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Olasilik hem o6gretmenler hem de Ogrenciler igin en karmasik ve zorlayici
konulardan biri olarak kabul edilmektedir. Olasilik konusunun anlagilmasindaki bu
zorluklarin nedenleri arasinda, Ogrencilerin konuyu anlamak yerine formiilleri
ezberlemeye odaklanmalari, sorular yeterince anlamamalari, olasilikla ilgili kavramlara
kars1 olumsuz tutum gelistirmeleri ve uygun Ogretim materyallerinin yetersizligi yer
almaktadir. Bu arastirmada, olasilik konusunun TMMS (Trends in International
Mathematics and Science Study) siralamasinda Tiirkiye'nin oOniinde yer alan
Almanya'nin ders kitaplarinda nasil ele alindigin1 ve bu kitaplarda yer alan problemlerin
¢Oziim siireclerinin karsilagtirilmasini amaclamaktadir. Arastirma kapsaminda, 6zel
durum galigmasi yontemi kullanilarak, arastirmacinin sinifindaki dort 6grenci ¢alisma
grubunu olusturmustur. Veri toplama aracit olarak, Tirkiye ve Almanya ders
kitaplarinda yer alan olasilik problemleri, Ogrencilerin bu problemleri ¢6zerken
izledikleri adimlar ve bu siiregte 6grencilerle gergeklestirilen goriismeler kullanilmistir.
Verilerin analizi betimsel analiz yontemiyle gerceklestirilmistir. Aragtirma sonucunda,
Tiirkiye'deki ders kitaplarinda yer alan sekiz olasilik problemine 6grencilerin genellikle
dogru yanit verdikleri, ancak birka¢ problemde rastgele islem yaparak yanlis sonuglara
ulastiklar1  belirlenmistir. Ote yandan, Almanya ders kitaplarindaki problemlerde
ogrencilerin biiylik bir kisminin yanlis cevap verdigi ve dogru ¢dziim oranmin diigiik
oldugu gozlenmistir. Yanlis c¢oziimlerin, Ogrencilerin problemleri anlamada giicliik
cekmeleri, terimlerin anlamini kavrayamamalari ve dogru islem basamaklarimi
belirleyememeleri gibi sebeplerden kaynaklandig: tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkiye ders kitabi, Almanya ders kitabi, Olasilik, Sekizinci sinif
ogrencileri, Problem ¢6zme odakli
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Probability is considered one of the most complex and challenging subjects for
both teachers and students. The reasons for these difficulties in understanding
probability include students focusing on memorizing formulas rather than understanding
the subject, not understanding the questions sufficiently, developing negative attitudes
towards probability-related concepts, and inadequacy of appropriate teaching materials.
This study aims to compare how probability is handled in textbooks from Germany,
which is ahead of Turkey in the TMMS (Trends in International Mathematics and
Science Study) ranking, and the problem-solving processes in these books. Within the
scope of the study, the case study method was used to form the study group of four
students in the researcher's class. As data collection tools, probability problems in
Turkish and German textbooks, steps followed by students while solving these
problems and interviews conducted with students during this process were used. Data
analysis was carried out using descriptive analysis method. As a result of the research, it
was determined that students generally gave correct answers to eight probability
problems in Turkish textbooks, but reached wrong results by performing random
operations in a few problems. On the other hand, it was observed that most of the
students gave wrong answers in German textbooks and the correct solution rate was
low. It was determined that wrong solutions were due to reasons such as students having
difficulty understanding the problems, not being able to grasp the meaning of the terms
and not being able to determine the correct operation steps.

