamimlarindan yararlanilmaktadir. Ogretim siirecinde
glinliik hayattan ornekler verilerek olasilik konusunu anlatmanin ogrencilerin konuyu
kavrayabilmeleri agisindan faydali olacagint belirtmistim. Arastirmadaki bulgular da
bunu ortaya koymustur. Dersin islenisinde kolaydan zora dogru sorular ¢oziilerek konu
anlatimi da arastirmaya katilan diger katilimcilarin ortak uygulamasi olarak
belirtilmistir. Konuyu anlatirken somutlastirmak icin genellikle zar, para ve torba
ornekleri kullanilmaktadir. Olcme araci olarak iinite degerlendirme sinaviarim ve
vazililart  kullanmaktayim. Bu  uygulamam  arastrma  sonuc¢lariyla  tutarlilik
gostermektedir. Olastlik 6gretiminde karsilasilan sorunlarla ilgili temel noktalardan biri
egitim sisteminden kaynaklanan sorunlardir. Ozellikle sinav kaygisi ogrencilerin olasilik
konusunu kavramsal 6grenmelerini zorlastirmaktadr ve ogrenmelerinin bilgi diizeyinde
kalmasina sebep olmaktadir. Ogretmenlerin siirecte yasadiklarini dogru bir sekilde

ortaya koyan bir ¢calisma olmug. Emegi gecen herkese tesekkiir ederim.

L7: Arastirmada elde edilen kategoriler ve temalardan elde edilen sonuglar olasilik
ogretiminde okullarda yasadigimiz gergeklerle birebir uyusmaktadir. Bununla beraber
olasilik ogrenme konusu ile ilgili arastirilan durumu yansitma agisindan ¢ok iyi
gortinmektedir. Arastirmacinin birinci alt problemde programdaki 6gretmenlerin olasilik
ogrenme konusu ile ilgili elde ettigi temalar verdigim cevaplarla uyusmaktadr. Burada
bana sorulan sorular ve verdigim cevaplardan kazanim, sarmal program sinif diizeyi ve
sire ile ilgili bulgular elde edilebilir. Arastirmada elde edilen bulgulardan, olasilik
konusunun sinif diizeyine ait sikintilardan ve sarmal programin iginde barindirdig
zorluklardan arastirmact ile yaptigimiz goriismede belirtmistim. Arastirmann ikinci alt
probleminde elde edilen temalardan olan ogretmenlerin olasilik 6gretim stirecindeki
uygulamalart ile ilgili elde edilen ogretmenlerin rutin olmayan problemlerde zorlanmasi
tespiti benim acgiklamalarimla tutarlilik gostermektedir.  Bunun yanminda olasilik

konusunun 6gretiminde karsilasilan zorluklardan biri olarak belirtilen 6gretmenlerin
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lisans diizeyinde kavramsal 6grenmeden ziyade islemsel becerileri 6n planda tutmalar
ve tecriibe eksikliginden kaynaklanan sorunlari oldugu c¢ikarimi benim de tizerinde
durdugum bir kategoriydi. Sonug olarak 6gretmen degerlendirmelerinden yola ¢ikilarak
olasilik ogretimi ile ilgili tilkemizdeki durumu ¢ok iyi bir sekilde tasvir eden bir arastirma

olmus.

O3 ve L7’nin raporlart incelendiginde arastirmadan elde edilen bulgularin
O0gretmenlerin gercek yasam durumlarinmi yansittigini géstermektedir. Bu da ¢alismanin

inandiriciligina katkida bulunmaktadir.



BOLUM IV

BULGULAR

Aragtirmanin amaci ortaokul ve lise matematik ders igeriginden biri olan olasilik
konusunun Ogretme-Ogrenme  siirecinin - dgretmen  gorlislerine dayali  olarak
degerlendirilmesidir. Bu bélimde arastirmanin alt problemlerine iliskin bulgu ve

yorumlar sunulmustur.
4.1. Birinci alt probleme iliskin bulgu ve yorumlar

Arastirmanin birinci alt problemi “Ogretmenlerin olasilik konusu agisindan
matematik dersi ogretim programina iliskin goriisleri  nasildir?”  seklindedir.
Ogretmenlerin olasilik konusu acisindan 6gretim programina iliskin goriislerinin
belirlenmesi amaciyla elde edilen veriler bu béliimde sunulmaktadir. Ogretmenlerin
Ogretim programina iligkin ifadeleri dogrultusunda kazanimlar, sinif diizeyi, siire ve

sarmal dgretim olmak {izere dort kategori belirlenmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin olasilik konusu agisindan dgretim programina iliskin goriisleri

Kategoriler Katihmcilar
Kazanimlar Olumlu Goértsler 05, 07, L8, O3, 08
Olumsuz Goriigler O3, L8, L5, L1
Oneriler L7, L1, 08, L5, 05, L4
Sarmal Program  Olumsuz Gortisler L1, L2
Oneriler 03, L7
Smif Diizeyi Olumlu Goériisler 01, 05, L7
Olumsuz Gortisler L4, L8
Oneriler 04, 05, 03, L3, L4, L5, L6
Siire Olumlu Goériisler 05,08,07,04, L1, L4, L7
Olumsuz Goriisler 01, O3, L2, L3, L5, L8
Oneriler 03,L2,1L3

Ogretmenlerin  kazamimlara iliskin goviisleri: Ogretmenlerin  goriisleri dgretim
programinda yer alan kazanimlar acisindan incelendiginde O6gretmenlerden UgUnUn
Ogretim programinda yer alan olasilik kazanimlarinin sinifta uygulanabilir oldugu
gorisiinde olduklar1 goriilmiistiir (OS5, O3, L8). Bu 6gretmenlerin ¢ogunlugunun ortaokul
seviyesinde ogretim verdigi goriilmektedir. Bunun nedeninin ortaokul 8. Sinifta olasilik

kazanimlarinin temel diizeyde olmas1 oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla 6gretmenler, bu
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kazanimlarin &grencilere kazandirilabilir diizeyde oldugunu ifade etmislerdir. O3’nin
ifadesinden 6gretim programinda yer alan kazanimlarin 6grencilere ¢cok kolay bir sekilde

aktarilabilecegini vurguladigi goriilmektedir.

O7 ise ortaokul seviyesinde verilen kazanimlarin uygunlugunu ifade etmistir.
O7’nin goriisiinden 6grencilerin sinif diizeyleri arttikga olasiligi kavramalarinin artacagi
diisiincesinde oldugu belirlenmistir. Ortaokul 6gretmeni olan OS5 ise kazanimlara farkli
bir agidan yaklasarak kazanimlarin aslinda 6grenci seviyesine uygun oldugunu fakat
Ogrencilerin ezberleyerek 6grenmelerinden kaynaklanan bir yorumlama giicliigii
yasandigini belirtmistir. L8 ise programin kazanimlar a¢isindan normal seviyedeki
okullarda uygulanabilir oldugunu fakat dort islemi bile yapamayan 6grencilerin oldugu
okullarin varligindan bahsederek 6grencilerin hazirbulunusluguna dikkat ¢ekmistir. Bazi
O0gretmenler ise 0gretim programindaki degisiklikle baz1 kazanimlar ¢ikarildiktan sonra
ogrencilere olasilik kavramlarmin rahatlikla aktarilabildigini vurgulamislardir. Ozellikle
O7 ve O8 bagimli ve bagimsiz olay kavramlarinin ¢ikarilmasindan sonra kazanimlarin
Ogrencilere anlatilabilir diizeyde oldugunu belirtmislerdir. Ortaokul &gretmenlerinin
ifadelerinden daha sadelestirilmis bir program istedikleri ¢ikarilabilir. Bu sadelestirmenin
de oOzellikle anlagilmadigini diisiindiikleri bagimli-bagimsiz olaylarin ¢ikarilmasiyla
olmas1 gerektigini vurgulamaktadirlar. Ogretim programi sarmal olarak, her smifta
asamal1 bir sekilde ilerledigi i¢in ortaokul ve lise diizeyinde Ogretilen kavramlar da
farklilasmaktadir. Bu nedenle dgretmenlerin kavramlarin programda yer almasiyla ilgili
degerlendirmeleri ortaokul ve lise diizeyinde c¢alismalar1 agisindan farklilik
gostermektedir. Veriler incelendiginde ortaokul 6gretmenlerinin en fazla bagimli-
bagimsiz olaylarin 6gretiminde, lise 6gretmenlerinin ise kosullu olasiligin 6gretiminde
zorluk yasadiklar1 goriilmektedir. Bu programin igeriginin sarmal yapis1 geregi
kazanimlarin farkli olmasindan kaynaklanmaktadir. Oncelikle ortaokul égretmenlerinin
vurguladiklar1 kavramlari1 incelersek programdan gikarilmadan 6nce bagimli-bagimsiz
olaylar kavraminin soyut oldugunu ve ogrencilerin iliski kurmakta zorlandiklarini
belirttikleri belirlenmistir. O4 de benzer sekilde 6grencilerin konuyu kavrayamadiklari
icin anlamadiklarini ileri stirmiistiir. O5 ise 6grencilerin iki olayimn birbirini etkiler mi
etkilemez mi ciimlesini anlamadiklarini, verilenlerin bagimli m1 bagimsiz mi oldugunu
cozimleyemediklerini belirtmistir. Sonug olarak goriisler dogrultusunda ortaokul olasilik

ogretiminde en ¢ok zorlanilan kavramlarin bagimli-bagimsiz olaylar ve ayrik olaylar



72

oldugu; bu durumun 6grencilerin kavramsal 6grenme yerine islemsel 6grenmeye sahip

olmalar1 ve kavramlar1 ayirt edememesinden kaynaklandig: belirlenmistir.

Veriler incelendiginde lise Ogretmenlerinin ise kosullu olasilik ve sayma
kavramlarinin 6gretiminde zorlandiklar1 belirlenmistir. L6 bu durumun nedeni olarak
diger olasilik kavramlarinda diiz bir mantigin s6z konusu oldugunu ama kosullu olasilik
kavraminin diistinmeyi gerektirmesinden dolayr zorlandigimmi belirterek kavramsal
ogrenmeye deginmistir. Ogretmenlerin olasilik kavramlarindaki &grenme zorluklari
disindaki programda yer alan kazanimlar hakkindaki olumsuz goriisleri incelendiginde
ozellikle lise 6gretmenlerinin 6gretim programinin olasilik konusunda agir olmasindan
serzeniste bulunduklar1 goriilmistiir (L4, LS, L7, L8). L5 bu konuda 6neride bulunarak
ozellikle 9. ve 10. Siniftaki olasilik konusunun sadelestirilmesi gerektigini ifade etmistir.
Sonug olarak ortaokul 6gretmenleri programda yer alan olasilik kazanimlarinin sade
olmas1 konusunda farkli goriisler belirtmislerdir. Lise 6gretmenleri ise genellikle olasilik

programinin agir oldugunu diistinmektedirler.

Ogretmenlerin sarmal programa iliskin gériigleri: Ogretim programmin hafifletilmesi
disindaki goriis ve Onerileri incelendiginde L1 ve L7 olasilik kazanimlariin programda
daginik olarak verilmesi hakkinda olumsuz goriis bildirmislerdir. L7 olasiligin bir biitiin
olarak anlatilmas1 gerektigini diisiinmektedir. L1 ve L2 de benzer sekilde olasilik
programindaki kazanimlarin daginik olmasi hakkinda olumsuz goriis bildirmislerdir. L1
bu konuyla ilgili “Permiitasyonu ve olasiligi par¢aladiniz. Par¢alanmayan tek konu
kombinasyon. 10.siniftan 12.sinifa gecen ¢ocukta permiitasyon konusunu beklemeniz ya
da hatirlamasini beklemeniz hata ¢iinkii iizerinden yaklasik 2 yil gegiyor.” seklinde
gorlislinii belirtmistir. 04 6grencilerle yasadigi bir deneyimden bahsederek sarmal
programi istemedigini ve tek bir sinifta tiim kazanimlarin verilmesi gerektigini ifade
etmistir.

Ayrica 6gretmenlerden birkagi olasilik konusunun kiimeler konusu iizerine insa
edilmesi gerektigini savunmuslar ve bu nedenle kiimeler konusunun programda
olasiliktan once yer almasini Onermiglerdir. L6 goriisiinde “Taslakta da suanda
uygulanan sekilde olmasit gerekiyor. 9 ve 10.sinifta kiimeler konusunun tam bitmesi
gerekiyor. Ondan sonra 11 ve [2.sinifta da bunun iizerine sizde olasiligi kurarsiniz.”
ifadesine yer vererek olasilik konusunun kiimeler konusu {izerine insa edilmesini

Onermistir.
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Ogretmenlerin olastik konusunun yer aldigi smf diizeylerine iliskin goriisleri:
Ogretmenlerin simf diizeyleriyle ilgili goriisleri incelendiginde ise lise dgretmenlerinin
ortaokul Ogretmenlerine gore daha fazla olumsuz goriis bildirdigi gorilmiistiir. Bu
durumun nedenlerini incelemeden 6nce olumlu goriislerin iceriklerine deginmek yararh
olacaktir. O1, O5 ve L7 olasilik konularin yer aldigi simif diizeylerine iliskin olumlu
goriis bildirmiglerdir. L7 6grenci oldugu doneme gore bu dgretim programindaki sinif
diizeylerinin gelisimsel olarak daha uygun oldugunu belirtirken O1 ise 3-4 yil 6nceki

programa gore simdiki programin son derece iyi oldugunu vurgulamistir.

Ogretmenlerin olasilik konusunun hangi sinif seviyesinden baslanarak 6gretilmesi
gerektigi konusundaki gortisleri farklilagmaktadir. Ortaokul dgretmenlerinin ¢ogunun
olasilik egitiminin ortaokuldan baslamasi gerektigini diisiindiikleri belirlenirken lise
Ogretmenlerinin ise liseden baslamasi1 gerektigini diislindiikleri goriilmiistiir. Her bir
Ogretim basamag i¢in goriisleri incelersek ilkokuldan baglamasi gerektigini diisiinen
ogretmenler olasilik 6gretimine basit diizeyde ilkokuldan baglanmasini 6nermislerdir. O3
ise erken yasta olasilik 6gretimi almanin muhakeme giiciinii gelistirecegini belirtmistir.
O3 goriisiinde erken yaglarda olasiliksal diisiinebilme becerisine sahip olan bireylerin
muhakeme yeteneginin artacagini belirterek olasiliksal diisiinmeyle muhakeme becerisi
arasinda bir baglanti olduguna dikkat cekmistir. Olasilik Ogretiminin ortaokulda
baslamas1 gerektigini diisiinen 6gretmenler arasinda sinif seviyesi agisindan farklilik
gozlenmektedir. Ornegin dgretmenlerin ¢ogu (O1, 05, 08, 07, 04) olasiligin 8. sinifta
anlatilmaya baglanmasi gerektigini savunurken bazi Ogretmenler 6 ve 7. Siniftan
baslanmasini gerektigini diisiinmektedirler. Olasilik 6gretiminin 8. Siniftan baslamasini
Oneren Ogretmenler bu durumun nedenini genellikle 8. Smifta &grencilerin soyut
diistinmeye baslamalar1 olarak gostermislerdir. O8 ise daha dnceki sinif diizeylerinde de
verilebilecegini fakat eglenceli bir tarzda ylzeysel olarak aktarilabilecegini belirtmistir.
04 de benzer sekilde olasilik konusunun ortaokulda verildiginde, 6grencilerin lise
oncesinde bir Onbilgileri olacagini ve liseye gectiklerinde ¢ok zorlanmayacaklarini
diisiinmektedir. Sonug¢ olarak Ogretmenlerin ¢ogu soyut diisinme becerisinin
gelistiginden dolay1 olasilik 6gretiminin 8. siniftan itibaren baslamasi gerektigini, daha

onceki smif diizeylerinde ise sadece deginilmesini dnermislerdir.
Olasilik 0gretiminin lisede baslamasini 6neren 6gretmenler de benzer sekilde
genellikle soyut diisiinme becerisi gelistigi i¢in lisede 6grenilmesi gerektigini belirtmistir.

Ornegin; L8 lisedeki dgrencilerin konuyu ortaokul ogrencilerine gdre daha kolay
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somutlagtirabileceklerini belirtmigtir. Ayrica 6gretmenler 12. siifta sinav kaygisindan
dolay1 ogrencilerin konuya ilgi gostermediklerini ve daha erken sinif duzeylerinde
verilmesi gerektigini ileri siirmiislerdir. Ornegin; L4 ifadesinde iilkemizde simav
sisteminden dolay1 12. Sinifta olasilik konusunu anlatirken zorluk yasadigini belirtmistir.
L6 ise olasilik konusunun zor olan kisimlarinin {niversiteden itibaren 6gretilmesi
gerektigini savunmusglardir. L6 kosullu olasiliktan sonraki kazanimlarin {iniversiteden

sonra yer almasi gerektigini belirtmistir.

Ogretmenlerin ogretim programinda olasiltk konusuna verilen siireye iliskin goriisleri:
Ogretmenlerin dgretim programi hakkindaki gériislerinin incelenmesi sonucunda elde
edilen diger bir Kkategori da siiredir. Ogretmenlerin goriisleri incelendiginde siire
kategorisine iliskin olumlu goriisler, olumsuz goriisler ve Oneriler kategorileri
olusturulmustur. Olasilia ayrilan siire konusunda ortaokul 6gretmenlerinin daha fazla
olumlu goriise sahip oldugu goriilmistiir. Baz1 6gretmenler daha onceki programda
stirenin yetersiz oldugundan bahsederek programin sadelestirilmesiyle siire konusunda
sikint1 yasamadiklarini belirtmislerdir. Ornegin; O8 bu konudaki goriisiinii asagidaki

sekilde belirtmistir:

“Ogretim programinin bir énceki halinde hemen hemen her seyi veriyorduk. Siire
vetmiyordu. Her seyi vermek zorundaydik soru cesidi ¢ok genisti. Simdi bayagi bir
daralttilar. Ctkan sorular da belli. Onun i¢in suan yeterli yani. 8.sinif 6gretim programi

’

su an ger¢ekten ¢ok basit diizeyde.’

O8 goriisiinde daha Once O6gretim programi karmasik oldugu i¢in siirenin
yetmedigine vurgu yapmustir. Bu goriislerin aksine bagka bir ortaokul 6gretmeni O3
stirenin yetemedigini bildirmistir. O3 goriisiinde siirenin kavramsal 6grenme igin yeterli
olmadigini sadece islemsel 6grenmeye yonelik 6gretim yaptigini belirtmistir. Lisedeki
Ogretmenlerin siire konusunda daha fazla olumsuz goriis belirtmesi ise kazanim olarak da
Ogretim programinin lisede agir oldugunu diisiinmeleriyle iliskilendirilebilir. Ayrica
kazanimlarin yogun olmasi nedeniyle yetersiz siirenin programin uygulanmasina engel
teskil ettigi sonucu cikarilabilir. L5’in diisiincesi bu iliskiyi kanitlar niteliktedir. L5
kazanimlarin fazla olmasindan dolay1 tiim kazanimlar1 verilen siirede yetistirmek igin
konular1 hizli bir sekilde anlattigini ifade etmistir. Ogretmenlerin siire konusundaki
goriisleri incelendiginde farkli Onerileri oldugu belirlenmistir. O25 ise Ggretim
programindaki tiim konularda kazanim yogunluguyla ders saatlerinin orantili olmadigini

belirtmistir.



75

Sonug olarak Ogretmenlerin olasilik konusundaki 6gretim programina iliskin
goriisleri incelendiginde ortaokul 6gretmenlerin genellikle kazanimlarla ve siire ile ilgili
olumlu goriislere sahip olduklar1 belirlenmistir. Lise 6§retmenleri ise kazanimlarin yogun
olmasi ve siirenin yetmemesi seklinde olumsuz goriis bildirmislerdir. Genel olarak
ogretmenler olasilik konusuna ayrilan siirenin kavramsal 6grenmeyi gerceklestirmek igin
yeterli olmadigini belirtmislerdir. Ayrica lise 6gretmenleri programin sarmal yapisindan
dolay1 kazanimlarin daginik olmasinin olasilik 6gretiminde sorunlara neden oldugunu
belirtmiglerdir. Olasilik konusunun hangi smif seviyesinden baslamasi gerektigi
konusunda ortaokul 6gretmenleri daha erken yaslarda baglamasi gerektigini vurgularken
lise 6gretmenleri genellikle liseden baslamasi gerektigini sOylemislerdir. Fakat bazi
Ogretmenler olasilik konusunun iist smiflarda yer almasiin 6grencilerin 6n bilgi

eksikliklerinden dolay1 zorluk yagamalarina neden oldugunu belirtmislerdir.

4.2. ikinci alt probleme iliskin bulgu ve yorumlar

Arastirman ikinci alt problemi “Ogretmenlerin olasilik konusunun égrenme-
ogretme stireglerine iliskin goriigleri nasildir?” seklindedir. Bu alt probleme cevap
aramak icin 6gretmenlerin olasilik konusundaki 6gretim uygulamalarina, olasilik 6gretim
siirecinde karsilastiklar1 sorunlara ve ¢6ziim Onerilerine deginilmistir. Elde edilen

bulgular bu boliimde basliklar halinde sunulmustur.

a) Ogretmenlerin olasihk konusundaki 6gretim uygulamalarina iliskin bulgu ve

yorumlar

Olasilik 6gretim uygulamalar incelendiginde elde edilen veriler dogrultusunda

planlama, 6gretim siireci ve 6lgme-degerlendirme kategorileri olusturulmustur (Tablo 7).