Keywords: Turkish textbook, German textbook, Probability, Eighth-grade students,
Problem-solving focused
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1. GIRIS

Diinyada hizla degisen ve gelisen sosyo-ekonomik kosullara ayak uydurabilmek
amaciyla, iilkeler egitim sistemlerini slirekli olarak giincelleme ihtiyaci hissetmektedir.
Bu siiregte, ozellikle pozitif bilimler ve matematik egitimi, toplumlarin kalkinmasinda
onemli bir rol oynamaktadir (Grek, 2009). Bu baglamda, matematik egitiminin
yapilandirmaci egitim anlayisi dogrultusunda yeniden sekillendirilmesi, dgrencilerin
problem ¢ozme, analitik diiginme ve akil yiirlitme becerilerinin gelistirilmesini
hedeflemektedir. Matematik egitimi, yalnizca soyut kurallarin 6gretilmesi degil, ayni
zamanda bu kurallarin ger¢ek diinya problemlerine uygulanabilmesi icin gereken
yeteneklerin kazandirilmasini amaglamaktadir. Bu nedenle, egitim programlarinin
yenilenmesi ve matematigin temel prensiplerine dayali Ogretim standartlarinin
belirlenmesi biiyiik 6nem tasimaktadir.

Uluslararas1 diizeyde, matematik egitiminin standardizasyonunu saglamak
amaciyla gesitli orgutler ve konseyler tarafindan standartlar belirlenmis ve uygulanmaya
baslanmustir. Ornegin, Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyi (National Council of
Teachers of Mathematics, NCTM) tarafindan yayimlanan "Matematik Prensipleri ve
Standartlar1" belgesi, belirli sinif diizeylerinde 6grencilerin sahip olmalar1 gereken
matematiksel kavramlar ve becerileri tanimlamaktadir (NCTM, 2000). Bu standartlar,
matematik egitiminin kalitesini arttirmak ve kiiresel diizeyde rekabet edebilir 6grenciler
yetistirmek i¢in Onemli bir rehber niteligi tasimaktadir. Matematik egitiminin giderek
daha fazla Onem kazanmasi, uluslararasi degerlendirme programlarinin da
yayginlasmasina neden olmustur. Bu degerlendirme programlari, iilkelerin egitim
seviyelerini objektif bir bi¢imde karsilastirma ve egitim sistemlerindeki eksiklikleri
belirleme firsati sunmaktadir. Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA),
Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmast (TIMSS) ve Uluslararasi Okuma
Becerilerinde Gelisim Calismasi (PIRLS) gibi programlar, tilkelerin egitim politikalarini
ve programlarin1 degerlendirmekte, 6gretim yontemleri ile 6grenci basarisi arasindaki
iligkiyi analiz etmektedir (MEB, 2016; ERG, 2017).

TIMSS gibi degerlendirme programlari, matematik ve fen alanlarinda 6grenci
basarisin1 dlgmenin yani sira, bu basariy1 etkileyen cesitli faktorleri de incelemektedir.
TIMSS'in iki asamali tabakali kiime 6rnekleme yontemiyle gergeklestirilen 6rneklem
belirleme siireci, 6grencilerin matematik ve fen derslerindeki performansini uluslararasi

dizeyde karsilagtirmayr mumkiin kilmaktadir (Foy ve Joncas, 2004). TIMSS'in temel
1



amaci, matematik ve fen alanlarindaki 6grenci basarilarini karsilastirmali bir sekilde
analiz etmek ve bu basarilar1 etkileyen egitimsel faktorleri ortaya koymaktir. Bu
dogrultuda, TIMSS caligmalari, matematik ve fen egitimi politikalarinin gelistirilmesi
ve iyilestirilmesi i¢in 6nemli bilgiler sunmaktadir (Mathforum, 2006). Matematik
egitiminin 6nemli bir bileseni olan olasilik konusu da 6grencilerin analitik diisiinme ve
problem ¢6zme yeteneklerini gelistirmede kilit bir rol oynamaktadir. Olasilik
problemleri, 6grencilerin belirsizlik durumlarinda akil yiiriitme ve karar verme
becerilerini test eder. Bu nedenle, olasilik konusunun uluslararasi degerlendirme
programlarinda sikca yer almasi, bu becerilerin kiiresel diizeyde ne kadar onemli
oldugunun bir gostergesidir (Acat ve ark., 2011). Egitim sistemlerinin bu tiir
degerlendirmelere uyum saglamasi ve 6grencilerin bu alanlarda yetkinlik kazanmalari,
onlarin gelecekteki basarilar1 i¢in kritik dneme sahiptir. Bu baglamda, egitim reformlari
ve program giincellemeleri, Ogrencilerin bu tiir degerlendirmelerde daha basaril
olmalarina katkida bulunacaktir.