Tablo 7. Ogretmenlerin olasilik 8gretim uygulamalari

Kategoriler Kodlar Kodlayan Ogretmenler

Soru-cevap yontemine dayali anlatim L2, L4, L5, L8, O8, O7, O3,
Ginlik  hayatla iliskilendirerek L1, L3, L4, O1, O1, O2, 03, 05, O8,

(")gretim stireci aB?lZ;il farkliliklara gore anlatim 81: OOA:S, 07,03, L6
Somutlastirarak anlatim 01, 03,03, L1, L8
Performans degerlendirme 03, 08, 07, 03, L3, L4, L5, L8, L7
Olgme- Odevlendirme 03, L2

Degerlendirme

Sonug degerlendirme 02,03,05,07,L1, L2, L6




76

Ogretmenlerin olasilik égretim siirecindeki uygulamalar:

Ogretmenlerin olasilik dersini nasil yiiriittiikleri incelendiginde de 6gretmenlerin
cogunlugu olasiligi giinliikk hayatla iligkilendirerek anlattiklarin1  belirtmislerdir.
Ogretmenler Oncelikle derste dikkat ¢ekmek amaciyla olasihigin giinliik hayattaki
katkisindan bahsederek 6grencilerin motivasyonunu artirdiklarindan bahsetmislerdir.
Ogretmenlerin cogunlugu ogrencilerin olasiligt giinliik yagsamlarinda
kullanabileceklerinin farkina varmalari durumunda dikkatlerini ¢ekecekleri konusunda
hemfikirlerdir. Bu nedenle genellikle olasiligin giinliik hayatta kullanimiyla ilgili
orneklerle derse basladiklar1 belirlenmistir. Ornegin 026 dikkat cekmek amaciyla

asagidaki sekilde derse giris yaptigini belirtmistir:

“Gtinliik hayatta olasilikla her yerde karsilagabiliriz diyorum ya mesela ben diin
haberlerde izledim spor programiydi futbol takimlarimin sunu yenme ihtimali ya da
1.olma ihtimali kiime diigsme ihtimali hani ¢ocuklarin daha ¢ok ilgi alanlarina girerek

konuyu anlatmaya ¢alistyorum. Bu sekilde ornek verdikten sonra olasiliga gegiyorum.”

Ayrica dgretmenler olasiligi en fazla soru-cevap yontemini kullanarak basitten
karmasiga dogru olan sorularla anlattiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin her iki okul
diizeyinde de dersi anlatirken sorulardan yararlanmalar1 genel sinavlar odakli anlatim
yaptiklarini ve islemsel beceri kazandirmaya oncelik verdiklerini diisiindiirebilir. O3 ise
Ogretmenlerin  genellikle islemsel beceri kazandirma kaygisinda olduklarini
destekleyecek sekilde sorulardan yararlandigini ifade etmistir. Elde edilen bulgulara gore
her iki gruptaki 6gretmenlerin de basit sorulardan baslayip zor gelen karmasik sorulara
dogru gecis yaptiklart belirlenmistir. L7 basitten karmasiga dogru olan sorulardan nasil

yararlandigin1 asagidaki sekilde ifade etmistir:

“Ben olasitligi anlatirken 1K evrensel kiime ve istenen durum sayisina
odaklantyorum, bunun i¢inde once rutin problemlerle baglyyorum iste zar ve para iste zar
attigimizdaki gelen biitiin olasi durumlart yaziyoruz. Ilk baslarda sadece rutin sonra
rutinin biraz disina ¢tkmaya ¢alisiyorum yavas yavas konuyu da genelde béyle bu sekilde
anlatiyorum yani once ¢ok basitten baslyyorum sonra kolay ondan sonrada biraz daha

zorluyorum ogrencileri”

L7’nin ifadesinden rutin olmayan problemleri karmasik olarak degerlendirdigi

gortlmektedir. Bu bulgu ikinci asamadaki rutin olmayan problemlerde 6gretmenlerin
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zorlanmalarini agiklamaktadir. Elde edilen diger veriler incelendiginde ise ortaokul
ogretmenlerinin lise 6gretmenlerine gore derste daha fazla materyal kullandiklari, giinliik
hayatla daha fazla iliskilendirdikleri ve somutlastirmaya daha fazla bagvurduklari
gorilmektedir. Dolayisiyla ortaokul 6gretmenlerinin 6grencilerin olasilik konusunu
somutlagtirmalarina yardimer olacak 6gretim durumlarindan daha fazla yararlandiklart
gorilmektedir. Bu durum ortaokul seviyesindeki d6grencilerin genellikle 8.siniftan sonra
soyut islemler donemine gectiklerinden dolayr Ogretmenlerin konuyu Ogrenci
Ozelliklerine gore anlattiklarinin bir gostergesidir. Ciinkii 8. sinifa kadar somut islemler
doneminde olan dgrencilere konunun farkli sekilde sunulmasi gerektigi goriistindedirler.
Ogretmenlerin siif diizeyi agisindan 6gretim programini degerlendirmelerinde de

Ogrencilerin 8. Smiftan sonra soyut diisiinmeye basladiklarina deginmislerdir.

Ogretmenlerin ifadeleri incelendiginde somutlastirmayr genellikle giinliik
hayattan Ornekler vermek ve derste somut materyal kullanmak olarak algiladiklari
goriilmektedir. Ogretmenlerin verdikleri drnek durumlarda olasilik dersini anlatirken
giinliik hayatla baglant1 kurmak i¢in genellikle futbol maglari, zar, para ve torba 6rnekleri
yer almaktadir. Bu durum 6gretmenlerin aslinda giinliik hayattan verdikleri 6rneklerde de
derste sorduklari1 sorularda yer alan kaliplarin digina ¢ikmadiklarini da gostermektedir.
Mesela O8 “O giin bir olay olmussa mesela bir mag pazartesi dersimiz 6ncesinde bir mag
varsa ornegin iste Galatasarayin magi iste ka¢ tane ihtimal var mag icinde yani
Galatasarayin lehine aleyhine kag¢ tane durum var bunlardan bagdastiririz giinliik
hayatta artik en son ne olmugsa ondan devam ederiz yani.” seklindeki ifadesinde giincel
olaylara degindiginden bahsetmis fakat yine benzer o6rnekler vermistir. L1 de kavram
olarak olasilig1 giinlik hayatla iligkilendirerek Ogrettigini belirtmis ve para, zar gibi
siradan Orneklerin olasiligi somutlagtirmaya yardimci olmadigindan bahsetmistir. L1
ifadesinde kalip 6rnekler vermek yerine giinliik hayatta siirekli karsilastiklart durumlarda
olasiligin kullanilmasinin 6grenilmesinde daha etkili olacagi goriisiinde oldugunu
belirtmistir. Olasiligin giinliikk hayatta karsilagilan durumlar oldugu goriisiinde olan
O2’nin ise dgretimini de ayn1 paralelde gerceklestirdigi tespit edilmistir. O2, 6grencilere
olasiligin giinliik hayatta karsilasilan problemlere birden fazla ¢6ziim yolu sunabilecegi

bilgisini kazandirmaya ¢alistigini ifade etmistir.

Son olarak olasilik 6gretimini konuyu somutlastirmak amaciyla materyal
kullanarak gerceklestirdiklerini bildiren o6gretmenlerin ifadeleri incelendiginde ise

Ogretmenlerin materyal olarak benzer sekilde genellikle torba, zar, para ve kagit gibi
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araglardan yararlandiklar1 belirlenmistir. Elde edilen verilerde dikkat ¢eken bir durum
L1’in ifadesidir. L1’in para, zar gibi 6rneklerin 6grencilerin 6grenmesinde somutlagtirma
acisindan faydali olmayacagini diisiinmesine ragmen materyal olarak zar ve para
kullandig1 goriilmektedir. O7 ise dersinde materyal olarak akilli tahtadaki uygulamalari
kullandigin1 belirtmistir. O7 akilli tahtada gorsel olaylarin c¢ok fazla oldugunu ve
olasiligin yiizde 95’ini kavrattigi goriisiindedir. O2 de materyal olarak ¢ok fazla deney
yapip ger¢ek sonuca ulasilmasini saglayan bir bilgisayar programini kullandigindan

bahsetmistir.

Ogretmenlerin él¢me ve degerlendirme wuygulamalari: Son olarak dgretmenlerin
Ogretim siirecinin son asamasi olan degerlendirme bigimleri ve kaliciligin nasil
saglandigryla ilgili goriisleri incelenmistir. Ogretmenlerin olasilik dgretimini nasil
degerlendirdikleri incelendiginde 6gretmenlerin genellikle sonu¢ odakli 6lgme ve
degerlendirme yaptiklar1 goriilmektedir. Sonu¢ odakli 6lgme ve degerlendirme yapan
Ogretmenlerin ¢ogunlugu Ol¢me aracit olarak {inite sonu smavlar1 kullandiklarini
belirtmislerdir. O5 ise degerlendirmeyi genel smav sonuglarina gore yaptiklarini
belirtmislerdir. Ogretmenlerin goriisleri incelendiginde sonuc¢ odakli degerlendirme
yaptiklar1 fakat bu durumdan ¢ok memnun olmadiklar tespit edilmistir. Ogretmenler
aslinda sadece sonu¢ degerlendirmeyle Ogrencilerin bilgisinin Olgiilemeyecegini
diisiinmektedirler. Fakat uygulamada bu durum degismektedir. O3 bu durumun nedeninin
sinav sistemi oldugunu ifade etmistir. O5 de benzer sekilde 6grencilerin sinavdaki soruyu
dogru yanitlayabilmesinin 6grenmesi i¢in yeterli oldugunu vurgulamislardir. Bu durum
genel smavlarin  Ogretmenlerin - kullandiklar1  6lgme  degerlendirme tekniklerini

etkiledigini gostermektedir.

Bazi ogretmenler ise performans degerlendirme yaparak ders esnasinda
ogrencilere sorular verdiklerini ve dogru ¢ozen Ogrencilerin Ogrendiklerini kabul
ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmenler ayrica degerlendirme amaciyla gdzlem ve
Odevlerden yararlandiklarini  belirtmislerdir. Performans degerlendirme yapan
ogretmenler genellikle deneyimlerinden yararlanarak Ogrencilerin ne kadar
ogrendiklerini gdzlemlediklerini belirtmislerdir. Ornegin L5 “Cocugun dersteki
durusundan, ozgiiveninden bile fark ediliyor. Yani sinifta derse katilmasi, ozgiivenli
durmasi eger ¢ocuk hazirlikli gelmemisse baktigin zaman, sinifa yoneldigin zaman o

cocuk senden goziinii kagirabiliyor o belli oluyor yani ¢ocugun derse katilimi, yorum
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giicii, ¢ozme istegi, konusma isteginden sonuglarindan ¢ok rahat c¢ikartabiliyoruz.”

seklindeki goriisiiyle 6grencinin 6grenmesini nasil degerlendirdigini ifade etmistir.

b) Ogretmenlerin olasihk konusunun égretimi siirecinde karsilastiklari sorunlar ve

¢oziim onerilerine iliskin bulgu ve yorumlar

Bu boéliimde o6gretmenlerin olasilik Ogretiminde karsilastiklar1 sorunlar ve
¢oziimlerine iliskin bulgular yer almaktadir. Ogretmenlerin olasilik &gretiminde
karsilastiklar1 sorunlarla ve daha iyi bir olasilik 6gretimi i¢in ¢ézliim Onerileriyle ilgili

gortsleri incelendiginde Tablo 8’deki kategori ve kodlar elde edilmistir.

Tablo 8. Ogretmenlerin 6gretim siirecinde karsilasilan sorunlar ve ¢dziim Onerileri

Kategoriler Kodlar .
Kodlayan Ogretmenler
Egitim Ogretim programindan 05.06. L1 L2 L3.L6. L7
sisteminden kaynaklanan sorunlar Ny A
kaynaklanan Genel siavlarin yapilmasi 03.04 05.06. O7. L4. L5. L6
sorunlar A Y
Konunun Belirsiz olmasi L3, L4
dogasindan Sovut ol
kaynaklanan oyut olmasi 01,08, L1, L4, L8
sorunlar Genis kapsamli olmast 010, L8
Bireysel farkliliklarin 01 L3. L4 L5. L6
olmas1 o
Hazirbulunusluklarin 05.06.08. L1 L4. L6.L7. L8
Ogrenciden yetersiz olmasi T T T
kaynaklanan Korku ve ényargiya sahip 08 L2 L3 L7 L8
sorunlar olmast
Ogrenme siirecinde 01 08. L7 L8
somutlagtiramama T
Sonug odakli disiiniilmesi Q5 |7
Anlatim bigimi 01, L3
Bilgi eksikligi L3, L4
Deneyimin az  olmasi 03, 05, L7
Ogretmenden  “Ezpere yonelik ogretim
kaynaklanan  yapiimas 01,08, 04,05
sorunlar

Islemsel beceri kazandirma
kaygisi

03, 04, 05,L2, L5

Ogretim siirecine
iliskin oneriler

Onyargilarinin olmasi 08, L8
Ogretme siirecinde Ol L4, L7, L8
somutlastiramama

Hazirbulunuslugu

artirmaya yonelik oneriler

01, 06, 08, L3, L4, L6, L7

Kavramsal 0grenmeyi
saglamaya yonelik oneriler

03, L1, L4

Somutlastirmay1
saglamaya yonelik dneriler

03, 04,08, L1, L4, L5, L6, L8
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Tablo 8’de 6gretmenlerin olasilik 6gretimine iligkin sorunlarinin ve ¢oziimlerine
iligkin goriisleri dogrultusunda olusturulan kategori ve kodlar yer almaktadir. Bu kisimda

sorunlar ve ¢6zlim yollar1 ayr1 basliklar halinde ele alinarak sunulacaktir.

Ogretmenlerin  olasthk Ggretiminde karsilasilan sorunlara iliskin ~ goriisleri:
Ogretmenlerin olasilik dgretiminde karsilastiklar1 sorunlarm kaynaklarmin dort kategori
etrafinda yogunlastig: goriilmektedir. Ogretmenlerin cogunlugu olasilik 6gretiminde
karsilastiklar1 sorunlarin egitim sisteminden kaynaklandigi goriisiindedirler. Ortaokul ve
lise diizeyinde gorev yapan Ogretmenlerin benzer goriislerde olduklar1 belirlenmistir.
Sadece sorunlarin konunun dogasindan kaynaklandigini belirten Ogretmenlerin
cogunlugu lise diizeyinde gorev yapmaktadir. Bu durum lisede yer alan olasilik
kazanimlarin daha kapsamli olmasindan ve farkli kavramlart icermesinden

kaynaklanabilir.

Egitim sisteminden kaynaklanan sorunlar: Olasilik konusunun 6gretiminde karsilasilan
sorunlarin egitim sisteminden kaynaklandigini diisiinen 6gretmenler bu sorunlarin ezbere
dayali Ogretim, Ogretim programi, Olgme-degerlendirme ve sinav kaygist oldugu
belirtmislerdir. Ogretmenlerin olasilik 6gretiminde en fazla 6gretim programu ile ilgili
sorunlart oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin dgretim programi ile ilgili sorunlari
incelendiginde bu sorunlarin kazanimlarla, farkli soru gesitleriyle, sinif diizeyiyle, konuya
ayrilan sureyle ve ders kitaplariyla ilgili oldugu tespit edilmistir. Ogretmenler 6zellikle
cok fazla soru ¢esidi olmasindan yakinmaktadirlar. L7 karsilagtigi bu sorunu su sekilde

ifade etmistir:

“Olasilikta da soru tiplerini ¢ok fazla degistirebiliyorsunuz mesela cebirde ya da
geometride ¢ok agik degil yani soru cesitleri belli sayida degistiremiyorsunuz ama
olasilikta ¢ok fazla zor soru sorabiliyorsunuz hatta yani matematikgilerin bile bazen isin
icinden ¢itkamadig olasilik sorulart var. Bir de olasilikta biraz rutinin disina ¢tkmak

’

zorunda kalyyoruz ...°

L7 goriisiinde olasiligin diger matematik konularindan farkli soru tiplerini
icerdigini vurgulayarak bazi kavramlarda rutinin disinda soru geldiginden de
bahsetmistir. L7’nin ifadesindeki rutin olmayan vurgusu olasiligi ihtimal/se¢gme olarak
tanimlamasindan dolayisiyla kesin sinirlara  sahip olmadigim1  diistinmesinden
kaynaklanabilir. Bu nedenle L7’nin kesin smirlar1 ve formiilleri olan sorulari rutin

problemler olarak degerlendirdigi sdylenebilir. Ozet olarak dgretmenlerin diisiinceleri
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sorularin ¢ok cesitli olmas1 konusunda farkliliklar gostermektedir. Ogretmenlerin
kazanimlarla ilgili sorunlar1 incelendiginde ise kazanimlarin ¢ok fazla ve zor olmasi,
siralamasinda  sikintilar olmasi ve olasilik konusundan o6nce kimeler konusunun
verilmemesi gibi sorunlarin oldugu belirlenmistir. O5 ve L6 6zellikle kiimeler konusunun
olasilik egitimi i¢in 6n kosul oldugunu vurgulamislardir. O5 ifadesini “Kimeler daha
basit olmasina ragmen veya olasiliginda temeli olmasina ragmen orayi gegip olasilig
anlatiyoruz. Bunun ciddi bir problem oldugunu diistiniiyorum ben bunun ¢iinkii ¢ocuk ilk
defa olasiligi goriiyor karsida pat diye alt yapi yok onunla ilgili iste olay, kiime iste hocam
bu isaret ne liste yontemiyle gosteriyoruz hocam niye parantez ne demek bu ya da niye 1
iste ya 1 elemani 1 den fazla sayida yazar miyiz yazmaz miyiz gibi temel problemler ve
bunlarla ilgili cocuklara kazandirdigimiz bir sey yok, bir kazamim yok.” seklinde
belirtmistir. O5’in ifadesinden de anlasilacagi gibi 6gretmenler kiimeler konusunun

olasilik 6grenmek i¢in gerekli oldugunu vurgulamistir.

Ogretmenlerin ifadeleri dogrultusunda belirlenen egitim sisteminden kaynakli
diger bir sorun da smav kaygisidir. Sinav kaygisini ortaokul 6gretmenlerinin daha fazla
sorun olarak gordiikleri belirlenmistir. Bu durum olasilik konusunun ortaokulda sadece
8. Smifta yer alirken lisede yillara dagilmis olarak bulunmasi ve dolayisiyla ortaokul
Ogretmenlerinin  olasiligi sadece smavin oldugu yilda anlatiyor olmasindan
kaynaklanabilir. O4 de 6grencilerin kavramsal 6grenmelerini gergeklestiremediklerini
ifade ederek smav odakli 6gretimden dolay bilgi diizeyinde kaldiklarini1 vurgulamistir.
Ogretmenlerin ifadeleri dogrultusunda genel sinavlara hazirlanma kaygisinin olasilik
Ogretimi/6grenimini olumsuz yonde etkiledigini ve sadece ezbere yonelik 6gretime sevk
ettigi belirlenmistir. Goriigler incelendiginde 6gretmenler ezberci bireylerin yetistiginden
yakinmaktadirlar. Bu sorunun nedeninin de mevcut egitim sisteminin ezbere yonelik
olmasindan kaynaklandigini diistinmektedirler. Lise Ogretmenlerine gore daha fazla
sayida ortaokul O0gretmeni ezbere yonelik egitim sistemi sorunundan bahsetmislerdir.
Gortsler dogrultusunda ezbere yonelik 6gretim sisteminin temel dayanagi islemsel beceri
kazandirma kaygisi olarak belirlenmistir. O3 ise kendisinin de olasilig1 islemsel olarak
O0grendigi i¢in su anda hatirlamadigini belirterek egitim sisteminden kaynaklanan bu

soruna dgretmenlerin de benzer sekilde yaklastigini belirtmistir.

Sonug olarak 6gretmenlerin egitim sistemiyle ilgili sorunlarinin genellikle sinavla
kaygisiyla ezbere dayali Ogretim yapilmasindan ve kavramsal Ogrenmenin

gerceklesmemesinden kaynaklandigi belirlenmistir. Ogretmenlerin egitim sistemindeki
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6lgme degerlendirme teknikleriyle ilgili belirttikleri sorunlar da benzer sekilde 6lgmenin

sonug odakl1 ve islemsel beceriyi 6lgmeye yonelik olmasidir.

Ogrenciden kaynaklanan sorunlara iliskin goviigler: Ogretmenler olasilik egitimini
olumsuz etkileyen diger bir durumun da 6grenciden kaynaklanan sorunlar oldugunu
belirtmislerdir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu 6grencilerin hazirbulunusluklarinin yetersiz
olmasmnin olasilik  dgretimini olumsuz etkiledigini belirmislerdir. Ogrencilerin
hazirbulunusgluklar 6gretmenlerin ifadeleri dogrultusunda biligsel diizey, motivasyon ve

onbilgi eksikligi acisindan incelenmistir.