Olasilik teorisi, matematiksel bir kavram olarak, belirli bir olayin gerceklesme
olasiligin1 hesaplamak i¢in kullanilan bir orandir. Bu kavram, giinliik yasantimizda
karsimiza ¢ikan bir¢ok belirsizlik ve rastgelelige dair sorularin yanitlanmasinda kritik
bir rol oynar. Egitimde olasilik kavraminin 6gretilmesi, 6grencilerin belirsiz durumlarla
basa ¢ikma yeteneklerini gelistirmek i¢in temel bir aractir. Ancak, olasilik konusu hem
ogretmenler hem de 6grenciler icin anlasilmasi ve dgretilmesi zor bir alan olarak kabul
edilmektedir (Bulut, 1994; Batanero ve Serrano, 1999; Dooren ve ark 2003). Ortak
Temel Eyalet Standartlari'ma (Common Core State Standards) gore, olasilik konusu
yedinci sinifa kadar miifredatta yer almamakla birlikte, 6grencilerin erken yaslardan
itibaren miimkiin ve miimkiin olmayan olaylar1 oyunlar ve sezgisel kesifler yoluyla
anlamlandirmalar1 gerekmektedir. Bu erken donem sezgisel 6grenmeler, 6grencilerin
olasilikla 1lgili temel kavramlar1 gelistirmelerine yardimci olurken, aym1 zamanda
olaylarin rastgeleligini tam olarak anlamalarin1 engelleyebilecek yanlis 6n yargilara da
yol acabilir (Abu-Bakare, 2008; Kustos ve Zelkowski, 2013). Bu durum, 6gretmenlerin
olasilik kavramlarini 6gretirken karsilastiklar1 zorluklarin bir pargasini olusturmaktadir.

Olasilik, sadece matematiksel bir kavram olmanin OGtesinde, cesitli bilim
dallarinda ve gercek diinya uygulamalarinda genis bir yer bulmaktadir. Ornegin,
istatistik, fizik, ekonomi ve miihendislik gibi alanlarda olasilik teorisi, veri analizinden

risk yonetimine kadar bircok uygulamada temel bir ara¢ olarak kullanilmaktadir (Bulut,
2



1994). Bununla birlikte, olasilik egitimi hem 6gretmenler hem de 6grenciler agisindan
zorlu bir slire¢ olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Arastirmalar, 6gretmenlerin biiylik bir
kisminin olasilik 6gretiminde gerekli bilgi ve becerilere sahip olmadigini ve bu
durumun 6grencilerin 6grenme siirecini olumsuz etkiledigini gostermektedir (Toluk,
1994; Tung, 2006). Fischbein ve Schnarch (1997), 6grencilerin olasilik kavramlarini
O0grenme siirecinde mantiktan ziyade sezgilere dayandiklarini ve bu nedenle kavrami
anlamakta giicliik cektiklerini belirtmislerdir. Ogrencilerin sezgilere dayali bu
yaklasimlari, ¢gogu zaman yanlis anlamalar ve hatali ¢gikarimlar ile sonuglanmaktadir. Bu
durum, ogrencilerin olasilik kavramlarina karsi olumsuz tutumlar gelistirmesine ve
konuyu ogrenmede isteksizlik yasamalarina neden olabilmektedir. Ozellikle,
ogrencilerin formiilleri ezberlemeye yonelik egilimleri, kavramlar1 derinlemesine
anlama siirecini engellemekte ve 6grenme siirecinde kalict zorluklara yol agmaktadir
(Bulut ve ark., 1999; O’Connell, 1999).

Olasilik kavrami, matematik egitiminin en karmasik ve zorlu alanlarindan biri
olarak kabul edilmektedir. Bu zorluk, sadece konunun dogasindan degil, ayn1 zamanda
ogrencilerin gelisimsel siireclerinden de kaynaklanmaktadir. Piaget ve Inhelder (1975),
olasilik kavramlarinin tam anlamiyla anlasilmasinin ergenlik doneminde gergeklestigini
one silirmiislerdir. Bu gelisimsel siireg, Ogrencilerin soyut diisiince yeteneklerinin
gelismesi ile dogrudan iligkilidir. Ergenlik Oncesinde, ¢ocuklar genellikle sezgisel
diistinmeye daha yatkindir ve bu durum, olasilik gibi soyut kavramlarin kavranmasini
zorlastirmaktadir. Green (1979) ogrencilerin olasilik sorularina genellikle mantiktan
ziyade sezgisel yaklagimlar sergilediklerini belirtmistir. Es olasilikli durumlar agikca
belirtildiginde dahi, 6grencilerin belirli bir yonde tercih kullanma egiliminde olduklarini
gbzlemlemistir. Bu egilim, 6grencilerin basta es olasilik olmak iizere bircok olasilik
kavramini anlamakta giiclik ¢ekmelerine neden olmaktadir. Sezgisel yanilgilar,
ogrencilerin dogru olasilik hesaplamalar1 yapmasini engelleyebilir ve bu da
matematiksel bagarilarini olumsuz yonde etkileyebilir.

Fischbein ve Schnarch (1996, 1997), zihinsel semanin yasla birlikte gelistigini
ve bu gelisimin 6grencilerin formal muhakeme siireglerine gegisle birlikte yeni
ogrenmelere karsi direng gostermelerine yol agtigini ifade etmislerdir (Fischbein ve
Schnarch, 1996; 1997). Bu direng, 6grencilerin olasilik kavramlarini derinlemesine
ogrenmelerini zorlastirmakta ve basar1 elde etmelerini engellemektedir. Ozellikle formal

egitim sireclerinde karsilasilan soyut kavramlarin anlasilmasi, bu zihinsel direng
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nedeniyle gecikebilmektedir. Batanero ve arkadaslar1 (1996), bir deneyin sonuglarinin
bagimsizhig1 ilkesinin de yasla birlikte gelistigini vurgulamislardir. Ogrenciler, yaslari
ilerledikce muhakeme ve nedensellik ilkeleri iizerine daha fazla ¢alisma egiliminde
olsalar da, bu cabalar olasilik problemlerini ¢ézmede yeterli diizeye ulasmalarini
saglamamaktadir. Bu durum, olasilik kavramlarinin tam olarak anlagilmasi igin
gelisimsel siirecin Onemini bir kez daha ortaya koymaktadir.

Jones ve arkadaslart (1996), oOrnek uzay kavraminin ge¢ gelismesinin,
ogrencilerin olasilik konusunu dgrenmelerini kisitladigini belirtmislerdir. Ornek uzay,
olasilik teorisinin temel bilesenlerinden biridir ve bu kavramin ge¢ gelismesi,
ogrencilerin olasilik hesaplamalarinda basarili olmasini zorlagtirmaktadir. Jones ve
arkadaslar1 (1999), 6grencilerin diistinme profillerinin tutarlilifi ve giiclii olmasinin,
olasilik kavramlarin1 6grenme siirecinde biiyiik 6neme sahip oldugunu vurgulamislardir.
Bu tutarlilik, 6grencilerin kavramsal bilgilerini yapilandirma ve mantiksal ¢ikarimlar
yapma yeteneklerini gelistirmelerinde kritik bir rol oynamaktadir. Olasilik egitiminin bu
zorluklari, egitimcilerin dikkatini ¢eken onemli bir konudur. Ogrencilerin olasilik
kavramlarini anlamalarina yardimci olmak icin daha etkili Ogretim stratejileri
gelistirilmesi gerekmektedir. Bu stratejilerin gelistirilmesinde, Ogrencilerin yas ve
biligsel gelisim diizeylerinin dikkate alinmasi 6nemlidir. Ayrica, olasilik egitiminin
sadece teorik bilgi degil, ayn1 zamanda pratik problem ¢dzme becerilerini de icermesi
gerektigi vurgulanmaktadir. Ogretmenlerin bu alandaki bilgi ve becerilerinin artiriimast,
ogrencilerin olasilik konusundaki basarilarini artirmak i¢in kritik bir adimdir.