Elde edilen verilere gore 6grencilerin hazirbulunuslugunu etkileyen etmenlerden
biri motivasyondur. L4 ve O5 6grencilerin 6grenmeye motive olmamasindan dolay1
olasilik dgretiminde sorunla karsilasildigini belirtmislerdir. Ogretmenlere gére onbilgi
eksikligi de dgrencilerin hazirbulunuslugunu olumsuz etkilemektedir. Onbilgi eksikligini
ortaokul Ogretmenleri daha fazla sorun olarak bildirmislerdir. Bu durum ortaokul
Ogrencilerinin daha oOnce olasilik konusuyla karsilasmamalarindan kaynaklanabilir.
Ogretmenlerden bazilar1 ise 6grencilerin bilissel diizeylerinin olasilik 6grenmek igin
yeterli olmadigini vurgulamislardir. Ogretmenler ogrencilerin soyut
diisiinemediklerinden dolay1 olasilik 6greniminde gligliik ¢ektiklerini belirtmiglerdir. 04
“Ogrenciler biraz basit 6greniyorlar. Hani béyle bilissel diizeyin iistiine ¢ikamiyorlar
yvani bir seyi siz verince aliyorlar ondan sonrasint ¢ocuk ¢ok fazla diisiinemiyor. Her
swifta hani 1-2 tane bir ilerisini diisiinen ¢ocuk ¢ikiyor. Ama genelde ¢ocuklar iste sizin
verdiginizle kaliyorlar ve basit diizeyde diistintiyorlar ilerisini ¢ok fazla diisiinemiyorlar
bizim hani egitim sistemi de buna ¢ok miisait degil yani ¢ocuklart bir ileri diizeye
tastyamiyoruz ancak iste sinava yonelik..” ifadesiyle 6grencilerin bilissel seviyelerinin
yetersiz olmasindan dolayr basit diizeyde 6grendiklerini ve sadece bazi dgrencilerin
biligsel olarak hazirbulunusluklarinin yeterli diizeyde oldugunu belirtmistir. Lise
ogretmenleri de benzer sekilde genellikle 6grencilerin bilissel diizeylerinin yetersiz
olmasi tlizerinde durmuslar ve bireysel farkliliklara deginmislerdir. L6 ifadesinde her
bireyin farkli yetenege sahip oldugunu belirterek sahip olduklar1 diizeye gore bireysel
farkliliklara uygun 6gretimin gergeklestirilmesini savunmustur. Ogrencilerin bireysel
farkliliklarinin olasilik 6gretiminde karsilagilan sorunlardan biri oldugunu belirten
Ogretmenlerin ¢ogunlugu lise diizeyinde gorev yapmaktadir. Bu durum bireysel
farkliliklarin lise seviyesinde daha fazla ortaya ¢iktigini gosterebilir. L4 ise 6grencilerinin

yasam kosullarinin 6gretimi etkilediginden bahsetmistir.
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Baz1 6gretmenler ise 6grencilerin olasilik 6grenimi konusunda korku ve dnyargiya
sahip olduklari i¢in sorunlarla karsilastiklarini belirtmislerdir. Ornegin L3 “0grenci hep
on yargiyla yaklasiyor bir korkusu var, tereddiittii var olasilikla ilgili ama yani korku her
zaman oluyor. Bilgilerini bile bazen ifade edemedikleri, emin olamadiklar: olabiliyor
clinkii bi onyargiyla geldikleri igin olasilik her zaman zordur diye diisiiniiyorlar.”
ifadesiyle olasiliktan korktuklarini bunun sebebinin de dnyargilar1 oldugunu belirtmistir.
Ogretmenlerin dgrenci kaynakli belirttikleri diger bir sorun da 6grencilerin olasilik
konusunu somutlastiramamalaridir. Bu cevabi veren 6gretmenlerin ¢ogunlugu ortaokul
diizeyinde gorev yapmaktadirlar. Ortaokul 6gretmenlerinin bu goriise sahip olmasi
ortaokuldaki 6grencilerin soyut islemler donemine gegmemeleri ve dolayisiyla soyut bir

konu olan olasiligi anlamamalarmi gostermektedir. O4 de O6grencilerin olasiligi

zihinlerinde canlandiramadiklarini vurgulayarak bu durumu agiklamastir.

Ogretmenden kaynaklanan sorunlara iliskin goriisler: Ogretmenler olasilik
Ogretiminde &grenciden kaynaklanan sorunlar disinda Ogretmenden kaynaklanan
sorunlarmn da varligindan bahsetmislerdir. Ogretmenlerin 6zellikleri olasilik dgretimini
olumlu veya olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Ogretmenlerin goriislerine gore dgretim
siirecinde karsilasilan Ogretmen kaynakli sorunlardan en biiyligii islemsel beceri
kazandirma kaygisidir. Bu durum aslinda sorunlarin birbiriyle baglantili oldugunu
gostermektedir. Egitim sisteminde sonug odakl1 genel smavlar bulunmaktadir. Ogrenciler
bu smavlara yonelik olarak ezbere dayali islemsel becerileri kazanmak igin
ugrasmaktadirlar. Ogretmenler de bu siiregte dgrencilerini genel smavlara hazirlamak igin
islemsel beceri kazandirma telasindadirlar. Dolayisiyla olasilik 6gretimi ve 6grenimi bu
siireglerden olumsuz etkilenmektedir. Ogretmenlerin islemsel beceri kazandirmaya
yonelik Ogretim yaptigint ortaokul oOgretmenleri daha fazla belirtmistir. Ortaokul
O0gretmenlerinin daha fazla sayida olmasi olasiligin genel sinavin yer aldig: 8. Sinifta yer
almasindan kaynaklanabilir. O3 bu diisiinceyi destekler sekilde cevabini asagidaki sekilde

belirtmistir.

“Yetismesi gereken bir sinav var ve olasilik konusu 8. Sinifta genelde iinitenin sonuna
dogru bu nedenle hemen kurali veriyorsunuz kurallarla ilgili soru ¢oziiyorsunuz égrenci
ne kadar ¢ok soru ¢ozerse o kadar iyi 6greniyor gibi bir anlayisimiz var ¢iinkii. Tiirkiye 'de
calisan ogretmenlerin kavramsal 6grenmeyi hedeflemek gibi bir amaci yok yani ¢iinkii

sizden baska seyler bekliyorlar ama bu ogretmenlerin seyi sugu degil onu soyleyeyim. Ya
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bu benim amacgladigim sey islemsel bilgiyi 6gretmek degil ama islemsel bilgiyi 6gretmek
oncelikli hedefimiz”

O3’nin ifadesinden de genel smavlara hazirhigin Ogretim siirecini  ve
Ogretmenlerin 0gretim bi¢imini etkiledigi anlasilmaktadir. Elde edilen verilere gore
egitim sisteminin bu yapist Ogretmenlerin 6gretme istegini de olumsuz yonde
etkilemektedir. Ogretmenlerin 6gretme isteklerinden farkli bireysel unsurlari olasilik
dgretimini olumsuz etkilemektedir. Ornegin; 6gretmenlerin goriislerine gore dgrencilerin
olasilik konusundaki Ogrenme giigliikleri sadece Ogrenci Onyargilarindan degil
ogretmenlerin bu konuya iliskin ényargilarindan da kaynaklanmaktadir. Ogretmenlerden
bazilar1 kendilerinin de olasilik konusuna 6nyargiyla yaklastiklarini belirtmiglerdir. Elde
edilen verilere gore dgretmenlerin olasilik 6gretiminde sorun olarak gordiikleri diger
bireysel faktorler de anlatim bicimleri ve bilgi eksiklikleridir. L3 6gretmenlerin anlatim
bigimlerinin olasilik 6gretiminde sorun yaratabilecegini vurgularken, O1 6gretmenlerin
anlatimlarinin tekdiize diisiindiirmeye yonelik oldugunu ifade etmistir. O1 ifadesinde
diisinmedikleri, sinirlarin  digina  ¢ikamadiklar1 ve aslinda olasiliksal olarak
diistinmediklerini belirtmistir. O3 ise olasilik konusunun Ogretiminde 6gretmenlerin
anlatim bi¢imlerinin nasil bir sorun yaratacagini ifade etmistir. O3 bu ifadesinde olasilik
konusunun 6gretmenin anlatimiyla ¢ok iyi bir sekilde kavranabilecegi ve 6gretmenlerin
bu konuyu karmagik gosterdiklerini vurgulamigtir. Bu karmagik anlatimin ise
Ogretmenlerin bilgi eksikliginden kaynaklanabilecegini savunmustur. Bu ifadesi su

sekildedir:

“Ozellikle lisans diizeyinde 6gretmenlerin genel olarak bence séyle bir problemi var her
seyi ¢cok karisik gosterme gibi bir durumlart var bir de mesela bir seyi anlatirken bunun
ne ise yarayacagini ya da bunun hani mantigini belki kendileri de bilmiyordur. Mantigini
biraz daha bilerek anlatsalar daha anlasilir bir hale gelir. Biz hani oyle bir anlayis var
lisansta gordiigiimiiz zaman ¢ok karisik, karmasik, kompleks gibi diisiintiyoruz onun icin
sadece ezberliyoruz vize zamani yaziyoruz notumuzu alip ¢ikiyoruz. Ondan sonra

tamamen onu resetliyoruz yani..”

O3’nin ifadesi incelendiginde iki 6nemli konu goze carpmaktadir. Bunlardan ilki
lisansta olasilik dgretimi veren Ogretim liyelerinin kavramsal 6grenme yerine ezbere

yonelik O0gretim yapmalaridir ve O3 bunu 6gretim tiyelerinin de bilgi eksikligiyle
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iliskilendirmistir. Ikinci onemli husus ise hizmet &ncesi dénemde ezbere yonelik
O0grenmeyle yetisen Ogretmenlerin Ogretmenlik yasantilarina gectiklerinde olasilik
konusunu hatirlamamalaridir. Dolayisiyla 6gretmenlerde de bilgi eksikligi goriilmektedir.
L3 de O3’¢ benzer sekilde tiniversitede okurken olasilik konusunu bildigini fakat daha
sonra tekrar yapmadigi i¢in unuttugunu belirtmistir. O3 bu sorunun ¢6zimini deneyimle
konuyu anlattik¢a astigini belirtmistir. Dolayistyla olasilik 6gretiminde karsilagilan bir
diger sorun da oOgretmenlerin deneyimsizligidir. L7 tecrilbbe kazandikc¢a olasiligi
kolaylikla anlattigimi ifade etmistir. L7 ifadesinde 6gretmenlik mesleginde deneyim
kazandik¢a olasilik 6gretiminin bir sorun olmaktan ¢iktigini belirtmistir. O5 ise olasilik
konusuna hakim olsa dahi Ogrencilere aktarirken mesleginin ilk yillarinda sorun
yasadigini belirtmistir. Ogretmenlerin ifadelerinden bilgi eksikliginin giderilmesi ve
Ogrencilere en iyi bicimde aktarilmasi agisindan meslekte deneyimin 6nemli oldugu
sonucu ¢ikarilmaktadir. Ogretmenlerin olasilik konusunu égrencilere aktaramadiklariyla
ilgili sorunlart bu konuyu somutlastiramamalar1 ve smirli materyal kullanmalarindan
kaynaklanmaktadir. Ogretmenler genel olarak somutlastirmak amaciyla materyal
kullanilmasin1 ~ gerektigini  diisiinmektedirler. ~ Ogretmenlerinin  ¢ogunlugunun
somutlagtirma ile ilgili goriisleri materyal kullanimai ile ilgilidir. L8 kendi deneyiminden
bahsederek lisedeki 6gretmeninin sinifa materyal getirmedigini ve bu nedenle 6grenmede

zorluk yasandigini su sekilde belirtmistir:

“Tahtaya ¢izip iste bunlar bilye ya da dedigim gibi artik en son kavanoz getireceksiniz
yvani. Bak bagimli budur bunu yaparsan bagimli olur bunu yapmazsan da bagimsiz olur

mesela. Materyal kesinlikle kullanmadigimizdan dolayr zorluk yastyoruz.”

L8’in ifadesinden materyali sadece ara¢-gere¢ olarak diisiindiigi gorulmektedir.
L7 de benzer bir goriise sahiptir. L7 sinifa materyal getirilmemesinden kaynakli sorun
oldugunu belirterek “Kutu getirsek se¢sek falan. Materyal getirsek veya materyal bence
cok onemli onu dgrenci kendisi tek tek yasasa oyle yapsak belki daha iyi olur diye

diistintiyorum.” seklinde sorunun giderilmesi i¢in 6neride bulunmustur.

Konunun dogasindan kaynaklanan sorunlara iliskin goriisler: Ogretmenlerin ifade
ettigi sorunlardan bir digeri de olasilik konusunun dogasidir. Ogretmenler olasilik
konusunun soyut, belirsiz ve genis kapsamli oldugunu diistinmektedirler. Verilerin analizi
sonucunda olasilig1 soyut olarak ifade eden Ogretmenlerin her iki okul diizeyinde de

oldugu belirlenirken lise Ogretmenlerinin ayni zamanda olasilig1r belirsiz ve genis
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kapsamli olarak gordiikleri belirlenmistir. Bu durum lise matematik dersi 6gretim
programinda olasilik kazanimlarinin daha fazla ve karmasik olmasindan kaynaklanabilir.
Nitekim lise 6gretmenlerinin 6gretim programina iligkin goriislerinde kazanimlarin agir

ve ¢ok fazla oldugunu diisiinmeleri de bu durumu desteklemektedir.

Sonug¢ olarak Ogretmenlerin ifadeleri dogrultusunda olasilik 6gretiminde
karsilagilan sorunlarin dort ana kaynagi oldugunu ve bu kaynaklarin birbiri ile iligki
icerisinde oldugu belirlenmistir. Ogretmenler bu sorunlarin en fazla egitim sisteminden
kaynaklandigini1 belirtirken bu durumun 6grencilerin ve 68retmenlerin islemsel beceri
kazanma/kazandirmaya yonlenmelerine ve ezbere yonelik 6gretimin gerceklesmesine
neden oldugunu belirtmislerdir. Bu durum da kavramsal 6grenmedeki yetersizlige yol
acmaktadir. Bulgular incelendiginde konuya ve dogasina iliskin korku ve dnyarginin da
olasilik dgretimini olumsuz etkiledigi belirlenmistir. Ozellikle ortaokul dgretmenleri
konunun soyut olmasindan dolay1 Ogrencilerin  6grenmekte zorlandiklarini
belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler hazirbulunuslugun da gerekli olduguna vurgu
yapmislardir. Ortaokul ve lise 6gretmenlerinin goriislerindeki farkliliklar incelendiginde

ozellikle soyut diisiinme ve islemsel beceri konusunda farkliliklar oldugu belirlenmistir.

(")gretmenlerin olasiik 6gretimde karsilastiklar1 sorunlara iliskin ¢6ziim oOnerileri:
Ogretmenlerin olasilik konusunun o6gretiminde yasadiklar1 sorunlar dogrultusunda
ogretime iliskin ¢dziim dnerileri incelenmistir. Ogretmenlerin ifadelerinden hareketle en
fazla olasilik 6gretimi ile ilgili hazirbulunuslugu artirmaya iliskin 6nerilerde bulunduklari
belirlenmistir. Bu 6gretmenlerin ¢ogunlugu lise diizeyinde gorev yapmaktadir. Bu durum
olasilik kazanimlarinin lisede yogun olmasindan kaynaklanabilir. Ornegin L4 dersi nasil

anlattigini asagidaki ifade etmistir:

“Ben oncelikle islem adedinin az oldugu oérnek tipleriyle basliyorum. Islem adedi ¢cok az
ya sadece tek bir islemi yapabilecegi sorularla baslyorum daha sonra bunlar: ve ya da
veya gibi ifadelere daha ¢ogulcu veya daha kesisimci daha birlestirici ozelliklerle
anlatmaya calisiyorum. Ama biz burada hep sunu yasiyoruz tek islemden “ve” ye
gectiginiz zaman yani kesigim olayina gectiginiz zaman karisiklik ufaktan tefekten

kendisini gosteriyor.”

Ogretmenlerin  ifadelerinden bu duruma islemsel agidan yaklastiklar
goriilmektedir. Ayrica dgretmenlerin ifadelerinden olasili1 basitten karmasiga dogru

anlattiklar1 ve bunu 6nerdikleri anlasilmaktadir. Bazi 6gretmenler ise kiime, permiitasyon
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ve kombinasyon konularinin dncelikle bilinmesi gerektigini vurgulayarak bu konulari
ogrendikten sonra olasilik konusunun Ggretilmesi gerektigini savunmuglardir.
Ogretmenlerden bazilar1 da bireysel farkliliklara uygun dgretimi savunmuslardir. Ciinkii
Ogrenciler Ogretmenlerin goriislerine gore farkli 6grenme stillerine sahiplerdir.
Ogretmenler bu konuda farkli okul tiirlerindeki &grencilerin bireysel farkliliklarma da
deginerek 6gretimlerini okul tiiriine ve alanina gore gerceklestirmelerinigerekliligini de
vurgulamislardir. Ogretmenler olasilik konusunda motivasyonu saglamak igin dikkat

¢cekmenin 6nemine deginerek goriislerinde dikkat cekmeye de deginmislerdir.

Ayrica 0gretmenlerin olasilik 6gretiminde sik sik degindikleri noktalar giinliik
hayatla baglanti kurulmast ve somutlastirmadir. Ogretmenler aslinda konuyu
somutlagtirmak amaciyla genellikle giinliik hayatla baglant1 kurmaktan bahsetmislerdir.
Ogretmenlerin 6nerilerinde somutlastirmadan ne kastettikleri incelenerek materyal ve
ornek vermeden bahsettikleri belirlenmistir. Ogretmenlerden bazilar1  sadece
somutlastirmak gerektigini vurgulayarak bu konuda agiklama yapmamislardir.
Materyalle somutlagtirmanin yapilmasi gerektigini savunan L8 ise goriisiinii su sekilde

belirtmistir:

“Matematigi kesinlikle somutlastirmak lazim baska tiirlii ¢ok zor. Bence sorun ozellikle
soyut olarak kalmasi ya hep zaten bunun iizerinde durdum yani bunun somut bir sekilde
diistiniilememesi. Sadece mesela bagimli bagimsiz olay deniliyor. Sundan sonra sunu
¢ekip, onu alip 6biir kavanoza atip, tekrar o6biir kavanozdan alip buraya attigimizi somut
bir sekilde 6grencinin goziinde canlandirmamiz lazim. Eger bunu canlandiramazsak iste
sorunun, problemin ¢ikma nedeni anlagilmamasinin sebebi de bu ona da bir cevap oldu

’

evet materyal kesin kullanmak lazim.’

L8 ifadesinde somutlastirmak amaciyla materyal olarak kavanoz gibi bir aragtan
yararlanilmasi1 gerektigini vurgulamistir. O8 benzer sekilde sinifa kasa gibi materyal
getirilmesini Onermektedir. Aslinda Ogretmenlerin Onerdigi materyaller yine giinliik
hayatta kullanilan arag gereglerdir. L8 ise diger diisiincelerden farkli olarak

somutlastirmak amaciyla bir bilgisayar yazilimindan bahsetmistir.

“Evet hani orada ¢ocuklarin iste bu kodlama, robotik egitim hani bu tarz farklh seylerle
karsilasinca bence bakis agilart da geligiyor. Bu bence hayatin bir¢ok yoniine de yansir
yani bakis agisinin geligmesi. Bilgisayar program kodlamas:. Bu olasilikta da gecerli yani

somutlastirmak amaciyla..”
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L8 somutlagtirmak amaciyla yazilimlarin kullanilabilecegini belirtmistir.
Somutlastirmanin  orneklerden yararlanarak yapilmasimi Oneren L1’in Grnekleri
incelendiginde de yine giinliik hayatla baglanti kurmaktan bahsettigi belirlenmistir.
Giinliik hayatla baglanti kurularak olasilik 6gretiminin gergeklestirilmesini Oneren
ogretmenler incelendiginde 6rnegin L1 “Béyle birazcik daha hani ben agik¢ast olasilik
gibi seylerin matematik problemlerinden daha ¢ok giinliik hayat problemlerine
doniistiiriilmesi taraftartyim.” seklinde oneride bulunmustur. O3 ise olasiligin erken
yaglarda giinliik hayattan durumlarla verilip daha sonraki yillarda formiillerin verilmesi
gerektigini vurgulamigtir. Ogretmenlerin &nerileri dogrultusunda olasilik konusunun
ornekler ve materyaller araciligiyla giinliik hayatla baglanti kurularak 6gretiminin

gergeklestirilmesi gerektigi sOylenebilir.

Bazi Ogretmenler ise uzmanlagsmadan bahsetmislerdir. Bu 0Ogretmenlerin
cogunlugu lise diizeyinde ogretim gergeklestirmektedirler. Lise diizeyinde derslerin
branglara ayrilmasi bu durumun gostergesi olabilir. Ogretmenlerin uzmanlasmadan
kastettikleri bransi olan kisilerin konulari detayli olarak gormesidir. Ornegin; L3
goriisiinde okul tiirlerine gore uzmanlagmaktan bahsetmistir. L3 bu konudaki goriislinii

asagidaki sekilde belirtmistir:

“Eger zor seyler ogretilecekse boliimlestikten sonra branslastiktan sonra ogretilmesi
gerekiyor. Ogretmen kazandirdigimiz ya da saghkla ilgili kazandirilan boliime giden
ogrencilerimizde var. Onlar i¢in ayriyeten sinif olusturulup o sekilde daha iyi daha genis

daha kapsaml anlatilabilir.”

L3 uzmanlasmaya yonelik Onerisinde branslara gore 0gretimden bahsetmistir.
Sonug olarak o6gretmenlerin olasilik O6gretiminde karsilastiklart sorunlarla Onerileri
arasinda iliski bulunmaktadir. Ornegin; islemsel beceriye yonelik 6grenme ve dgretme ile
ilgili sorun yasadiklarindan dolay1 kavramsal 6grenmeyi 6nermislerdir. Konunun soyut
olmasi ve 6grencilerin somutlastiramamasi ile ilgili sorunlarina yonelik somut materyal

ve Orneklerden yararlanmay1 6nermislerdir.
4.3. Uciincii alt probleme iliskin bulgu ve yorumlar

Arastirmanin iigiincii alt problemi “Ogretmenlerin, olasilik problemlerinin
coziimlerine ve ogrencilerinin bu problemleri ¢ozme durumlarina iliskin goriisleri

nasudir?” seklindedir. Bu bolumde oncelikle lise ve ortaokul 6gretmenlerinin verilen
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rutin ve rutin olmayan olasilik problemlerinin ¢oziimlerine iliskin goriisleri sunulmustur.
Bu amagla ogretmenlerin olasilik problemlerini ¢ozme durumlari, problemlerin
¢cozimine iliskin gorisleri ve 6grencilerinin bu problemleri ¢6zme durumlarinin nasil
olacagina iligskin goriisleri belirlenmistir. Ayrica belirlenen bir lise ve bir ortaokul
Ogretmeninin dgrencilerine ayni olasilik problemleri verilerek ¢ézmeleri istenmistir. Bu
sekilde Ogretmenlerin  degerlendirmeleri  dogrultusunda  Ogrencilerin  olasilik
problemlerine iligskin ¢6ziimlerindeki hatalarin1 ve bu hatalarin kaynaklarini belirleme
durumlar1 da karsilastirmali olarak incelenmistir. Ortaokul ve lise Ogretmenlerinin
olasilik problemlerini ¢6zme durumlar1 ve 6grencilerinin ¢oziimlerine iligkin tahminleri

Tablo 9’da sunulmustur.



Tablo 9. Ortaokul ve lise 6gretmenlerinin olasilik problemlerini ¢6zme durumlar1 ve dgrencilerinin ¢éziimlerine iliskin tahminleri
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1. SORU 2. SORU 3. SORU 4. SORU 5. SORU
Ogretmenin Ogrencilerin Ogretmenin | Ogrencilerin Ogretmenin | Ogrencilerin Ogretmenin Ogrencilerin Ogretmenin Ogrencilerin | Ogretmenin Ogrencilerin
Cozebilme Cozimine Cozebilme Cozumine Cozebilme Coziumine Cozebilme Cozimine Cozebilme Cozimine Cozebilme Cozimine
Durumu Yonelik Durumu Yonelik Durumu Yonelik Durumu Yonelik Durumu Yonelik Durumu Yonelik
Tahmini Tahmini Tahmini Tahmini Tahmini Tahmini
o1 Yanlig Coziim | %50 Yanlig %70 Yanlig %10 Yanlis Coziim | %1-2 Dogru Cozim | %80
C0Ozim C0Ozim
02 Yanlig Coziim | %10 Dogru %30-40 Dogru %50’den fazla | Yanlis Cozim | %70 Dogru Cozim | %70
Cozlm C06zim
03 Yanlig Coziim | %0 Dogru %50 Dogru %50 Yanlis Coziim | %25 Dogru Cozim | %0
Cozlim C06zim
04 Yanlig Coziim | %85 Yanlig %60 Dogru %70 Dogru Coziim | %0 Dogru Cozim | %85
C0Ozim C0Ozim
05 Dogru Cézim | %0 Dogru %0 Dogru %20-25 Yanlis Céziim | %50°den fazla | Yanlis Cozim | %0
Cozlm C06zim
06 Yanhs Coziim | %0 Dogru %10 Yanlig %50’den fazla | Dogru Cozim | %10 Dogru Cozim | %20
Cozlim C06zim
o7 Dogru Cézim | %0 Yanlig %50 Yanlig %1-2 Yanlis Coziim | %85-90 Dogru Cozim | %90-95
C0zim CoOzim
08 Yanlig Coziim | %15-20 Dogru %10-15 Dogru %10 Dogru Coziim | %10-15 Yanlig Coziim | %20
Cozlm C06zim
1. SORU 2. SORU 3. SORU 4. SORU 5. SORU 6. SORU
L1 Yanlig Coziim | %30 Dogru %70 Dogru %10 Yanlis Coziim | %30 Yanlig Coziim | %30 Dogru Cozim | %90
C0Ozim CoOzim
L2 Yanlig Coziim | %50 Dogru %30-40 Yanlig %20 Dogru Coziim | %15 Dogru Cozim | %20 Dogru Coziim | %50
C0Ozim COzum
L3 Yanlhs Coziim | %50 Dogru %50’den fazla | Yanlis %50 Yanlis Coziim | %60-70 Yanlhs Coziim | %70 Dogru Coziim | %60-70
Cozlm C06zim
L4 Yanlig Coziim | %20 Dogru %90 Yanlis %95 Yanlis Coziim | %10’dan az Dogru Cozim | %60 Dogru Cozim | %90
C0zim CoOzim
L5 Dogru Cozim | %80 Dogru %50 Dogru %80 Yanlis Coziim | %20 Yanlig Coziim | %20 Dogru Coziim | %90
C0zim COzum
L6 Yanlig Coziim | %20-30 Dogru %50 Yanlis %50-60 Yanlis Coziim | %80 Dogru Cozim | %40-50 Dogru Cozim | %40
Cozlim C06zim
L7 Yanlig Coziim | %70 Dogru %50-60 Dogru %90 Dogru Coziim | %50-60 Dogru Cozim | %50-60 Dogru Cozim | %80
C0Ozim CoOzim
L8 Yanlig Coziim | %30 Dogru %40-50 Yanlig %30-40 Yanlis Coziim | %50 Yanlig Coziim | %30 Yanlis Coziim | %60-70
C0zim COzum
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Lise Ogretmenlerinin olasilik problemlerini ¢ézebilme durumlari incelendiginde
ozellikle 1, 3 ve 4. soruda zorlandiklar1 ve dogru ¢oziime ulasamadiklar1 goriilmiistiir.
Ogretmenlerin sekil iceren 1. ve 3. sorularda yanlis yapma nedenleri incelendiginde ise
bu durumun islem yapmadan direkt sekil iizerinden yorum yapmalarindan kaynaklandigi

belirlenmistir. Ornegin L1’in 1. Sorudaki ¢éziim yolu su sekildedir:

“Soruyla ilgili herhangi bir sikinti yok yani A Magarasi B magarasi tekrar B
magarasi.. B magarasina ulasmak i¢in ¢ok tercih hakkiniz var. Ama A magarasina
ulasmak igin tek tercih hakkiniz var. Dolasiyla A magarasina ulagsmaniz daha kolay

olur.”

LI’in ifadesi incelendiginde olasilik hesaplamalar1 yapmaksizin sekli
degerlendirip cevap verdigi goriilmektedir. L4 de benzer sekilde A magarasina ulagsmak

daha kolay olacagi i¢in cevabin A oldugunu su sekilde belirtmistir:

“Sec¢im yani magaralara ulagmak icin yol secimleriyle alakali bir kavsak var
kavsaktan sonra yollar ii¢ ayri kisma ulasiyor ama baktigimiz zaman ne yaparsaniz yapin
magaralara ulastyorsunuz. Hangi yolu secerseniz secin magaralara zaten ulastigimiz
icin ben Sadece en kisa yol olarak A magarasina ulasmanmn daha kisa oldugunu
soyliiyorum. A magarasina ulasmak istiyorsan ben buradaki secimlerin higbiriyle
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ugrasmam otomatikmen buradan giderim ben boyle diisiiniiyorum

Ogretmenlerin islemsel beceri kazandirmaya ¢alistiklarim belirtmeleriyle sorular:
¢oziim yollar1 ¢elismektedir. Clinkii 6gretmenlerin sorular1 ¢ozerken islem yapmalari
beklenirken sekli yorumlayarak ¢dzmeye calistiklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin bu
soruyu ¢Oziim yollariyla 1ilgili baz1 6gretmenler bu problemin farkli tarzda bir soru
olmasindan dolayr Ogrencilerin anlayamayacaklarindan dolayr ezber bilgilerini
kullanarak islem yapmaya yoneleceklerini diisiinmektedirler. Ornegin L1 6grencilerin %
70’inin magara sorusunu yanlis cevaplayacaklar1 dngoriisiinde bulunarak bu hatalarin

nedenine iligkin goriisiinU asagidaki sekilde belirtmistir:

“Bu soruyu kafasinda canlandirmadigindan dolayr yani tamamen mekanik bir
diistincedir. Bilgi eksikliginden degil yorumlayamama, okudugunu anlayamama onun
disinda islem yetenegiyle ilgili bir durum soz konusu degil. Soruyu yorumlayamadig igin

tamamen mekanik rakamlarla bir an once ¢arpip sonuca ulagma telasi. Evet, biraz daha
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kendinin iyi oldugunu diisiinen o6grenciler soruyu anlamak yerine hemen rakamlarla

ugrasarak bir an énce sonuca ulagsmaya ¢alisirlar.”

L1 ifadesinde Ogrencilerin islemsel beceri yoniinden problemleri olmadigim
vurgulayarak soruyu yanlis ¢dzmelerini anlamamalarma baglamistir. Ogretmenler
sorunun rahatlikla ¢oziilebileceginden bahsetmistir fakat 6grencilerin az bir kisminin bu
soruyu dogru cevaplandirabilecegini bunun da yine farkli tarzda tasarlanmis bir soru
olmasindan kaynaklandigin1 diisiinmektedir. L4 ise Ogrencilerin en kisa yolu tercih
edeceklerini “Hayir ben boyle bir sey yapacaklarin diisiinmiiyorum bu gérsele bakarak
en kisa yol mantigiyla yaklasacagini diistintiyorum yani 6grenci ihtimallerden ziyade bu
soruyu sekil olarak gordiigii zaman en kisa yol demek ki bu orta yol, demek ki ben bu
magarayr secerdim diyecegini  diisiiniiyorum yani ihtimalini hesaplayacagini
diistinmuyorum.” ifadesiyle belirtmistir. L4’iin goriisii incelendiginde ogrencilerin
problemi sekil iizerinden degerlendireceklerini ve Ogretmenlerin ¢6ziim yollariyla

benzerlik gosterdigi goriilmektedir.

En ¢ok hatanin yapildigi diger bir soru olan 3. soruda da 6gretmenler benzer
¢Oziim yollarin1 kullanmiglardir. 3. soru sekil iceren Ahmet’in ugakta oturacagi koltuk
numarasini olasilig1 ile ilgilidir. Ogretmenler bu sorunun da 1. soru gibi karmasik oldugu
goriisiindedirler. Ogretmenlerin rutin  olmayan problemlerin  karmasikligindan
bahsetmeleri bu bulguyu desteklemektedir. Ornegin L1 bu soruyu ogrencilerin
kafalarinda canlandiramayacaklarini diisiinmektedir. Bu goriisiinii su sekilde ifade

etmistir:

“Yani ¢ocugun ¢ikis kapisini kafasinda tasarlayabilmesi lazim. Daha énce hig
UCak gormemis birisinin bunu kafasinda tasarlamasi biraz zor. O bir gerc¢ek. Ondan
sonra Kkoltuk sayisimi kafasinda canlandirmasi lazim koltuklar: tek tek saymamaya

calismast lazim..”

Ogretmenlerin  ¢ogunlugu soruya dogru cevap verememelerine ragmen
ogrencilerin temel olasilik bilgileriyle bu soruya cevap verebileceklerini belirtmislerdir.
Arastirmadan elde dilen diger bir bulgu 6gretmenlerin goriislerinde sinav odakli 6gretim
yaptiklarint belirterek bu durumun olumsuzluklarindan bahsetmelerine ragmen LYS
sorusu olan 4. soruyu ¢ogunlugunun hatirlamamasi ve dogru cevap verememeleridir. L3

ise bu soruyu ¢ézemeyen 6grencilerin yanlis cevap verme nedenini su sekilde belirtmistir:
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“Olasilikta kalip ezberliyorlar bu tarz soru ¢oziilmedigi igin de ¢cogu ¢ozemez”

L3’iin ifadesine gore bu klasik soru kaliplarinin disindadir. Ayrica ezbere yonelik
ogrenmeye dikkat cekmistir. L3 Ogrencilerin soruyu anlayip taslak sekil ¢izince
yanitlayabileceklerinden de bahsetmistir. L4 de benzer sekilde “Evet yani soruyu sekil
olarak yapabilir mesela biz genelde séyle soruyoruz. A, B, C sehri var. A dan B ye 3 tane
yol var. B den C ye 2 yol var. 4 dan C ye kag farkl yoldan gidilir gibi... Soru kaliplar
var mesela 6grenci burada bunu yapabiliyor. Sekile aktardigimiz zaman tamam diyor. A
dan B ye 3 farkl yolla giderim. B den C ye 4 farkl yolla giderim; dyleyse tamam A dan
C ye 4 farkl: yoldan giderim gibi..” ifadesiyle sorunun sekle aktarilarak ¢oziilebilecegini
belirtmistir.

Ogretmenlerin zorlandiklar1 bu ii¢ sorudaki ifadeleri genel olarak incelendiginde
baz1 celiskiler oldugu belirlenmistir. Ogretmenler sekil sorularinda &grencilerin
dikkatsizlikten ve sekli anlamadiklarindan ¢6ziime ulagamayacaklarini belirtirken diger
sorularda sekle aktararak ¢ozmeyi onermislerdir. Ogretmenler ayrica siirekli kullanilan
soru kaliplar1 olduguna deginmislerdir. Burada kalip soru ifadeleriyle rutin problemlere
vurgu yaptiklari goriilmektedir. Ogretmenlerin kalip sorular olarak ifade ettigi soru
orneklerinden biri 5. Sorudur. Bu soru torbadan kart cekilme olasiligiyla ilgili olup
kosullu olasilik kavraminin dgretimine ydneliktir. Ogretmenler 5. Soruyu daha rahat bir
sekilde anlayarak ¢o6ziim yollarin1 sunmuslardir. Ayrica L1 disindaki 6gretmenler
ogrencilerin  biiyiik  bir ¢ogunlugunun dogru cevaplayacaklar1  6ngoriisunde
bulunmuslardir. L1 bu soruya o&grencilerin %30’unun dogru cevap verecegini

diisiinmesine ragmen asagidaki agiklamada bulunmustur:

“Bu soruda kullanabilecegimiz rakamlar var ¢ocugu mekanik diisiinmeye sevk
ediyor. Orada kavramsal modellemeyi yapmadan soruyu ¢ézmesi miimkiin degil. Ama
burada hi¢hir sekilde hi¢cbir modelleme yapmasina gerek yok. Doértten kiiciik gelirse su
sayilarla ilgileniyor iigten biiyiik gelirse bu. Dolayisiyla cocugun kafasindaki yollar belli

yani.”

L1 ifadesinde kavramsal modelleme yapmay1 gerektiren sorularin sorulmamasi
gerektigini vurgulayarak diistinmeden ¢d6ziilecek sorularin kullanilmasina yonelik
aciklamada bulunmustur. Ortaokul Ogretmenlerinin de lise Ogretmenleri gibi rutin
olmayan problemlere kars1 6nyargiyla yaklastiklar1 belirlenmistir. Goriisleri ile paralel

olarak 6gretmenler belirli formiillere ve islemsel becerilere dayanan rutin problemlerde
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daha fazla dogru ¢oziime ulasmiglardir. Fakat Ogretmenler sinav odakli Ogretim
yapmalarina ragmen lise dgretmenleriyle benzer sekilde rutin bir problem olan TEOG
sorusunu ¢ogu Ogretmen hatirlayamamistir. Ayrica dogru c¢oOziime ulasamayan
ogretmenler mevcuttur (O1, 02, O5, O7). Ayrica 6gretmenler 6grencilerinin de sinav
odakli disiindiiklerini ve smavda ¢ikacak sorular disindaki problemlerle
ilgilenmediklerini belirtmislerdir. Ornegin; O8 6grencilerin smav odakl diisiindiigiinii ve

farkli sorularla ilgilenmediklerini belirterek ayrica su ifadelerde bulunmustur:

“Yani simdi bizim elimizde bir o6gretim programi var onu vermek zorundayiz. Ama
keske programi esnetebilsek. Hani 6yle sorular oluyor ki mesela torbanin igindekileri bir
cuvala atiyorsun ve ¢uvaldan segiyorsun. Once hangi ¢uvali sececeksin daha sonra
cuvalin icindekini segeceksin mesela. Onu diisiinme yok yani daha basit diizeyde. Yani
TEOG’da da ¢ikmis soruyu gormiissiiniizdiir mutlaka onlardan sonra o6grenci de bu
soruyu gordiigii zaman bize iste hocam siz bize séylediniz olasilik ile ¢ikan soru bu diyor.
Onem de vermiyor. Ogrencinin bir seye baslamadan énce en énemli seyi motive olmak
vani ¢ok kolay ¢ikacak bir soru i¢in motive de olamiyor fazla arastirmiyor. Boyle sorunlar

oluyor.”

0O8’in ifadesinden sorularin ¢ok basit diizeyde sorulmasinin da olasilik 6gretimini
olumsuz etkileyebilecegi ve Ogrencilerin ilgi/motivasyonlarin1 diisiirebilecegi sonucu
cikarilabilir. Bu goriisii 6grencilerin sinav odakli diistinmesi ve gegmis yillardaki sinav
sorularini takip etmelerinden dolay1 simnavda ¢ikan sorularin zor olacagina iliskin bir
diisiincelerinin oldugu dolayisiyla basit sorular1 ¢ozmeye ilgi duymadiklarini ortaya
koymaktadir. Sonu¢ olarak hem ortaokul hem de lise 6gretmenlerinin benzer olarak
olasilik uygulamalarinda belirli islem adimlarimi takip etme egiliminde olduklari
soylenebilir. Ogretmenlerin rutin olan problemler disindaki farkli soru tiplerine olumlu
bakmadiklar1 belirlenmigtir. Arastirmact tarafindan verilen sorulara yaptiklar
yorumlardan ders esnasinda kullandiklar1 sorularin da belirli sinirlara sahip olan rutin
problemler oldugu belirlenmistir. Bu durum Ggrencilerin - ¢6ziimlerine iliskin
degerlendirmelerine de yansimistir. Dolayisiyla dgretmenlerin bu gorisleri dersin ilk
asamasindan son asamasina kadar tiim Ogretim stlirecini etkileyebilmektedir.
Ogretmenlerin  6gretimi nasil gergeklestirdikleriyle ilgili toplanan verilerde de
Ogretmenler olasiligi daha ¢ok sorular yardimiyla anlattiklarimi ve sonug¢ odakl

degerlendirme yaptiklarin1 vurgulanmuslardir. Ogrencileri farkli diisiinmeye sevk eden
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sorular1 derslerinde ¢ok fazla kullanmadiklari sonucuna ulasilmigtir. LS bu durumun

nedenini su sekilde agiklamistir:

“Ezbercilige de kagryor veya sadece dinledigi ile yetinmeye ¢alisiyor ama sorulart
gordiigii zaman sadece dinlemenin yetmedigini ¢ikartabiliyor. Cocukta bu tekrar
etmedigi i¢in pratikligi kazanmadigint gosterir. Bildigi kuralin hangi sorularda
uygulanacagini  bilmedigi  icin  farkli  bakis  agis1  gerektiren ~ sorularda
uygulamayabiliyorlar ama soru ile pekistiren o6grenciler bunu ¢ok daha rahat

yapabiliyor.”

L5’in ifadesinden 6grencilerin farkli bakis acilarina sahip olmadiklar ve tek tip
sorular1 ¢oOzebildikleri anlasilmaktadir. L5 bu durumun nedenini ezbercilik olarak
belirtmistir. Birinci asamadan elde edilen bulgulara gore 6gretmenlerin ¢ogunlugu da

benzer olarak farkli soru tiplerini 6grencilerinin ¢dzemeyecegine inanmaktadirlar.

Birinci ve ikinci asamadan elde edilen verilerin analizi sonucunda olasilik
ogretimindeki en biiyiik sorunlardan birinin ezbere yonelik 6gretim oldugu belirlenmistir.
Ogretmenler ezbere yonelik dgretimin kaynagi olarak genellikle egitim sisteminden
sikayet etmelerine ragmen ikinci asamada kendilerinin de ezbere yonelik cevaplar
verdikleri belirlenmistir. Bu durum bu sorunun tek kaynaginin egitim sistemi olmadigini
gostermektedir. Ogretmenler ifadelerinde islemsel beceri kazandirma kaygisindan da sik
sik bahsetmigler ve kavramsal 6grenmenin gerceklesmesi gerektigini vurgulamislardir.
Fakat ikinci asamada 6gretmenlerden sorularin ait oldugu olasilik kavramlari istendiginde
kavramlari belirtmek istemedikleri gézlenmistir. Ornegin L2 kendisine sorunun icerdigi

kavram soruldugunda asagidaki cevabi vermistir:

“Yani yok illa boyle bir kavram olmuyor yani ben direk soruyu c¢tzmeye

yvogunlasiyorum.”

L2’nin yanitindan sadece soruyu ¢oziip islemlere odaklandigi gorilmektedir.
Ogretmenlerin bu yaklasima sahip olmalar1 Sgrencilerin de islemsel becerilere
yonelmesine neden olabilir. Ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda farkli soru tiplerine
acik olmadiklar1 belirlenmistir. Sonug olarak, ortaokul ve lise 6gretmenlerinin rutin olan
problemleri hem ¢o6ziimlerinde, hem de goriislerinde daha rahat hissettikleri

belirlenmistir. Bu durum sorulara verilen dogru cevaplardan da tespit edilmistir.
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Ogretmenlerin dgrencilerinin olasilik problemlerini ¢dzme durumlarma iliskin
tim bu degerlendirmelerinin tutarliligini belirlemek amaciyla rastgele secilen L6 ve
O3’Un oOgrencilerine de olasilik problemleri verilerek ¢ozmeleri istenmistir. Olasilik
problemlerinin ¢oziimlerine iliskin L6 ve O3’lUn degerlendirmeleri ile 6grenci

cevaplarinin karsilastirilmas: asagidaki gibidir:

O3 meslegini 15 yildir siirdiirmektedir. Meslek yasantisinin tamaminda olasilik
konusunu anlattigin1  belirtmistir. Olasilik konusunu giinliikk hayattan 6rneklerle
iliskilendiren O3, glnlik hayatta meydana gelebilecek olumlu ya da olumsuz durumlarin
olasilik dahilinde oldugunu belirtmistir. O3 olasilik konusunu matematikten bagimsiz
olarak diisiinemedigini ve bu konunun ¢ok biiyiik nem teskil ettigini belirtmistir. Olasilik
konusunu ilk olarak ortaokulda basit diizeyde 6grendigini, 0gretmeninin ilgisinden
kaynakli olarak cok sevdigini belirtmis ancak lise seviyesinde hem konularin
agirlasmasindan hem de ortaokuldaki 6gretmeninin aksine lise 6gretmeninden tam olarak
yararlanamamasindan dolay1 olasilik kounsuna karsi olumsuz tutum gelistirdigini ifade
etmistir. Bu nedenle olasilik bilgisi konusunda lisede sorun yasadigini ifade etmistir.
Ozellikle bagimli-bagimsiz olay ve ayrik-ayrik olmayan olaylar ile ilgili sorunlarinimn
ogretmenlik mesleginde de devam ettigini ancak kendi basina calisarak bu sorunu
hallettigini belirtmistir. Ifadelerinden konuyu sorular iizerinden anlattig1 anlasilan O3,
ortaokul olasilik 6gretim programinin sadelestirilmesini yerinde buldugunu belirtmistir.
Bunun nedenini de zor sorularin kitaplardan ¢ikarmis olmasiyla agiklamistir. Ozetle O3
konunun ogretimini sorular araciligiyla gergeklestirdiginden ve kendi zorlandigi
kavramlar1 i¢eren sorular ile 6gretim yaparken sorunlar yasadigindan dolayi basit

diizeyde kazanimlarin yer aldigi 6gretim programini tercih ettigini belirtmistir.