Olasilik kavrami, matematik egitiminin yani sira diger bilim dallarinda da
onemli bir yer teskil etmektedir. Matematiksel diisiinme becerilerinin gelistirilmesinde
kilit bir rol oynayan olasilik, 6grencilerin analitik ve elestirel diislinme yeteneklerini
gelistirmelerine yardimct olur (Bulut, 1994). Ancak, olasilik konusu hem 6gretmenler
hem de Ogrenciler agisindan en zorlayici konulardan biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Bulut, 1994; Batanero ve Serrano, 1999; Bulut ve ark., 1999). Olasilik kavraminin
ogretimi sirasinda karsilagilan zorluklar, yalnizca ogrencilerle sinirli kalmamaktadir.
Ogretmenlerin de bu konuda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamalari, olasilik
ogretiminin etkinligini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Toluk, 1994; Tung, 2006).
Bu durum, olasilik 6gretiminin gelistirilmesi i¢in 6gretmenlerin bu konudaki bilgi ve
becerilerinin artirilmasi gerektigini gostermektedir. Olasilik 6gretiminde karsilasilan bir

diger sorun, 6grencilerin kavramsal bilgi yerine formiilleri ezberlemeye yonelmeleridir.
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Bu egilim, 6grencilerin olasilik kavramlarini derinlemesine anlamalarin1 engellemekte
ve problem ¢ozme siireglerinde hatalar yapmalarina neden olmaktadir (Bulut ve ark.,
1999; O’Connell, 1999).

Piaget ve Inhelder (1975) tarafindan ortaya konulan gelisimsel siirecler,
ogrencilerin olasilik kavramlarini anlamada yasadiklar1 zorluklar1 agiklamaktadir.
Ergenlik donemine kadar, ogrencilerin zihinsel gelisimleri olasilik kavramlarini tam
olarak kavrayabilecek diizeye ulagsmamaktadir. Bu durum, ogrencilerin olasilik
sorularina sezgisel yaklagmalarina neden olmakta ve bu yaklasimlar, siklikla yanlis
sonuglara yol agmaktadir. Green (1979) de bu durumu destekleyerek, 6grencilerin
sezgisel diislinme bigimlerinin, olasilik kavramlarmi dogru bir sekilde anlamalarin
zorlagtirdigini1 belirtmigstir. Zihinsel gelisim siirecinde yasanan bu zorluklar, olasilik
ogretiminin etkili bir sekilde yapilandirilmas: gerektigini gostermektedir. Bu baglamda,
Fischbein ve Schnarch (1996, 1997), 6grencilerin formal muhakeme siireclerine
gecislerinde karsilastiklar1  zorluklar1 ve bu siireclerin olasilik  kavramlarinin
Ogrenilmesine  etkilerini  incelemislerdir.  Arastirmalar, Ggrencilerin  zihinsel
gelisimlerinin olasilik kavramlarini anlamada 6nemli bir rol oynadigini ve bu siirecin,
Ogretim yontemleriyle desteklenmesi gerektigini ortaya koymaktadir (Fischbein ve
Schnarch, 1996; 1997).