Ortaokul O6gretmenlerine yoneltilen birinci problem rutin olmayan bir magara
sorusudur. O3 birinci problemin cevabina B magarasi diyerek yanlis bir cevap vermistir.
B magaras1 cevabin1 vermesinin nedeni olarak da magaranin daha biiylik olmasini
belirtmistir. Bu durum O3’nin islem yapmadan sekil tizerinden soruyu degerlendirdiginin
ve istenilen durumu tam olarak anlamadiginin bir gostergesi olabilir. Ciinkii soruda dogru
¢oziim yapmak i¢in dikkat etmesi gereken magaralarin biiylikliigii degil magaraya
ulasilacak yollar ve baglantilaridir. Problem bir olayin olma olasilig1 kavramini 6lgmeye
yonelik olarak tasarlanmistir. O3 problemin icerdigi kavrami esit olasilik olarak
belirtmistir. Bu durum olasilik ilgili kavram bilgisinin eksikligiyle iliskilendirilebilir. O3

bu sorunun 8. sinif diizeyine uygun oldugunu belirtmistir ve 6grencilerin % 60-70’inin
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bu soruyu dogru ¢ozecegini ifade etmistir. O3’nin sorunun dogru ¢ézlimiinden kastettigi
kendi cevabi olan B magarasidir. O3’nin tahminini degerlendirmek amaciyla olasilik
dersini anlattig1 27 6grencisine ayni problem soruldugunda 9 6grenci B magarasi cevabini
verirken 16 6grenci A magarasini ve 2 08renci de iki magaraya ulagsma olasiliginin esit
oldugunu belirtmistir. O3 daha sonra islem yaparak ¢cozmeye ¢alismis ve her bir magaraya
ulagma olasiligin1 hesaplamistir. Hesaplamalar1 sonucunda cevabin yine B magarasi
oldugunu 6ne siirmiistiir. Ikinci degerlendirmesinde 6grencilerinin bdyle bir islem
kullanarak ¢6ziim yapamayacagini1 sadece yorum yaparak ¢ozeceklerini belirtmistir. Bu
goriisii birinci asamadaki 6grencilerin islemsel becerilerinin gelismis oldugunu belirtmesi
ile gelismektedir. Ogrencilerin cevaplari incelendiginde O3’lin tahmini dogrultusunda
islem yapan sadece 1 kisi oldugu belirlenmistir. Diger 6grencilerin problemi ¢dzerken
islem yapmadan sekil tizerinden degerlendirmede bulunarak sonuca ulasmaya ¢alistiklari
goriilmektedir. Ornegin; O3 nin dgrencilerinden biri soruyu ¢cdzmeye calisirken asagidaki

aciklamada bulunmustur:

“Herkes baslangi¢ta bir aradaydi. Daha kolay bir yoldan ulagmak i¢in orta yolu
secerdim. Hem tist ve alt yoldan gidersek yine karsimiza yollar ayrilacaktir. Bu yiizden

en kolay yoldan A magarasina giderim.”

Ornekteki 6grenci A magarasini sekil iizerinde kolay goriindiigii igin tercih
etmistir. Diger Ogrencilerin de verdikleri cevaplar incelendiginde ¢ogunlugunun ayni
sekilde ¢oziime ulagmaya calistiklar belirlenmistir. Fakat O3’lUn goriisii incelendiginde
ogrencilerin B magaras1 daha biiylik oldugu i¢in B magarasina gidilme olasiliginin daha
bityiik oldugunu sdyleyeceklerini ifade etmistir. Ogrenci cevaplari incelendiginde sadece
2 kisinin bu sekilde soruyu cevapladiklar1 goriilmiistiir. Dolayisiyla O3’0n bu soru igin
ogrencilerin hatalarin1 tespit etme konusunda yetersiz oldugu sdylenebilir. O3’Un
ogrencilerin yapabilecekleri hatalarin kaynaklart ile ilgili goriisleri incelendiginde
Ogrencilerin olas1 hatali cevaplarinin yorum yaparak soruyu ¢cozmeye ¢aligmalarindan ve
teorik olasilik bilgilerindeki eksiklikten kaynaklandigini belirtmistir. O3 6grencilerin bu
soruyu ¢Ozebilmelerinin konuyu teorik olarak Ogrendiklerinin gostergesi olacagi
goriisiindedir. O3 6gretim programindaki mevcut 8. Sinif kazanimlari ile bu sorunun
¢oziilemeyecegini ifade etmistir. Ancak sorunun ¢6zimi icin 8. siniftan daha ileri sinif
seviyesindeki olasilik kazanimlarina ihtiya¢ bulunmamaktadir ve bu soru bir olayin olma
olasiligini bilen her 6grenci tarafindan ¢oziilebilmektedir. O3, islem yaparken ¢oziim

yollarindan biri olan bagimli-bagimsiz olay kavramlarini tam agiklayamamasina ragmen
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formiillerini kullanmaya c¢aligsmis, sorunun ¢Ozimii i¢in alternatif bir bakis agisi
Oonerememistir. Dolayistyla da ogrencilerin verebilecekleri olast dogru ve yanlis
¢oziimleri de belirlemede giicliikler yasamistir. Ogretim esnasinda bu konuyla ilgili
yapilan yanliglar1 benzer sorular1 ¢ozerek giderebilecegini belirten O3’Un mevcut soru
baglaminda &grencilere islemsel beceri kazandirmaktan Oteye gidemeyecegi
diistiniilmektedir. O3’Un birinci asamadaki goriisinde olasilik konusuna ayrilan siirenin
kavramsal 6grenme i¢in yeterli olmadigini ve sadece islemsel 6grenmeye yonelik 6gretim
yaptigini belirtmistir. Fakat ikinci asamadan elde edilen veriler dogrultusunda islemsel
beceri kazandirmaya yonelik 6gretim yapmasinin sadece siirenin yetersizliginden degil

kendi 6grenmelerinden de kaynaklandig: sdylenebilir.

Aragtirmanin dordincl problemi rutin bir problem olan bir olayin olma
olasiligin1 hesaplamaya yonelik “A sehrinden B sehrine hava, kara, deniz ve demiryolu
ile gidilebilmektedir. A sehrinden B sehrine gidecek olan Ali ve Ayse’nin ayni ulasim
yolu ile gitme olasilig1 nedir?” seklindedir. Bu soru 2015 yilinda TEOG sinavinda ¢ikmis
olan ve 6grencilerin en ¢cok yanlis yaptiklar: problemlerden biridir. O3 bu sorunun ge¢mis
yillardaki TEOG sinav sorusu oldugunu hatirlamistir. Bu durum O3’Un sinava yonelik
sorularla dersi isledigini belirtmesi ile Ortiismektedir. Bu sorunun ¢oziimiinde hig
diistinmeden islem yaparak dogru sonuca ulasmistir. Ancak sorunun hangi kavrami
Olcmeye yonelik oldugu sorusuna ‘“karmagik olasilik” cevabini vermistir. Buradan
hareketle 6gretmenin olasilik kavramlarini dikkate almadan sadece belirli prosedurleri
takip ederek sorular1 ¢g6zmeye calistigi sdylenebilir. O3 birinci asamada bagimli/bagimsiz
olaylar1 kanstirdigini belirtmistir fakat sorunun ¢ozlimiinde bagimli/bagimsiz olay
formiillerini kullanarak sonuca ulagsmistir. Bu problem basit olasilik hesaplamalar
(istenen durum/toplam durum) ile de c¢ozilebilmektedir. O3 G&grencilere ogretim
programinda yer almamasina ragmen bazi kitaplarda Ornek sorular oldugu igin
bagimli/bagimsiz kavram prosediirlerini anlattigini belirtmistir. Bu proseduri “Soruda
‘ve’ goriirseniz ¢arpmaniz, ‘veya’ goriirseniz toplamaniz gerekmektedir.” seklinde
ezberci bir yaklagimla Ogrettigini ifade etmistir. Bu sekilde 6grettigini belirtmesine
ragmen Ogrencilerinden sadece 3’ii sonuca ulagsmak i¢in ¢arpma islemini kullanmistir.
Ayrica 6grencilerin ¢oziimlerine iliskin goriisleri incelendiginde 6grencilerin bu soruyu
cozebilmeleri i¢in sorunun “ve” ve “veya” kavramlarini birlikte igermesine ragmen
sadece “veya” kavramini bilmeleri gerektigini ifade etmistir. Bu durum bagimli/bagimsiz

olaylar1 karistirdigini belirtmesiyle uyusmaktadir. Ogrencilerin basit olasilik bilgisiyle bu



99

soruyu ¢ozemeyecegini belirten O3 bu sorunun ¢dziimiinde de baska bir ¢éziim yolu
Oonerememistir. Dolayistyla 6grencilerin dogru ¢o6ziimleri igin sadece kendisinin
¢Ozlimiini 6nermistir fakat hi¢cbir 6grencinin dogru sonuca ulagsamayacagini belirtmistir.
Aslinda sorunun ¢oziimii i¢in gerekli olan kavramlar 6gretim programinda olmamasina
ragmen Ogrettigini daha once belirtmis olan O3, bu tarz sorular1 bu sene ¢ozmediginden
dolay1 Ogrencilerin bu soruyu dogru cevaplayamayacaklar1 goriisiindedir. Buradan
hareketle O3’(in goriisii dogrultusunda 6grencilerin soru kaliplarini ezberleyerek olasilik

problemlerinde belirli islem sirasini takip etmelerini sagladigi sdylenebilir.

Ogrenci cevaplari incelendiginde hicbir 8grencinin dogru sonuca ulasamayacagini
belirtmesine ragmen 13 dgrencinin dogru cevaba ulastig1 ve bunlarin da O3’Un belirttigi
¢Oziim yolunu kullanmadiklart goriilmiistiir. Ayrica bu 6grencilerden 10°u higbir islem
yapmadan sadece dogru sonucu yazmiglardir. 3 6grenci ise 8. Sinif 6gretim programinda
yer alan kazanimla paralel sekilde tiim durumlart ve istenilen durumlar belirleyerek

hesaplamalarini yapmislardir. Bu ¢oziimlere bir 6rnek sekildeki gibidir:

5. A sehrinden B sehrine hava, kara, deniz ve demiryolu ile gidilebilmektedir. A sehrinden B
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Sekil 8. Ornek &grenci ¢oziimii

Ogrencilerin bu sekilde ¢dziim yapabilmelerine ragmen 6gretmenin bu ¢dziimii
tahmin edememesi olasilik konusunu soru odakli degerlendirdiginin ve benzer sorulara
tek bir agidan yaklastiginin gostergesi olabilir. O3 6grencilerin yapacag hatalara iliskin
ise tek bir hata belirtmis ve bunun kaynagini da dogru olarak ifade etmistir. Belirttigi bu
hata 6grencilerin sadece tek ulagim yolu oldugunu diisiinerek hesap yapmalari ve sonucu
1/16 bulmalaridir. Bu hatay1 yapan sadece 1 6grenci bulunmaktadir. O3 bu hatay1 yapan

Ogrencinin konuya yabanci olmadigini ama eksik bilgiye sahip oldugunu belirtmistir. O3
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ogrencilerin hatalarin1 da yine benzer sorular ¢ézerek kendi ¢6zliim yoluyla giderecegini
belirtmistir. Bu da 6grencileri tekdiizelige iteceginden dolay1 6gretmenin farkli diigiinme

yollarin1 kullanmaya tesvik etmek konusunda sikintilar yasamasina yol acgabilir.

L2 ise 16 yillik meslek yasantisina sahiptir. Ogretmenlige basladigi ilk yildan
itibaren araliksiz olasilik konusunu islemistir. Olasilik konusunu ¢ok 6nemli bir konu
olarak degerlendiren L2, olasiligi ihtimal olarak ifade etmis, ihtimallerin de gunluk
hayatin her aninda yer aldigini belirtmistir. Ihtimali giinliik hayatla bagdastirarak “basina
neler gelebilecegini, soyle yaparsam béyle olabilir, boyle yaparsam béyle olabilir, buna
karsihik bu hazirligt yapayim, buna karsilik bu hazirligt yapayim” seklinde
yorumlamistir. Olasiligr 6zellikle sayisal bir diisiince yapisina sahip insanlarin etkili
kullanabildigini ifade eden L2, hukuk gibi s6zel branslarda ¢ok kullanilabilecek bir yapisi
olmasina ragmen avukatlarin etkili kullanamadigindan bahsetmistir. Kisaca L2 hayatin
her alaninda olasiligin kullanilabilecegini belirtmistir. Kendisinin ilk olarak lisede
olasilik dersini aldigini belirtmis olan L2 {iniversite seviyesinde olasilik dersini alirken
zorlandigimi ve kendi bagina g¢alisarak bu durumun {iistesinden geldigini belirtmistir.
Olasilig1 giinliik hayatla iligkili vazge¢ilmez bir unsur olarak degerlendiren L2 6grenciler
icin ise olasiligi soru bazinda degerlendirmistir. Ogrencilerin bu konu ile ilgili
zorluklarini sorular1 ¢6zememe durumlarina baglamis, konuyu zor hale getiren unsurun
gereksiz olarak gordiigii karmasik olasilik sorulari oldugunu belirtmistir. L2, dersleri igin
0zel hazirlik yapmadigini, sadece soru ¢oziimleri ile konuyu anlattifint belirtmistir.
Sorulan bir sorunun hangi olasilik kavramini icerdigiyle ilgili “Yani yok illa boyle bir
kavram olmuyor yani ben direk soruyu ¢ézmeye yogunlasiyorum.” ifadesiyle de sadece
soru ¢dzme odakli ders isledigini ortaya koymustur. Ogrencilerin soru ¢oziimlerinde
yapacaklar1 genel hatalar iyi bildigini, bunun da ders islenisi esnasinda kendine avantaj
sagladigini da belirtmistir. Olasiligin ilkokul seviyesinden itibaren verilmesi gerektigini
belirten L2, 68retim programina da elestirilerde bulunmustur. Mevcut olasilik 6gretim
programinin agir oldugunu, daginik yerlestirildigini ve olasiliga aytilan siirenin yetersiz
oldugunu belirtmistir. Sonu¢ olarak olasiligi bilen bir &grencinin olaylar1 farkli

diisiinebileceklerini, farkli yorumlama kabiliyetlerinin gelisecegini ifade etmistir.

Lise 6gretmenlerine yoneltilen olasilik problemlerinin birincisi rutin olmayan bir
problem olan ve gorsel iizerindeki magaralara ulagsma olasiliklarinin hesaplanmasini
iceren bir olaym olma olasiigi veya bagimli/bagimsiz olay formiilleri ile

hesaplanabilecek bir sorudur. L2, sorunun hangi kavrami 6gretmeye yonelik oldugu
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konusunda “su farkli se¢imler var burada ihtimal iizerine buradan segip ornek uzaya
ulasmak gibi yani olasilik hesabt yani kavram derken ne demek istedigini anlamadim.”
aciklamasini yapmistir. Bu agiklamasinda sorunun ¢6ziimii i¢in gerekli olan basit bir
olayin olma olasilifi hesaplamalarim1 bildigi fakat bunu olasilik kavramlar ile
iliskilendiremedigi belirlenmistir. Soru ¢oziimiinde ise her bir magaraya gidilme
olasiligim1 hesaplayarak bu hesaplamalarini ¢arpma yoluna gitmistir fakat bir sonuca
ulasamamistir. Bu sekilde bagimli-bagimsiz olay formiillerini kullanmistir. Ogrencilerin
bu problemi ¢6zme durumlarina iligkin goriisleri incelendiginde 10. Siniftaki 6grencilerin
%50’sinin  {istiinde dogru cevap vereceklerini soylemistir. Ogrenci cevaplari
incelendiginde 20 6grenci “A magaras1”, 11 6grenci “B magaras1” ve 2 6grenci de “her
iki magaraya gitme olasilig1 esittir” cevabini vermistir. Bu sonuglar L2’nin tahminiyle
uyumluluk gostermektedir fakat 6grencilerin ¢6ziim yollar1 incelendiginde cogunlugunun
islem yapmadan yoruma dayali olarak veya yanlis ¢6ziim yolundan dogru cevaba
ulastiklar1 goriilmiistiir. 2 6grenci ise islem hatasi yapmasina ragmen A magarasi cevabini

vermistir.

L2 6grencilerinin de kendisinin takip ettigi ¢oziim yolunu kullanacaklarini ifade
ederek baska bir ¢dziim yolu onermemistir. Ogrencilerin yapacaklar1 olasi hatali
cOziimler i¢in ise hizli bir sekilde sonuca ulagsmaya calisacaklarindan iglem hatasina
dayali yanlis cevaplar verebileceklerini belirtmistir. Ogrenci ¢dziimleri incelendiginde bu
sekilde bir hataya rastlanmamistir. Yanlis cevap veren Ogrencilerin ¢éziim yollari
incelendiginde islemsel hatalardan ziyade sekli yanlis yorumlamaktan ve olasilik
konusundaki bilgi eksikliginden kaynaklanan hatalar bulundugu goriilmektedir. Ornegin;
bir 6grenci, B magarasini se¢gmesinin nedenini islem yaparak 10/9 bulmustur. Bu 6grenci
olasilik degerinin 1’den biiyilk olamayacagi konusunda bilgi eksikligine sahiptir.
Ogrencilerin yaptiklar1 hatalardan biri de sekil iizerinde sadece magaralarin girislerini
dikkate alirken baslangic noktasindan magara girislerine kadar olan yollar1 hesaba
katmamalaridir. Bu nedenle magaralara ulasma olasiliklarini hesaplarken A ve B
magaralarinin giriglerini sayarak veya magara biiyiikliikklerine gore islem yapan
Ogrenciler bulunmaktadir. Fakat L2 goériisme esnasinda 6grencilerin yaptiklart bu
hatalardan bahsetmemistir. L2 6grencilerin olasilik konusunu gordiikten sonra biiyiik bir
kisminin bu soruya dogru cevap vermeleri gerektigini ¢linkii benzer sorular siklikla
siifta ¢ozdiigiinden bahsetmistir. Bu ifadesinden hareketle 6grencilerin yapacagi olasi

yanliglar1 da tahmin etmesi beklenmektedir. Ancak 6gretmen bu soru i¢in dogru cevap
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verme, alternatif bir ¢6ziim iiretme, 0grenci hatalarmi ve bu hatalarin kaynaklarini

belirleme konusunda sikintilar yagamastir.

Lise 0gretmenlerine ve dgrencilerine yoneltilen diger bir olasilik problemi ise
kosullu olasilik kavramini i¢inde barindiran besinci sorudur. Bu soru, 10. Smif ders
kitabinda yer alan rutin bir problemdir. Ogretmen problemi tanimladiktan sonra “kart tek
ise” ifadesini icerdiginden dolay1 kosullu olasilik kavramina iligkin bir soru oldugunu
belirtmistir. L2 kosullu olasiligin formiiliine dayali islem basamaklarini dogru bir sekilde
uygulayarak dogru sonuca ulagmistir. Bu sonug¢ 0gretmenin birinci asamada kosullu
olasilikta zorlanmadigini belirtmesi ile uyumludur. Ayrica L2 birinci asamada kosullu
olasiligin trigonometri gibi sadece formiilii ezberleyerek hizli bir sekilde ¢oziilebilecegi
ve bu tilir problemlerde diger olasilik kavramlarinin aksine kavramsal bilgiye ihtiyag
duyulmadigimi belirtmistir. Problemi kolaylikla formiille ¢6zmesi bu goriisiini
desteklemektedir. Kosullu olasilik problemlerinin ezbere dayali formiillerle kolaylikla
coziilebilecegini belirtmesine ragmen L2, 10. sinif 6grencilerinden %20’sinin bu soruya
dogru cevap verecegini ongoérmiistiir. L2, % 20 gibi diisiik bir tahminde bulunmasinin
nedeni olarak Ogrencilerin soruyu anlamamalarmi gdstermistir. Ogrenci cevaplar
incelendiginde bu yiizdenin tahmininden daha da diisiik oldugu ve 68rencilerin sadece
%6’s1n1n bu soruya dogru cevap verdikleri belirlenmistir. L2 bu problemin ¢6ziimii igin
kosullu olasilik formiiliine dayali tek bir ¢éziim yolu Onermistir. Dogru cevap veren
ogrencilerin ¢6ziim yollar1 incelendiginde ¢ézlimlerin L2 nin tahminindeki gibi oldugu
gorilmistiir. L2 6grencilerin yapacaklar1 olasi tek yanlis ¢6ziim yolu belirtmistir. Bu
hatal1 ¢6zlim yolu, 6grencilerin tiim torbalardan tek gelme olasiligini1 hesaplamalaridir.
Ogrencilerden yalnizca 3’ii bu sekilde bir hata yapmustir. Yanlis cevap veren dgrencilerin
bliyiik ¢ogunlugu sadece iki torbanin birincisinden tek sayr ¢ekme olasiligini
hesaplayarak sonucu 5/18 olarak bulmuslardir. L2’nin rutin bir problemi ¢6zmede ve
Ogrencilerin problemi ¢ézebilme oranlarini tahmin etmede basarili oldugu ancak soruyla
ilgili Ogrencilerin yapabilecekleri olast hatalar1 tahmin etmede rutin olmayan
problemdeki gibi sorunlar yasadigi belirlenmistir. Burada dikkat ¢eken nokta L2’nin
kolaylikla ¢ozdiigii bu problemde 6grencilerin ¢oziim oraninin diisiik olmasidir. Bu
durum L2’nin de belirttigi gibi kosullu olasiligin kavramsal olarak dgretilemeyip sadece
ezbere dayal1 olarak 6gretilmesinden dolay1 6grencilerin bu bilgileri unutmug olmasinin

bir sonucu olabilir.
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Elde edilen verilerin analizleri sonucunda 6gretmenlerin olasilik konusunu sorular
yardimiyla anlattig1 ve 6grencilere olasiliga daha genis bir agidan bakmalarini saglayacak
O0grenme ortamlar1 saglamadigi goriilmektedir. Ayrica belirli islem adimlarini takip eden
olasilik sorusunda hizli bir sekilde ¢6zlime ulastiklar1 ve rutin olmayan olasilik
probleminde sorunlar yasadiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin dgrencilerin ¢dziimlerine
iligkin goriislerinin kendi c¢oziimlerine benzer sekilde oldugu tespit edilmistir.
Ogretmenler problemlerin  ¢oziimiinde kendi ¢oziimlerinden baska bir  yol
Onerememiglerdir. Ayrica Ogrenci cevaplar1 incelendiginde tahminlerinin 6grenci

cevaplarini tam olarak yansitmadig belirlenmistir.



BOLUM V

SONUC VE ONERILER

5.1. Sonug

Bu aragtirmanin amaci ortaokul ve lise matematik konularindan biri olan olasiligin
O0gretme-Ogrenme siirecinin ogretmen gorlislerine dayali olarak degerlendirilmesidir. Bu
amacla matematik 6gretmenleri ve iki 6gretmenin Ogrencileri ile ¢ asamali olarak
yiriitiilmiistlir. Birinci asamada 0gretmenlerin matematik dersi 6gretim programindaki
olasilik 6grenme alanina iliskin ve olasilik konusunu 6grenme-6gretme siirecine iliskin
goriislerinin belirlenmesi amaglanmstir. ikinci asamada, dgretmenlerin birinci asamadan
elde ediler veriler dogrultusunda hazirlanan rutin ve rutin olmayan olasilik problemlerini
¢oziimleri ve bu problemlerin ¢dziimlerine iliskin goriisleri incelenmistir. Ugiincii
asamada iki Ogretmenin Ogrencilerinin  bu problemleri ¢6zumleri incelenerek

ogretmenlerin tahminleri ile karsilagtirmali olarak incelenmistir.
5.1.1. Birinci alt probleme iliskin sonuglar

Arastirmanin birinci alt probleminde 6gretmenlerin olasilik konusu agisindan
matematik dersi 6gretim programina iliskin goriisleri arastirilmistir. Elde edilen sonuglara
gore ortaokul 6gretmenlerinin genellikle kazanimlarin igerigi ve sure ile ilgili olumlu
gorlslere sahip olduklari belirlenmistir. Lise 6gretmenleri ise kazanimlarin yogun olmasi
ve slirenin yetmemesi hakkinda olumsuz goriis bildirmislerdir. Genel olarak 6gretmenler
olasilik konusuna ayrilan siirenin kavramsal 6grenmeyi gerceklestirmek icin yeterli
olmadigint belirtmislerdir. Olasilik konusunun hangi simif seviyesinden baglamasi
gerektigi konusunda ise ortaokul 6gretmenleri daha erken yaslarda baglamasi gerektigini
vurgularken lise 6gretmenleri genellikle liseden baslamasi gerektigini belirtmislerdir.
Fakat baz1 6gretmenler olasilik konusunun st siniflarda yer almasinin dgrencilerin 0n
bilgi eksikliklerinden dolay1r zorluk yasamalarina neden oldugunu vurgulamiglardir.
Piaget ve Inhelder (1975) de somut islemler donemindeki bir 6grencinin daha onceki
benzer durumlardan ettigi deneyimleri goz Oniinde bulundurarak kesin ve rastgele

durumlar arasindaki farki ayirt edemedigini belirtmislerdir. Onlarin goriislerine gore, bir
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cocuk olas1 bir somut operasyon seviyesinde olasilik kavramiyla karsilagitiginda kesin ve
rastgele bir olay arasinda ayrim yapmaya baslamaktadir (Piaget ve Inhelder, 1975).
Bryant ve Nunes (2012) olasiligin dogasini anlamak i¢in gerekli olan temel biligsel
gereksinimin rastgeleligi anlamak oldugunu belirtmislerdir. Piaget ve Inhelder (1975)’in
caligmalarina gore rastgeleligi anlayip ayrimi yapabilmek 9-12 yaslarindan daha Once
baslamamaktadir ve daha kiiglik yaslarda ¢ocuklar, problemleri akil yiiriitme yoluyla
degil de sezgisel olarak ¢ozmektedirler. Bunun nedenini de olasilik ile ilgili sezgisel
diisiincenin yagsla birlikte giiclenmesi seklinde belirtmislerdir. Munisamy ve Doraisamy
(1998) de sinif seviyesi ile olasilig1 anlama arasinda pozitif yonde bir iligki oldugunu
belirtmislerdir. Fishbein (1975) ise Piaget ve Inhelder’in ¢aligmalarindan farkli sonuglara
ulagmistir. Fischbein (1975) iglincii simif gibi alt sinif seviyelerinde bile olasiliksal
diistinmenin izlerine rastlandigim1 belirtmistir. Fischbein c¢alismalarinda olasilik
kavramlarinin matematik derslerine sadece lise ve iist diizeyine degil ilkogretim diizeyine
dahi entegre edilmesi gerektigini vurgulamustir (akt. Njenga, 2010). HodnikCadez ve
Maja Skrbec (2011) bu goriisii destekleyerek ¢alismalarinda 4-5 yasindaki ¢ocuklar ile
birinci sinif 6grencilerine cesitli olasilik kavramlari ile ilgili gorevler vererek ¢cocuklarin
hedefe daha 6nce ulastiklarini tespit etmislerdir. Yine de karmasik olasilik konularinin
cok kiiclik 6grenciler tarafindan anlasilmadigini belirten ¢alismalar mevcuttur (Hawkins
ve Kapadia, 1984; Garfield ve Ahlgren, 1988). Mevcut ¢alismada da 6gretmenlerin
cogunlugu alt smif diizeyindeki Ogrencilerin olasiligi anlamakta giigliik ¢ektigi
goriisiindedir. Fakat ortaokul ve lise diizeylerindeki baz1 6gretmenler, olasilik ¢cok basit
bir sekilde alt sinif seviyelerinde hissettirilmeye baslanilirsa ileride daha anlamhi
o0grenmenin gergeklesecegini belirtmislerdir. Nitekim MEB (2013a, 2017a) 6gretim
programinda olasilik konusunun hissettirilmesini 4. sinifta saglamaya baslamaktadir
ancak bu kazanimlardan ¢ok az 6gretmenin haberdar oldugu belirlenmistir. Bu durum

ogretmenlerin 6gretim programlarini takip etmediklerinin bir gdstergesi olabilir.

Elde edilen sonuglara gore olasilik konusunun Ogretim programinda hangi
diizeyden baslanilarak verilmesi gerektigi konusundaki goriisler incelendiginde
Ogretmenlerin Onerdikleri sinif diizeyleri farklilagsmaktadir. Erken yaslarda verilmesi
gerektigini diisiinen 6gretmenler bu yaslarda olasiliksal diisiinmenin gelisecegine vurgu
yapmislardir. Taylor (2011) ise alt sinif seviyelerinde olasiligin 6grenilmesinin lise
diizeyindeki istatistik ve olasiligin daha fazla anlasilmasinda gugli bir temel

saglayacagini ifade etmistir. Ayrica mevcut ¢alismada 6gretmenlerden bazilar1 olasilik
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konusuna temel olusturmak i¢in d6grencilerin bazi 6n bilgilere sahip olmalar1 gerektigini
belirtmislerdir. Bu bilgiler kiimeler, permutasyon ve kombinasyon konularina ait
bilgilerdir. Ogretmenler bu konular1 dgrenmeden olasilik dersini almaya baslayan
Ogrencilerle  gerceklestirdikleri  olasilik  Ogretiminde  zorluklar  yasadiklarini
belirtmislerdir. Bu nedenle o6zellikle kiimeler konusunun Ogretim programindan
cikarilmasiyla ilgili olumsuz goriis bildirmislerdir. Carpenter vd., (1981) de benzer
sekilde caligmalarinda bazi konularin olasilik 6gretiminde 6n-kosul bilgi oldugunu
belirtmislerdir. Ogrencilerin kesir, ondalik kesir, kesir karsilastirmasi ve yiizde
konularindaki 6n bilgi eksikliginin olasilik Ogretimini olumsuz etkiledigini ifade
etmiglerdir. Bryant ve Nunes (2012) de calismalarinda olasiligin anlagilmasi igin
olasiliklarin oranlara dayanan nicelikler olduklarindan dolay1r kesirler, oranlar ve
ondalikli sayilarin hesaplanmasi gerektigini belirtmislerdir. Taylor (2011) de kesirler
konusuna odaklanarak 6grencilere olasiligi 6gretmek i¢in kesirlere ihtiya¢ duyuldugunu
belirtmistir. Way (1998) de arastirmasinda bir olayin olma ve olmama olasilig1 gibi
olasiliklarin karsilastirildigi durumlarda 6grencilerin kesir ve oran konularindaki bilgi
eksikliklerinden dolay1 gii¢liik yasandigini belirtmistir. Fakat bu ¢alismada 6gretmenler
kesirler konusunun gerekliligine deginmemislerdir. Ogretmenlerin kesirler konusuna
deginmemelerin sebebi genellikle kesirler yardimiyla ¢oziilen bir olayin olma olasiligr ile
ilgili problemlerin ¢oziimiinde zorluk yasamamalar1 olabilir. Dolayisiyla Kkesirler
konusunu bir &n kosul bilgi olarak gérmemis olabilirler. Ogretmenler dzellikle kiimeler
konusuna odaklanmiglardir. Yazici (2002) benzer sekilde c¢alismasinda kiimeler
konusunun olasilik 6gretimi i¢cin Onemine deginerek olasilikta yer alan “ve/veya™
kavramlarimin kiimelerdeki kesisim ve birlesim islemini ifade ettigini ve kiimeler
konusunun anlasilmamasinin 6gretimde zorluklara neden oldugunu tespit etmistir.
Buradan hareketle Ogretmenlerin  6zellikle kiimeler konusuna odaklanmalari,
bagimli/bagimsiz olay kavramlar ile ilgili zorluklar yasadiklarini belirtmeleri ile
iligkilendirilebilir. Lise Ogretmenleri ise daha fazla permutasyon ve kombinasyon
konusuna deginmistir. Literatiir incelendiginde lise Ogrencilerinin kombinasyon ve
permiitasyon kavramlarini 6grenmede karsilastiklar1 zorluklarin olasilik derslerinde ¢ok
onemli bir sorun oldugunu belirten calismalara rastlanmaktadir (Ben-Hur, 2006;
Fischbein, 1975; Jones, 2005; Lee, 2006; Pittman, Koellner ve Brendefur, 2007).
Dolayistyla 6n kosul konulardaki eksikliklerin olasilik konusunun 6grenimini ve

Ogretimini zorlastirdigi sOylenebilir.
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Ogretmenlerin  dgretim programi ile ilgili goriislerinin sadece Ogretim
gerceklestirdikleri simf diizeyleri ile smirli kaldigi tespit edilmistir. Ogretmenlerden
bazilar1 6gretim programu ile ilgili ayrica kazanimlarin yogunlugundan ve siirenin
yetmediginden bahsetmislerdir. Bu 06gretmenler genellikle lise diizeyinde gorev
yapmaktadirlar. Ortaokul 6gretmenleri siirenin yettigini ve kazanim sayisinin olduk¢a az
oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmenler lise diizeyinde siirenin yetebilmesi igin
kazanimlarin azaltilmasini Onermislerdir. Genel olarak Ogretmenler kazanimlarin
igeriginin  Ogrencilere aktarilabilir oldugunu disiinmektedirler. Fakat bazi lise
ogretmenleri kazanimlarin daginik olmasinin olasilifi 6grenirken zorluklara neden
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica sarmal programin &grencilerin bir 6nceki kazanimi
unutmasina ve yeni bilgiyi yapilandiramamasina neden oldugunu belirten 6gretmenler
bulunmaktadir. Fakat bazi Ogretmenler ise sarmal programin yararli oldugunu
diisinmektedirler. Taylor (2011) de belirli bir konuda 6grencinin ilgisini ve
motivasyonunu artirmak i¢in tasarlanmis sarmal programin olasilig1 inceleyen 6grenciler

i¢in yararli olacagini belirtmistir.
5.1.2. ikinci alt probleme iliskin sonuclar

Arastirmanin ikinci alt probleminde dgretmenlerin olasilik konusunun 6grenme-
Ogretme stirecine iligkin goriisleri arastirilmistir. Bu amagla 6ncelikle dgretmenlerin
olasilik 6gretim uygulamalar1 incelenmistir. Ogretmenlerin olasilik konusundaki dgretim
uygulamalar1 incelendiginde Ogretim siireci ve Olgme-degerlendirme kategorileri
olusturulmustur. Ogretmenler ders anlatimi esnasinda genellikle soru ¢dzme tekniginden
faydalandiklarin1  belirtmislerdir. Ogretmenlerin ifadeleri dogrultusunda &gretmen
merkezli 6gretim gergeklestirdikleri sdylenebilir. Chong vd., (2017) de glnimizde
o0grenci merkezli yenilik¢i yaklagimlarin kullanilmasi 6nerilmesine ragmen Ogretimin

hala 6gretmen merkezli olmaya devam ettigini vurgulamislardir.

Mevcut ¢alismada ayrica 6gretmenler somutlastirmanin éneminden bahsederek
ders anlatiminda konuyu somutlagtirmak amaciyla giinliik hayatla iligkili 6rneklerden ve
materyallerden yararlandiklarini belirtmislerdir. Ogretmenler somutlastirmay: genellikle
somut ornek ve materyal kullanimi olarak degerlendirmektedirler. Tutak vd. (2012)
calismalarinda Ogretmenlerin olasilik Ogretimini anlatim, soru-cevap ve sunu ile
gerceklestirdiklerini, uygun materyale ulasamadiklar1 ya da materyali hazirlayamadiklar

icin cogu zaman derslerin daha sikici oldugunu belirttiklerini ifade etmislerdir. Tutak’in
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caligmasinda da goriildiigii gibi materyal kullanimi olasilik 6gretiminde 6gretmenler
acisindan 6nemli goriilmektedir. Bu ¢alismada da benzer bulgular elde edilmistir. Watson
(2001) de calismasinda Ogretmenlerin olasilik 6gretiminde somut materyallerden ve
teknolojiden yararlandiklarini ortaya koymustur. Bunlarin yanisira mevcut c¢aligmada
ogretmenler olasilik 6gretiminde teknolojilerden yararlandiklarina dair bir ifade de
bulunmamislardir. Ayrica olasilik 6gretiminde karsilagilan sorunlardan biri olarak sinirl
materyal kullanimi1 olarak belirtmislerdir. Bu sekilde goriis bildiren 6gretmenlerden
cogunlugu lise diizeyinde gorev yapmaktadir. Bu durum lise 6gretmenlerinin olasiligi

kurallar ve formuller olarak gordiklerinin bir gostergesi olabilir.

Ogretmenlerin ¢cogunlugu dlgme-degerlendirmeyi anlatim bigimlerine uygun bir
sekilde sonug odakli olarak yaptiklarini ifade etmislerdir. Bu durumu ise egitim sistemine
ve smav odakli 6gretim yapilmasi gerekliligine baglamislardir. Dolayisiyla 6grencilere
genel sinavlarda c¢ikabilecek sorular1 ¢6zme becerisi kazandirmaya yonelik 6gretim
yaptiklarindan bahsetmislerdir. Bu durum ortaokul 6gretmenlerinde lise 6gretmenlerine
gore daha ¢ok gozlenmistir. Bu durumun lisede olasilik konusunun daginik olarak yer
almasindan ortaokulda ise sadece simnavin oldugu 8. sinifta olmasindan kaynaklandig:
diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin bu goriisleri ile ikinci asamada elde edilen verilerde
Ogrencilerin belirli islem adimlari ile ¢6ziilen sorularda daha basarili olacaklar1 goriisiinde
olmalar1 arasinda baglanti kurularak olasilik 6gretiminin islemsel beceriyi gelistirmeye
yonelik gerceklestirildigi soylenebilir. Bunun nedeni derslerin 6gretmen merkezli farkl
ogretim yontem-tekniklerinin kullanilmadigi 6grenme ortamlarinda islenmesi ve uygun
materyal/teknoloji  kullanilmamas1 olabilir. Ogretmenlerin olasiik  dgretimindeki
ogretmen kaynakli sorunlarla ilgili gorlislerinde Ogretmenlerin sinirli materyal
kullanimindan bahsetmeleri de bu durumu desteklemektedir. Baz1 ¢alismalarda benzer
sekilde konularin genellikle 6gretmen merkezli smif ortamlarinda gergeklestirilmesi ve
uygun Ogretim materyallerinin eksikliginin olasilik 6gretimini olumsuz etkiledigi

belirtilmistir (Glirbiiz, 2006; Pijls vd., 2007).

Literatiir incelendiginde bir¢ok c¢aligsmada olasilik konusunun 6grenilmesinde ve
ogretilmesinde yasanilan zorluklarin belirtildigi goriilmektedir (Amir ve Williams, 1999;
Batanero ve Serrano, 1999; Fischbein, Nello ve Marino, 1991; Fischbein ve Schnarch,
1997; Garfield and Ahlgren, 1988; Konold vd., 1993; Lecoutre, Rovira, Lecoutre ve
Poitevineau, 2006; Morsanyi, Primi, Chiesi ve Handley, 2009; Nilsson, 2009; Quinn,
2004; Rubel, 2007). Mevcut ¢aligmada karsilasilan bu zorluklar1 6gretmenler agisindan
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degerlendirmek amaciyla dgretmenlerin olasilik konusundaki 6gretim uygulamalarinin
yant sira olasilik dgretiminde karsilastiklart sorunlar ve ¢ozliim onerileri de goriisleri
dogrultusunda incelenmistir. Bu ¢alismada olasilik 6gretiminde karsilagilan sorunlarin
egitim sisteminden, konunun dogasindan, 6grenciden ve 6gretmenden kaynaklandigi
belirlenmigtir. Memnun (2008) bu calismaya paralel olarak olasilik kavramlarinin
Ogrenilmesinde yasanan zorluklari ve nedenlerini arastirdigi caligmasinda olasilik
Ogretimini zorlastiran 6 ana neden saptamistir. Bunlar; 6grencinin hazirbulunusluk
kavram yanilgis1 ve O6grencinin olumsuz tutumu olarak belirlenmistir. Memnun’un
calismasi incelendiginde sorunlarin mevcut c¢alismaya benzer sekilde Ogrenci ve
ogretmenden kaynaklandigi goriilmektedir. Ayrica olasilik 6gretimindeki zorluklarin
kaynaklarini 6gretmen ve Ogrenci olarak belirten bir¢cok c¢alisma mevcuttur (Barnes,
1998; Borovcnik ve Kapadia, 2010; Bulut, 2001; Cakmak ve Durmus, 2015; Fast, 1997,
Fischbein ve Schnarch, 1997; Garfield ve Ahlgren, 1988; Gurbiz, 2006; Gurbiz ve
Birgin, 2012; Munisamy ve Doraisamy, 1998; Pijls vd., 2007). Olasilik 6gretiminde
karsilastiklar1 sorunlar Ogretmenlerin gorev yaptiklari okul diizeyleri agisindan ele
alindiginda genellikle ortaokul ve lise diizeyinde gorev yapan Ogretmenlerin benzer
goriislerde  olduklar1  goriilmektedir. Sadece sorunlarin konunun dogasindan
kaynaklandigin1 diistinen Ogretmenlerden lise Ogretmenlerinin daha fazla oldugu
belirlenmistir. Bu durum lisedeki 6gretmenlerin 6gretim programinda yer alan olasilik
kazanimlari ile ilgili goriislerinde de olasilik konusunu genis kapsamli ve karmasik olarak

gormelerinden kaynaklanabilir.

Bu aragtirmadan elde edilen sonucglara gore olasilik 6gretiminde karsilasilan
sorunlardan 6gretmen kaynakli sorunlarin anlatim bi¢imi, bilgi eksikligi, deneyimin az
olmasi, ezbere yonelik Ogretim yapilmasi, islemsel beceri kazandirma kaygisi,
Onyargilarin olmasi, konuyu somutlagtiramama kategorilerinde toplandigi goriilmektedir.
Ayrica lise dgretmenlerine gore daha fazla sayida ortaokul 6gretmeni ezbere yonelik
egitim sistemi sorunundan bahsetmislerdir. Goriisler dogrultusunda ezbere yonelik egitim
sisteminin temel dayanagi islemsel beceri kazandirma kaygisi olarak belirlenmistir.
Ortaokul 6gretmenleri lise 6gretmenlerine gore daha fazla 6gretmenlerin islemsel beceri
kazandirma kaygisina sahip olduklarini ve bu durumun olasilik 6gretiminde zorluklara
neden oldugunu belirtmislerdir. Bu durum ortaokul 6gretmenlerinin sadece sinavin

oldugu 8. Smifta olasilik konusunu anlatmalarindan kaynaklandigi diistiniilmektedir.
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Batanero ve Diaz (2012)’nin, olasilik &gretiminin matematik Ogretmenlerine zor
gelmesinin nedenlerini arastirdiklar1 arastirmalarinda da bu calisma ile benzer sekilde
zorluklardan bazilarinin 6gretmenlerin davranislari, inanglari, olasilik bilgileri ve mesleki
deneyimleri oldugu goriilmektedir. Giirbiiz ve Birgin (2012) de 6gretmenlerin kavram
yanilgilarina ve teorik bilgi eksiklerine sahip olmalarinin olasilik 6gretimini olumsuz
etkiledigini  belirtmislerdir. Ogretmenler bilgi eksikliklerinden dolayr olasilik
ogretmekten kaginabilmektedirler. Bu durum 6gretmenlerin hizmet 6ncesi donemlerinde
aldiklar olasilik 6gretimindeki olumsuz deneyimlerinden kaynaklanabilmektedir. Birgok
O0gretmen bu bulguyu destekleyecek sekilde ifadelerinde Ogrencilik yasantilarindan
itibaren olasilik konusuna iliskin 6nyargilar1 oldugundan bahsetmislerdir. Bu dnyargilar
dersi anlatim bigimlerini ve uygulamalarin1 etkileyebilmektedir. Watson (2001) de
caligmasinda 6gretmenlerin sevdikleri konularin 6gretimini rahatga gergeklestirdiklerini
veya daha fazla bildikleri konularin 6gretiminden daha fazla zevk aldiklarini belirtmistir.
Bu da 6gretmenlerin konuya iliskin 6nyargilarinin konunun 6gretiminde 6nemli oldugunu
gostermektedir. Bulut (2001) de ¢alismasinda olasilik konusuna iliskin olumsuz tutumun
ogretiminde karsilagilan zorluklardan biri oldugunu belirtmistir. Kisacas1 6gretmenlerin
bireysel tutum ve sezgileri olasilik 6gretimindeki basarinin ya da basarisizligin diger bir

kaynagidir (Borovenik ve Kapadia, 2010).

Ogretmenler olasilik dgretiminde ayrica konunun dogasindan kaynaklanan
sorunlar yasadiklarini belirtmiglerdir. Batanero ve Diaz (2012) de c¢alismalarinda
olasiligin dogas1 geregi zor bir konu olmasi ve olasiligin giinliik hayattaki uygulamalarina
gore Ogretimde farkli anlamlara gelmesini olasilik 6gretiminde karsilasilan zorluklar
olarak belirtmislerdir. Mevcut arastirmada da birgok 6gretmen olasilik konusunun soyut
oldugunu ve bu nedenle dgretiminde sikintilar yasadigini ifade etmistir. Ogretmenler
ayrica olasilik konusunun belirsiz ve genis kapsamli olduguna deginmislerdir. Kurt Birel
(2017) g¢alismasinda, dgretmenlerin olasiligi soyut olarak nitelendirmelerini kavramsal

bilgilerinin eksik olmasi ile agiklamistir.

Ogretmenlerin &zellikle olasilik konusundaki bazi kavramlarin zorluguna dikkat
cektikleri goriilmiistiir. Bu kavramlar bagimli- bagimsiz olaylar, kosullu olasilik ve ayrik
olaylardir. ikinci asamadaki olasilik problemlerini ¢dzme durumlari birinci asamadaki bu
goriislerini desteklemektedir. Ikinci asamada ortaokul dgretmenleri bir olaym olma
olasiligi ile ilgili problemlerde daha fazla dogru ¢6ziime ulagirken, bagimli-bagimsiz olay

kavramlarina iliskin problemleri ¢dzerken zorlandiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin
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ozellikle bagimli/bagimsiz olay kavram ile ilgili sorun yasadiklari tespit edilmistir.
Mevcut calismada 6gretmenlerin bu kavramlara iliskin problemlerde sikint1 yasamalari
ortaokul Ogretim programindan bagimli-bagimsiz olay kavrammin g¢ikarildigi igin
Ogretmenlerin  kavramlari unutmus olmalarindan kaynaklanabilir. Bu durum
ogretmenlerin olasilik konusunu kavramsal olarak 6grenmediklerinin veya ezbere
yonelik Ogretim gergeklestigi icin unuttuklarinin bir gostergesi de olabilir. Lise
Ogretmenleri kosullu olasilik kavramina yonelik problemlerde ¢6zliime ulagmada
zorlandiklarini belirtmislerdir. Jendraszek (2008), her biri 6gretmenlik deneyimine sahip
olan yiiksek lisans Ogrencileri ile gergeklestirdigi ¢aligmasinda da tiim katilimcilarin,
olasilik kavrami hakkinda temel bir anlamaya sahip olduklar1 ve basit olasilik
hesaplamalar1 yapabildiklerini belirlemistir. Ayrica kosullu olasilik problemlerinde
nadiren basarili olduklar1 belirlenmistir. Fakat ikinci asamada elde edilen veriler
incelendiginde belirli islem adimlarini takip ederek cogu &gretmen kosullu olasilik
probleminde dogru cevaba ulagsmislardir. Ayrica problemin kosullu olasilik kavramini
icerdigini dogru olarak bildirmislerdir. Ayrica ikinci asamadan elde edilen verilerde
Ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda 6grencilerin de benzer kavramlar ile ilgili
sikintilar yagadiklar belirlenmistir. Memnun vd., (2010) da sekizinci sinif 6grencilerinin
ornek uzay, ayrik olay ve bagimlh olay kavramlarini anlamlandirmada ve muhakeme
yapmakta zorlandiklarini ortaya ¢ikarmistir. Dereli (2009) da benzer sekilde sekizinci
sinif dgrencilerinin deneysel ve teorik olasilik kavramlarinda yanilgiya sahip olduklari,
bagimli ve bagimsiz olaylar hakkinda yanilgiya sahip 6grencilerin olasilik hesaplarinda

da yanilgiya diistiikleri belirlenmistir.

Mevcut ¢alismada oOgretmenlerin  goriisleri dogrultusunda 6grencilerden
kaynaklanan sorunlar; bireysel farkliliklarin olmasi, hazirbulunusluklarinin yetersiz
olmasi, korku ve Onyargiya sahip olmalari, somutlagtiramama ve sonu¢ odakli
diistinmedir. Esit sayida lise ve ortaokul ogretmeni ogrenci hazirbulunusluguna
deginirken ogrencilerin bireysel farkliliklarinin olasilik  Ogretiminde karsilasilan
sorunlardan biri oldugunu belirten 6gretmenlerin ¢ogunlugu lise diizeyinde gorev
yapmaktadir. Bu durum bireysel farkliliklarin lise seviyesinde daha fazla ortaya ¢iktigini
gosterebilir. Ogrenciler ile ilgili sorunlar incelendiginde 6gretmenlerden kaynaklanan
sorunlar ile benzer olduklari dikkat cekmektedir. Ogretmenlerin dnyargilar1 dgrencileri
de etkiliyor olabilir. Bu nedenle 6grencilerde de olasilik konusuna kars1 6nyargi ve korku

gelismis olabilir. Bu da derse iliskin tutumlarin1 ve dolayisiyla hazirbulunusluklarini
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etkileyebilmektedir. Ogretmenler 6grenci kaynakli  sorunlardan bahsederken,
Ogrencilerin olasilik konusunu ezberleyerek 6grendiklerinden ve sadece belirli formiilleri
uygulayarak olasilik sorularin1 ¢ozme egiliminde olmalarindan bahsetmislerdir. Bulut vd.
(1999) da ¢alismalarinda olasilik konusundaki zorlugun nedenini ezbere dayali 6gretim
ve formiil ile sorular1 ¢6zmeye ¢alismanin sonucu olarak 6grencilerde gelisen olumsuz
tutum olarak belirlemislerdir. Chong vd., (2017) de calismalarinda 6grencilerin olasilik
konusunda standartlastiritlmis sorulara cevap vermek igin gerekli olan matematik
formiillerini ezberlemek ve tekrar etmek egiliminde olduklarin1 belirtmislerdir. Ayrica
calismada O&grencilerin bu durumda konuyu anlamak yerine sorulari formiillere
uydurmaya ¢alistiklarini, boylelikle soruyu anlayamadiklari zaman dersten soguduklarini
ve olumsuz tutum gelistirdiklerini belirtmislerdir. ikinci asamadan elde edilen veriler

dogrultusunda bu ¢alismanin sonuglar1 da bu durumu desteklemektedir.

Ogrencilerin sonu¢ odakli diisiinmeleri ve olasilig1 islemsel olarak 6grenme
egilimleri bu ¢alismadan elde edilen diger bir sonuctur. Noddings, Gilbert-MacMillan ve
Lutz (1980) de dgrencilerin matematik problemlerinde, problemin anlamadan formiilii
veya prosediirii takip etme egilimlerinde olduklarini belirlemislerdir. Garfield (2001) ise
Ogrencilerin olasilik kurallarini/prosediirlerini 6grenebilmeleri ve matematik testlerinde
dogru cevab1 bulabilmelerine ragmen ayni Ogrencilerin siklikla temel fikirler/
kavramlarda yanlis anlamalara sahip olduklarini belirtmistir. Ogretmenlerin ikinci
asamadaki 6grencilerin ¢oziimlerine iliskin goriisleri de bu dogrultudadir. Ogretmenler
belirli kurallar ve formiillerle ¢oziilebilecek rutin problemlerde 6grencilerin daha basarili
olacaklar1 inancindadirlar. Bu durum 6grencilerin islemsel bilgiye sahip olduklarinin bir
gostergesi olabilir. Islemsel beceriye sahip olan dgrenciler formiilleri ve izlenecek
adimlar1 tanmidik olan 1iyi yapilandirilmis problemleri ezberleyebilmekte fakat
gerekgesinin ne oldugunu veya kavramlarin yeni durumlarda nasil uygulandigini nadiren
aciklamaktadirlar (Chervany, Collier, Fienberg ve Johnson, 1977; Garfield ve Ahlgren
1988). Olasilik konusunu islemler dizisi olarak gérmeleri, 6grencilerin konuyu soyut
olarak  algilamalarmm1  ve  somutlastirmada  zorlanmalarin1  tetikleyebilecegi
diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin belirttikleri sorunlardan biri de bu diisiinceyi destekler
sekilde oOgrencilerin olasilik konusunu somutlagtirmada yasadiklar1 problemlerdir.
Ogrencilerin bu problemlerinin nedenlerinden bir tanesi 6gretmenlerin derslerindeki
Ogretim uygulamalaridir. Borovenik ve Kapadia (2010) olasilik 6gretiminde 6grencilerin

anlamasini ve uygulamasini saglamadaki zorlugun hem erisebilir hem de motive edici
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yaklasimlar yaratmak oldugunu belirtmistir. Soyut matematiksel ifadeleri gorsellestirerek
somut ve acgik bir sekilde sunmak icin tasarlanan etkinlikler Ogrencilerin yaratici
diistinmelerine ve hayal diinyalarinin gelismesine yardimci olabilmektedir (Thompson,
1992). Ogretmenlerin derslerinde bu tip etkinlikleri kullanmamalar1 konunun soyut olarak
algilanmasina neden olabilmektedir. Andrew (2009) da Ggrencilerin igerigi daha iyi
anlamasi i¢in somut deneyimlerin éneminden bahsetmistir. Bu nedenle, dgrencilerin
deneyim kazanmalari, boylece daha olas1 bir olay1 belirlemeye caligmalarinin énemli

oldugunu belirtmistir.

Elde edilen wverilere gore Ogretmenler, Ogrencilerin olasilik konusunu
somutlastirmalarinda bulunduklari sinif seviyelerinin 6nemli oldugunu vurgulamislardir.
Ozellikle ortaokul dgretmenleri dgrencilerin soyut diisiinemediklerinden dolay: olasilik
ogreniminde glicliik ¢ektiklerini belirtmislerdir. Fakat olasilik 6gretiminde karsilasilan
O0gretmen kaynakli sorunlarda daha fazla lise Ogretmeni somutlastirma sorunundan
bahsetmistir. Bu durum lise Ogretmenlerinin 6grenciler agisindan somutlagtirma
gerekliligini bir sorun olarak gérmediklerini ve somutlastirmaya yonelik bir 6gretim

yapmadiklarini gosterebilir.

Ogretmenler, olasilik Ogretiminde karsilastiklart sorunlara iliskin  ¢oziim
onerilerinde bulunmuslardir. Bu 6neriler; hazirbulunuslugu artirmaya yonelik oneriler,
kavramsal 6grenmeyi saglamaya yonelik Oneriler ve somutlastirmaya yonelik oneriler
kategorilerinde incelenmistir. Ogretmenlerin ifadeleri dogrultusunda en fazla olasilik
Ogretim siirecinde hazirbulunuslugu artirmaya iliskin  Onerilerde  bulunduklari
belirlenmistir. Ayrica 6gretmenlerin olasilik 6gretiminde sik sik degindikleri noktalar
giinlik hayatla baglanti kurulmas1 ve somutlastirmadir. Ogretmenler konuyu
somutlagtirmak amaciyla genellikle giinliik hayatla baglant1 kurmaktan bahsetmislerdir.
Literatiirde de matematik ile sosyal ortam arasindaki etkilesimin 6nemini vurgulayan
bircok calisma bulunmaktadir (Amir ve Williams, 1999; Lave, 1988; Lave ve Wenger,
1991; Chaiklin ve Lave, 1993). Baki vd. (2009) da ¢alismalarinda bilgiyi yapilandirirken
bireylerin bazi yollar1 ve oriintiileri kurmalar i¢in ihtiya¢ duyduklar ilgiye ve zekaya
ulagabilmelerinde matematik bilgilerini ger¢ek yasam durumlariyla birlestirmelerinin
gerekliligine dikkat ¢ekmislerdir. Ayrica ¢alismalarinda lise 6grencilerinin en ¢ok say1 ve
olasilik konularinda ger¢ek yasamdan ornekler verdiklerini belirlemislerdir. Dolayisiyla
lise 0grencilerinin de Ogretmenler gibi olasilig1 gilinlik hayatla baglantili olarak ele

aldiklar1 goriilmektedir.
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5.1.3. Uglinci alt probleme iliskin sonuclar

Arastirmanin iiclincii alt problemine cevap aramak amaciyla Ogretmenlerin
oncelikle kendi ¢oziimlerine iliskin goriisleri ve O0gretmenlerin 6grencilerinin olasilik
problemlerini ¢dzlmlerine iliskin goriisleri arastirilmistir. Elde edilen verilerin analizleri
sonucunda Ogretmenlerin rutin olmayan problemleri ¢ézmede zorlandiklar1 ve bu tiir
problemleri karmasik olarak degerlendirdikleri belirlenmistir. Goriisleri ile paralel olarak
ogretmenler belirli formiillere ve islemsel becerilere dayanan rutin problemlerde daha
fazla dogru ¢oziime ulagsmislardir. Dolayisiyla 6gretmenlerin goriisleri dogrultusunda
belirli kaliptaki sorular1 ¢o6zme egiliminde olduklart ve farkli soru tiplerine agik
olmadiklart belirlenmistir. Stohl (2005) de calismasinda elde ettigi sonuglara gore
O0gretmenlerin ¢ogunlukla teorik olasiliklar1 hesaplamayi prosediirlerin bir kullanimi
olarak gordiiklerine ve olasilik problemlerini deterministik bir bakis acisiyla ele
aldiklarina karar vermistir. Dolayisiyla bu ¢alismada da benzer sekilde dgretmenlerin
problemlere ¢oziim ararken deterministik bir bakis agisiyla yaklastiklari sdylenebilir. Bu
sonug Fishbein ve Gazit (1984) ve HodnikCadeZ ve Skrbec (2011)’in olasilik 6gretiminin
amacimin deterministik bakis a¢isindan farkli diisiinme becerilerini gelistirmesini
belirtmeleriyle ¢elismektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bu degerlendirmeleri belirli soru
tiplerinin diginda 6gretim yapmadiklarin1 gosterebilir. Ogretmenlerin 6gretimi nasil
gergeklestirdikleriyle ilgili toplanan verilerde de olasiligi daha ¢ok sorular yardimiyla
anlattiklarini ve sonug odakli degerlendirme yaptiklarini belirtmeleri bu durumu dogrular
niteliktedir. Elde edilen sonuglarda dikkat ¢eken diger bir nokta 6gretmenlerin belirli soru
kaliplarinin digina ¢ikmamalar1 ve simav odakli 6gretim yaptiklarini belirtmelerine
ragmen iilkemizde yapilan genel sinavlarda sorulan olasilik problemlerini ¢ogu
O0gretmenin hatirlamamasidir. Ayrica 6gretmenler ilk agsamada genellikle belirli kurallar
ve formillerin ezberlenilmesinden ziyade kavramsal 6grenmeyi desteklediklerini ve
onerdiklerini belirtmislerdir. Buna ragmen ogretmenlerin problemlere ¢oziim ararken
genellikle belirli islem adimlarinm takip etme yoneliminde olduklar1 goriilmiistiir. Kurt
Birel (2017)’nin ortaokul matematik 6gretmenlerinin ne 6l¢iide islemsel ve kavramsal
bilgiye sahip olduklarini belirlemeyi amagladig1 arastirmasinda da olasilik problemlerini
cozerken g¢ogunlukla hesaplamaya dayali zihinlere sahip olduklarini ve dolayisiyla
islemsel bilgi diizeylerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Caligmas1 sonucunda

olasilik konusunda Ogretmenlerin kavramsal bilgilerinin gelistirilmesi gerektigini



115

vurgulamistir. Bu calismada elde edilen bulgular dogrultusunda da 6gretmenlerin

hesaplamaya dayali zihinlere sahip olduklar1 sdylenebilir.

Mevcut ¢alismanin sonuglari, cogu matematik 6gretmeninin olasilik formiillerini
kullanarak olasiliksal prosediirleri yirittiiklerini gostermektedir. Fakat ogretmenler
ikinci asamada verilen problemlerde olasilik kavramlarimi kullanmamislar ve bu
kavramlar1 problemlerle iliskilendirememislerdir. Ball (1990) da ¢alismasinda 6gretmen
adaylarinin matematigi kurallar/prosediirler kiimesi olarak gérmelerinden kaynaklanan
prosediirel bir anlayisa sahip olduklar1 ve belirli bir olgunun veya ilkenin sebebini
aciklayamadiklar1 sonucuna ulagmistir. Kurt Birel (2017) bu durumu 6gretmenlerin
olasilik 6grenme bicimlerine, istatistik ve olasilik kavramlari arasindaki baglantiyr
kurmadaki yetersizliklerine, olasilik konu alan bilgilerindeki eksiklige ve olasilik
Ogretiminde kendilerine giivenmemelerine baglamaktadir. Shaughnessy (1992) ise
O0gretmen adaylarinin kavramlarla ilgili problemler yasamalarinin sebebini 6gretmen
yetistirme kurumlarina baglayarak, iniversitedeki derslerin regete gibi kurala bagli olarak
verilmesinden dolay1 6grencileri ezberleyerek 6grenmeye yoneltmesi olarak belirtmistir.
Mevcut ¢alismada da 6gretmenler deneyimlerinden bahsederken iiniversitede aldiklari
derslerde olasilik kavramlarini derinlemesine 6grenmediklerine ve genellikle formiil
odakl1 ezbere dayali olarak 6grendiklerine deginmislerdir. Lane (2002) de benzer sekilde
lise 6gretmen adaylar1 ile gerceklestirdigi ¢aligmasinda katilimcilarin iiniversitede bir
veya iki olasilik dersi aldiklari, bu derslerin dogasi geregi teorik ya da hesaplama temelli
olduklari, katilimecilarin biiyiik bir olasilik bilgisine sahip olduklarini diisiinmedikleri,
olasilikta kullanilan bazi terminolojileri anlamada giigliikk ¢ektikleri ve kavramlari
anlayamayip, hesaplama yapmaktan oteye gidemediklerini belirlemistir. Bu nedenle
hizmet oOncesi donemde aldiklari ogretimin, matematik Ogretmenlerinin  meslek

yasantilarini etkiledigi sonucuna ulasilabilmektedir.

Daha etkili bir olasilik d6gretme-6grenme siireci igin Batanero, Godina ve Roa
(2004) calismalarinda O6gretmenlerin olasilik bilgisinin yaninda 6gretimi ig¢in ne tiir
bilgilere sahip olmalar1 gerektigini aragtirmislardir. Bu bilgiler; 6gretilecek kavramlarin
anlami lizerine Ogretmenlerin bilgi ve diislinceleri ve bu kavramin farkli 6gretim
seviyelerine uyarlanabilecegi olast yollari, 06grencilerin  6grenme zorluklarini
belirleyebilmeleri, problem ¢ézmedeki hatalari, engelleri ve stratejileri 6ngormeleri,
ogretim siirecinde kullandiklar1 yontemler, 6gretimsel araglar ve materyaller olarak

belirtilmistir. Kisacas1 bir 6gretmenin matematik programinda istenen hedefleri dikkate
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almasi, 6gretimdeki rolii, 6grencilerin rolii, uygun smif etkinlikleri, istenen &gretim
yaklasimlar1 ve matematiksel prosediirleri matematik Ogretimini kavramasinin
gostergesidir (Thompson, 1992). Metz (2010) da 6gretmenlerin sadece dogru ve yanlis
cevabin farkinda olmalarin1 degil, matematiksel hatalara neden olan Ogrenci
diistincelerini analiz edebilmeleri ve karisikliga yol acan kaynaklari nasil en iyi sekilde
cozebileceklerini bilmeleri gerektigini vurgulamistir. Bu da 6gretmenlerin matematiksel
kavramlar1 ¢ok iyi anlamalarinin yaninda 6grencilerin kullandig1 ¢6ziim stratejilerini
bilmeleriyle miimkiin olacaktir. Mevcut calismadan elde edilen sonuglara gore,
ogretmenler kendi ¢oziimlerine paralel olarak 6grencilerinin de belirli formillere dayanan
islemsel adimlarla c¢oziilebilen rutin problemlerde daha Dbasarili olacaklari
goriisiindedirler. Ornegin; sadece temel olasilik bilgisine sahip olan bir kisinin mantik
yiiriiterek ¢ozebilecegi rutin olmayan problemlerde 6gretmenler 6grencilerinin basarisiz
olacagini diisiinmektedirler. Belirli formillere dayanan, islemsel beceri gerektiren rutin
problemlerde ise daha basarili olacaklarini diistinmektedirler. Ayrica her iki tip problem
tipinde de basit olasilik bilgisi ile yorum yaparak dahi sonuca rahatlikla ulasilabilmesine
ragmen 6gretmenler belirli formiiller veya prosediirler disinda herhangi bir ¢6ziim yolu
tiretememislerdir. Calismada ayrica katilimcilar arasindan rastgele iki 6gretmen segilerek
bu Ogretmenlerin Ogrencilerine de ayni problemler verilmis ve Ogretmenlerin
degerlendirmeleri ile dgrenci cevaplart karsilastirilmistir. Ogrencilerin problemlere
verdikleri yanitlarda tahminleri ile benzer sonuglara ulasilmistir. Fakat Ogretmenler
ogrencilerin ¢oziim yollart konusunda dogru tahminlerde bulunamamiglardir. Swenson
(1997) de ¢alismasinda, ortaokul dgretmenlerinin olasilik 6grenimi ve 6gretimiyle ilgili
geleneksel gorisleri  bulundugu, Ogrencilerin  olasiliksal  kavramlarini/kavram
yanilgilarin1 bilme konusunda eksiklikleri oldugunu belirlemistir. Bu bulgular mevcut

caligmanin bulgulariyla benzerlik gostermektedir.

Dolayisiyla  6gretmenlerin ~ 6grencilerini  kendi  bilgileri  dogrultusunda
degerlendirdikleri ve bu bilgilerini 6grencilerine aktardiklar1 goriisiinde olduklar
sOylenebilir. Talawat (2015) de benzer sekilde ¢aligmasinda 6gretmenlerin olasiliksal
kavram yanilgilar1 ve olasiligi anlamalarinin &grencilerinin olasiliglr anlamalarmi ve
o0grenmelerini etkiledigi sonucuna ulagmistir. Haller (1997) de ortaokul 6gretmenlerinin
olasilik bilgilerinin 6gretmenlerin derslerinde yaptig1 yanlislar ya da kavram yanilgilar
tizerinde etkili oldugu ve 6grenci sorularindan/cevaplarindan yararlanma yeteneklerini

etkiledigini belirlemistir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bilgileri onlarin matematigi nasil
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ogrendiklerinden goriislerini nasil yansittiklari, 6grencilerin matematiksel bilgileri ve
okulun rolleri, amaglarina kadar bir¢cok 6geyle iliskili gortlmektedir (Thompson, 1992).
Yapilan bazi arastirmalarda da benzer sekilde oOgretim uygulamalari ve Ogrenci
ogrenmeleri arasinda iligski oldugu belirlenmistir (Richardson vd., 1991; Staub ve Stern,
2002). Mevcut calismadan elde edilen bulgular da bu iligskiyi desteklemektedir.
Ogretmenler olasilik  dgretim  siirecinde  belirli soru tiplerini  kullandiklarini
belirtmislerdir. Ogrenciler de 6gretmenlerinde goriisleri ile paralel sekilde derslerde
cOzdiikleri rutin problemlerde daha fazla dogru ¢6ziime ulagsmiglardir. Ayrica 6gretmenler
de rutin problemlerin ¢éziimiinde Sgrencileri hakkinda daha gergekgi tahminlerde
bulunmuslardir. Dolayistyla 6gretmenlerin 6gretecekleri konuya iligkin 6grenmeleri,
Ogretim uygulamalar1 ve 0gretmen kalitesiyle gii¢lii bir baglant1 igerisinde oldugundan
dolay1 6gretmenlik meslegi i¢in gerekli goriilmektedir (de Vries, Jansen, Helms-Lorenz
ve Wim J.C.M., 2015).

Sonug¢ olarak bu calismayla Ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda olasilik
konusunun 6gretme-6grenme siireci farkli agilardan degerlendirilmistir. Olasilik konusu
acisindan matematik dersi 0gretim programinin degerlendirilmesi ile bu g¢alismanin
program gelistirme ¢alismalarmma katkida bulunacagir disiiniilmektedir. Ayrica
caligmadan elde edilen veriler dogrultusunda daha iyi bir olasilik 6gretimi i¢in siirecte
karsilasilan zorluklarin nedenlerinin daha iyi anlasilmast ve bu zorluklara ¢6ziim
bulunmasi agisindan bu arastirmanin yapilacak diger arastirmalara 151k tutacagi

diistiniilmektedir.
5. 2. Oneriler
Bu boliimde arastirmadan elde edilen sonuglar 1s18inda 6nerilerde bulunulmustur:

e Arastirmada elde edilen veriler dogrultusunda ogretmenlerin Ogrencilerin
hatalar1 konusundaki goriisleri ile 6grenci cevaplari arasinda tutarlilik olmadigi
sonucuna varilmistir. Ogretmenlere pedagojik alan bilgilerinin gelistirilmesine
yonelik hizmetigi egitimler verilerek bu sorun giderilebilir.

e Arastirmada 6gretmenlerin hizmet Oncesi donemde olasilik konusuna iligkin
yasadiklar1 sorunlart mesleki hayatlarina aktardiklari belirlenmistir. Bu nedenle
ogretmen yetistirme kurumlarinin olasilik konusunda 6gretmen adaylarina ezber

yapmadan 6grenebilecekleri aktif 6grenme ortamlarini saglamalar1 6nerilebilir.
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e Arastirmadan elde edilen sonuglara gore Ogretmenlerin belirli islemlere ve
formillere dayanan olasilik problemlerinde daha kolay bir sekilde sonuca
ulagtiklar1 ~ belirlenmistir.  Ayrica aragtirmada O&gretmenlerin  olasilik
problemlerine kendi ¢Ozlimlerinden bagka alternatif yollar tretemedikleri
belirlenmistir. Ogretmenlerin farkli tarzda tasarlanmis problemleri cevaplarken
de kendilerini rahat hissetmeleri ve dogru c¢oziime ulasabilmeleri igin
ogrentmenlerin olasilik konusunda farkli bakis acilarina sahip olmalarini
saglayacak projeler gerceklestirilebilir, calistayalar diizenlenebilir.

e Arastirmada ortaokul ve lise diizeyindeki oOgretmenler ile ¢alisma
gerceklestirilmistir. Bagka bir ¢alisma ile 6gretmenlerin gelistirilmesinde 6nemli
yeri olan 6gretmen yetistirme kurumlarindaki 6gretim elemanlar1 da ¢alismaya
dahil edilerek aragtirma yapilabilir.

e Arastirmada sadece goériisme tekniginden yararlanilarak veriler elde edilmistir.
Yapilacak baska bir calismayla goriisme teknigi ile birlikte smif igi
gozlemlerden de yararlanilarak veri ¢esitlemesi saglanabilir.

e Arastirmada 2013 yilinda yiiriirliige giren matematik dersi 6gretim programi
kapsaminda Ogretmenlerle gorlismeler gergeklestirilmistir. 2017 yilinda
gincellenen 6gretim programinin sadece 1., 5. ve 9. smiflarda uygulanmasi
nedeniyle arastirma kapsamina dahil edilmemistir. lleride yapilacak
caligmalarda yeni Ogretim programi ile ilgili 6gretmenlerin gorislerinin
arastirilmasi onerilebilir.

e Arastirmada 6gretmen goriisleri dogrultusunda lisedeki olasilik kazanimlarinin
sayisinin fazla oldugu ve siirenin yetmedigi belirlenmistir. Yapilacak 6gretim
programi gelistirme ¢alismalarinda bu sonug¢ dikkate alinarak lise kazanimlarin

sadelestirilmesi ve olasiliga ayrilan siirenin artirilmasi onerilebilir.
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Ek 1. Uygulamanin Yapilmasina iligkin izin Belgesi

T.C.
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Ek 2. Birinci Asama Goriisme Sorulari

LiSE OGRETMENLERI iCIN OLASILIK KONUSUNUN OGRETME-
OGRENME SURECINE YONELIK GORUSME PROTOKOLU

Tarih: Yer: Gorustlen kisi:

1. Olasilik konusunun 6gretimiyle ilgili deneyimleriniz nelerdir? Agiklayiniz.
Ulkemizde 9-12. Smif seviyelerinde olasilik konusu i¢in matematik dersi 6gretim

programinda belirlenen kazanimlar asagida verilmistir:

9. Simftaki her 6grenci;

e Ornek uzay, deney, ¢ikti, bir olaym tiimleyeni, ayrik ve ayrik olmayan olay
kavramlarini agiklar.

e Ornek uzay, deney, ¢ikt1 kavramlar1 es olas1 durumlardan yola cikarak es olasi
olmayan durumlar i¢in de 6rneklendirilir ve tanimlanir.

e Ayrik-ayrik olmayan durumlar incelenir.

e Bir olayin tiimleyeni ile olasilik degerinin iliskisi fark ettirilir.

e Tiimleyen, ayrik ve ayrik olmayan olaylar ile ilgili olasiliklar1 hesaplar.

e Ayrik ve ayrik olmayan olaylarin olasiliklar1 arasindaki farkin 6nce sezgisel
olarak degerlendirilmesi, daha sonra da hesaplanarak karsilastirilmasi istenir.

e Sadece sonlu ve ayrik kiimeler iizerinde taniml1 olaylarin olasiliklar1 incelenir.

e Simiilasyon vb. bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanilir.

10. Siniftaki her 6grenci;

e Kosullu olasilig1 6rneklerle agiklar.

e Tablo ve Venn diyagramlarindan yararlanilir.

e Bagimli ve bagimsiz olaylar1 6rneklerle aciklar; ger¢eklesme olasiliklarini
hesaplar.

e B olaymin gergeklesip gerceklesmemesinin A olaymin gerceklesmesi

olasiligina bir etkisi yoksa A ve B olaylarinin bagimsiz olay oldugu vurgulanir.

Bilesik olaylarin olasiliklarini hesaplar.

Aga¢ semasindan yararlanilir.

En fazla li¢ agamali1 olaylardan se¢im yapilir.

ve, veya baglaclarinin dogru sekilde kullanilmasi ve bu baglaclarla olusturulan

olaylarin olasiliklar1 hesaplatilir.

12. Siniftaki her 6grenci;

e Deneysel olasilik ile teorik olasilik arasindaki iliskiyi 6rneklerle aciklar.
e Simiilasyon vb. bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanilir.
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. Smifta uygulanabilirlik agisindan bu kazanimlar1 nasil degerlendiriyorsunuz?
Aciklayiniz.

. Sinif seviyeleri acisindan bu kazanimlari nasil degerlendiriyorsunuz? Agiklayiniz.

. Olasiliga ayrilan silire konusunda 6gretim programini nasil degerlendiriyorsunuz?
Aciklayiniz.

. Olasilik konusunu 6grenirken yasadiginiz zorluklar nelerdir? Nedenleriyle agiklayiniz.
. Olasilik 6gretim siirecinizi agiklayiniz.

e Olasilik konusunu anlatmadan 6nce 6gretim siirecini nasil planliyorsunuz?

e Olasilik konusunu anlatirken 6gretim siirecini nasil yiiriitiilyorsunuz?

e Olasilik 6gretim siirecinde 6lgme ve degerlendirmeyi nasil yapiyorsunuz?

. Olasilik 6grenimi ve O6gretiminde karsilagtiginiz zorluklarin ¢oziimiine yonelik
onerileriniz nelerdir? Agiklayimiz.

. Olasilik konusunu 6gretirken yasadiginiz zorluklar nelerdir? Nedenleriyle agiklayiniz.
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ORTAOKUL OGRETMENLERI iCIN OLASILIK KONUSUNUN OGRETME-
OGRENME SURECINE YONELIK GORUSME PROTOKOLU

Tarih: Yer: Gortstilen kisi:

1. Olasilik konusunun 6gretimiyle ilgili deneyimleriniz nelerdir? Agiklayiniz.
Ulkemiz matematik dersi 6gretim programinda 8. Sinif seviyesinde olasilik konusu igin

belirlenen kazanimlar asagida verilmistir:

Siniftaki her 6grenci,

¢ Bir olaya ait olas1 durumlar1 belirler.

e “Daha fazla”, “esit”, “daha az” olasilikli olaylar1 ayirt eder; 6rnek verir.

¢ Esit sansa sahip olan olaylarda her bir ¢iktinin es olasilikli oldugunu ve bu degerin 1/n
oldugunu agiklar.

e Olasilik degerinin 0-1 arasinda oldugunu anlar ve kesin (1) ile imkansiz (0) olaylari
yorumlar.

¢ Basit olaylarin olma olasiligini hesaplar.

2. Smifta uygulanabilirlik agisindan bu kazanimlar1 nasil degerlendiriyorsunuz?
Agiklaymiz.
3. Smif seviyeleri agisindan bu kazanimlar1 nasil degerlendiriyorsunuz? Aciklaymiz.
4. Olasiliga ayrilan siire konusunda Ogretim programini nasil degerlendiriyorsunuz?
Agiklaymiz.
5. Olasilik konusunu 6grenirken yasadiginiz zorluklar nelerdir? Nedenleriyle agiklayimiz.
6. Olasilik 6gretim siirecinizi agiklayimniz.

e Olasilik konusunu anlatmadan 6nce 6gretim siirecini nasil planliyorsunuz?

e Olasilik konusunu anlatirken 6gretim siirecini nasil yliriitiiyorsunuz?

e Olasilik 6gretim siirecinde 6lgme ve degerlendirmeyi nasil yapiyorsunuz?
7. Olasilik 6grenimi ve Ogretiminde karsilastiginiz zorluklarin ¢dziimiine yonelik
Onerileriniz nelerdir? Agiklayimiz.
8. Olasilik konusunu 6gretirken yasadiginiz zorluklar nelerdir? Nedenleriyle agiklaymiz.
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Ek 3. ikinci Asama Goriisme Sorular

OLASILIK PROBLEMLERINE iLiSKiN OGRETMENLERIN GORUSLERINi
BELIRLEMEYE YONELIK GORUSME PROTOKOLU

Tarih: Yer: Gorustlen kisi:

Oncelikle ¢alismama katildiginmiz igin size ¢ok tesekkiir ederim. Ilk goriismede
sizlere olasilik konusuna iliskin ac¢ik u¢lu sorular sormustum, bugiinse sizden baz1 sorulari
benim i¢in degerlendirmenizi isteyecegim.

Isterseniz soruyu tekrardan okuyabilir ve {izerinde diisiinebilirsiniz, ama yiiksek

sesle diisiiniirseniz ¢ok sevinirim.

+ Oncelikle bana soruyu 6zetleyebilir misiniz?
- Sizce bu sorunun dogru ¢6ziimii nasildir?
- Sizce bu soru hangi kavramlar1 6gretmeye yoneliktir?
- Bu soru kaginci sinif seviyesi icin uygundur?
« Ogrencilerinizin bu soruyu c¢6zebilmesi icin ne tiir bilgilere sahip olmasim
beklersiniz?
* Sizce bu soruyu égrencileriniz yiizde kac¢i ¢ozebilir?
Ogrencilerinizin bu soruya verebilecekleri muhtemel ¢oziimleri nasil olabilir?
Bana 6grencilerinizin verebilecegi en az bir dogru ¢6ziim ve bir de yanlis ¢6ziim
verebilir misiniz?
 Oncelikle dogru cevabi inceleyelim:
Ogrencinizin neden bu sekilde bir ¢dziim yapacagini dngériiyorsunuz?
Bundan farkli olarak beklediginiz dogru bir ¢6ziim yolu var m1?
* Yanhs cevabi inceleyelim:
Ogrencinizden neden bu sekilde bir ¢dziim bekliyorsunuz?
Ogrencinizin bu ¢dziimdeki hatalar1 nelerdir?
Ogrenciniz neden bdyle bir cevap verecegini diisiiniiyorsunuz?

Sizce 6grencileriniz yiizde kagi bu sekilde bir ¢oziim sunardi?



141

Ek 4. Ikinci ve Uglincli Asama i¢in Lise Diizeyinde Kullanilan Olasihk Problemleri

1. Bugra agaclarla kapli bir yoldan magaralara ulasacak sekilde bir oyun tasarliyor.
Oyunun basinda oyuncular A veya B magarasindan birini segecektir. Daha sonra da
oyuncular baslangic noktasindan hareketle rastgele yollar1 kullanarak magaralara
yiirliyeceklerdir. Eger oyuncu, oyunun basinda sectigi magaraya ulasirsa, oyunu

kazanacaktir. Sizce hangi magaraya ulasma olasilig1 en fazladir?

 Baslangig ~,

[

2. Renkli toplarla dolu iki torbadan ilkinde 3 kirmizi , 4 mavi, 5 sar1 top, ikincisinde de
5 kirmizi, 4 sar1 top bulunmaktadir. Hilesiz bir zar atilarak, 4 ten kiiciik gelirse 1.
Torbadan, 3’ten biiyiik gelirse 2. Torbadan bir top gekiliyor. Cekilen topun sar1 olma

olasilig1 nedir?
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3. Ahmet ucakla seyahat etmek icin bilet almak A B C D E F
istiyor. Cam kenarinda yolculuk yapmak isteyen ﬁ ﬁ; iﬁ: o1 :f: i f
Ahmet ucaktan yeryiiziinii de izleyebilmek icin - o SRR
cikis kapisi ve kanat {istlinde de yolculuk ﬁ:-! ; 0 M hﬁ% 4:-‘9-5
yapmak istememektedir. Ahmet’ in uc¢mak t i :5 e x
istedigi ucaktaki 180 koltugun 63 tanesi = mosar | or N orar
satilmistir. Koltuklarin doluluk durumu yandaki =~ ™e=er ﬁ ﬁ os M 8| Moror
Hanat (=1 -] Kanat
sekilde verilmigstir. Sistem rastgele koltuk o .. sl L OROR oL
atamasi yaptigina gore Ahmet’in istedigi =~ Fenas |¥J 1 | Kanat
kriterlere uyan koltuk numarasmm 3’iin kati 2:::: - :::::
1 lasilig ir? 14 2
olmasi olasilig1 nedir ::::: ' ::n::
E'w 1& #‘
! Nl e g g
" ¥
N bt Mg 2
Z3
- 24 MG ||
25
26 -
28
29 @
20 Fg“ LH""
& B C D E F

Mo Dolu koltuk
4. Yalnizca birer uglar1 yanict olan 4 6zdes kibrit ¢opii alintyor. Bu kibrit ¢opleri, uglari

birbirine temas edecek bicimde, kenar1 bir kibrit ¢opii ile ayn1 uzaklikta olan karenin tiim
kenarlarina rastgele diziliyor.

Bu dizilimde birbiriyle temas eden yanici u¢ bulunmama olasiligi kactir?

5. Iki torbadan birine 1'den 9'a kadar, ikincisine de 1'den v
6'ya kadar rakamlar kartlara yazilarak konuluyor. N

Bu torbalardan biri rastgele seciliyor. Cekilen karttaki say1

tek ise bu kartin 1. torbadan cekilmis olma olasilig1 kactir?

6. Ogrencilerden yil sonunda piknige gitmeleri igin ailelerinden izin almalari istenmis,
smiftaki kizlardan 12 tane kiz, 16 erkek izin almis, 6 kiz, 6 erkek O0grenci de izin
alamamustir. Bu ekipten rastgele secilen bir 6grencinin izin alamamis kiz 6grenci olma

ihitmali nedir?
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Ek 5. ikinci ve Ugiincii Asama I¢in Ortaokul Diizeyinde Kullamlan Olasilik

Problemleri

1. Bugra agaglarla kapli bir yoldan magaralara ulasacak sekilde bir oyun tasarliyor.
Oyunun basinda oyuncular A veya B magarasindan birini sececektir. Daha sonra da
oyuncular baglangi¢ noktasindan hareketle rastgele yollar1 kullanarak magaralara
yiirliyeceklerdir. Eger oyuncu, oyunun basinda sectigi magaraya ulasirsa, oyunu

kazanacaktir. Sizce hangi magaraya ulasma olasiligi en fazladir?

2. Burak ile Nazl asagidaki daire seklindeki ¢arki dondiirerek oyun oynamaktadirlar.

Oyunda ok isaretini kim daha fazla dar aciya denk getirirse o oyunu kazanmaktadir. Her

biri 5’er kez carki dondiireceklerdir. Burak 5 kez ¢arki dondiirdiigiinde oku 2 kez dar
aciya denk getirmistir. Nazli ise 4 kez dondiirmiis ve o da 2 kez dar aciya denk getirmistir.

Nazl1 son hakkini kullanacaktir. Bu oyunun berabere bitme olasilig1 kagtir?
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3. Sekildeki tabloda pazartesi giinii farkli kanallarda ayni saatte yayinlanan program

isimleri verilmistir.

Kanal 1 | Kanal 2 Kanal 3 Kanal 4
19.00 Haber Futbol Haber Dizi
20.00 Dizi Haber Dizi Yarigma
21.00 Film Yarisma Futbol Dizi
22.30 Film Sinema Belgesel Futbol

Mehmet futbol mag¢1 izlemeyi ¢ok sevmektedir. Babasi yarisma annesi ise dizi izlemek

istemektedir. Televizyonu hangi saatte acgarlarsa Mehmet’in isteginin gerceklesme

olasilig1 daha yiiksektir?

4. A sehrinden B sehrine hava, kara, deniz ve demiryolu ile gidilebilmektedir. A

sehrinden B sehrine gidecek olan Ali ve Ayse’nin ayn1 ulagim yolu ile gitme olasilig1

nedir?



Ahmet ugakla seyahat etmek icin bilet
almak istiyor. Cam kenarinda yolculuk
yapmak isteyen Ahmet ucaktan yeryuzini
de izleyebilmek i¢in ¢ikis kapist ve kanat
usttinde de yolculuk yapmak
istememektedir. Ahmet’ in ugmak istedigi
ucaktaki  koltuklarin  doluluk  durumu
yandaki sekilde verilmistir. Sistem rastgele
koltuk atamasi yaptigmma goére Ahmet’in
istedigi kriterlere uyan koltuk numarasinin
3’iin kat1 olmasi olasiligi nedir? (Not:

Ugakta A ve F siralar1 cam kenaridir)

A B C O E F
Bkt o AR
1) o3 e ghl 1|
_u Oa IH“-U“UI'
[ g o Mehl Mghi 1|
[l as |
| o Ml Hgld 15|
| higgh os M .
e Ha o9 i
| Lt 10 Tl L lght |
e 1 '

13
15 N gt g
16 M|
[ W M N
18 |
- 19 |
| 20 {
| gt g > |
| 23 1“"
23 I
g 2e NI
5 {
-
27 {
28 |
29 -
30 M HgH |
A B C O E F

M Dolu koltuk
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Kanat
Kanat

|| Kanat

Cikig
Gibuy
Kanat
HKanat
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Olasilik Ogretimde
Kargilagitan Olasilik Oretimine . L
5“’”"'3:;':{;‘52'_‘"" iliskin Oneriler Odretim stratejileri
n

Olasilik Ogretimine
iliskin Oneriler

N

Som hrma Bireysel farkliildara  Dikkat gekme  Hazirbulunugluk  Guinlik hayatla Bilinenden Kawvramsal  Uzmanlagma
uygun editim baglant bilinmeyene odrenme
ogretim

Materyal Omnek
kavramsal
modellame
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Ek 7. Ornek Ogrenci Céziimleri
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