Batanero ve arkadaglari (1996) tarafindan yapilan c¢alismalar, olasilik
kavramlarmin 6grenilmesinde yasin Onemli bir faktér oldugunu ve bu siirecte
ogrencilerin deneyimlerine dayali olarak gelistirdikleri zihinsel semalarin rol oynadigini
gostermektedir. Ogrencilerin yaslari ilerledikge, olasilik kavramlarini anlamaya yonelik
cabalar1 artmakta, ancak bu siirecte yeterli basar1 elde edememektedirler. Bu durum,
olasilik 6gretiminin daha etkili hale getirilmesi icin yenilik¢i yaklagimlarin gelistirilmesi
gerektigini gostermektedir. Jones ve arkadaglari (1996) ve Jones ve arkadaslar1 (1999)
tarafindan yapilan arastirmalar, 6rnek uzay kavraminin gelisim siirecinin, 6grencilerin
olasilik kavramlarin1 anlamalarinda kritik bir rol oynadigini ortaya koymustur. Ornek
uzayin ge¢ gelismesi, 6grencilerin olasilik problemlerini anlamalarin1 ve ¢ézmelerini
zorlagtirmakta, bu da Ogrencilerin olasilik konusundaki basarilarint olumsuz yonde
etkilemektedir. Bu baglamda, olasilik kavramlarinin 6gretimi sirasinda 6grencilerin
diisinme profillerinin tutarhiliginin ve giicli olmasinin 6nemi vurgulanmaktadir.
Olasilik kavraminin 6gretimi, 6grencilerin zihinsel gelisim stirecleri, 6gretim yontemleri

ve Ogretmenlerin bilgi dlzeyi gibi bircok faktoriin bir araya gelerek etkili oldugu
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karmagik bir siirectir. Bu siirecte karsilasilan zorluklar hem 6gretmenlerin hem de
ogrencilerin bu alandaki bilgi ve becerilerinin artirilmasini gerektirmektedir. Bu
baglamda, Tirkiye ve Almanya’daki 8. simif matematik ders kitaplarinda yer alan
olasilik problemlerinin incelenmesi, iki farkli egitim sisteminde olasilik kavramlarinin
nasil Ogretildigini ve Ogrencilerin bu kavramlarla nasil basa c¢iktiklarint anlamak
acisindan 6nemli bir arastirma alan1 sunmaktadir. Bu calisma da, olasilik egitiminin
etkinligini artirmak ve bu alanda daha etkili 6gretim stratejileri gelistirmek i¢in degerli

bilgiler saglayacag diisiiniilmektedir.

1.1. Arastirmanin Problemi ve Amaci

Glniimiiz diinyasinda matematik, artitk sadece "birtakim soyut kurallarin
hatirlanmas1 ve gerektiginde kullanilmasi" seklindeki klasik bakis acistyla degil,
"ger¢ekligin modellenmesine dayali anlamlandirma ve problem ¢ézme siireciyle olusan
bilgi ve bu siirecte gelisen beceriler" olarak algilanmaktadir (Altun, 2020). Matematik,
gercek diinya olaylarini, iligkileri, modelleri, oriintlileri ve diisiinceleri anlamak i¢in en
etkili yontemlerden biri olarak kabul edilmektedir (Baki, 2018). Coban (2002)’ye gore,
matematik Ogretimi tim egitim seviyelerinde evrensel bir gereklilik olarak
goriilmektedir. Bir iilkenin egitim politikasinda matematige verilen 6nem, o iilkenin dil
ogretimine verilen 6nemle ayni degere sahiptir. Matematik, evrensel bir iletisim dili ve
insanhigin ortak diisiinme araci olarak hizmet eder. Guillen (2006) da matematigin
bugiine kadar konusulan en basarili evrensel dil oldugunu belirtmektedir.

Tirkiye'de 6gretim programlarinda yapilan degisiklikler, siklikla ders kitaplarina
da yansimaktadir (Ildir1, 2009). Ders kitaplari, 6gretim programiyla uyumlu olduklar
icin, Ogretmenlerin bu programin amaglarina ulagmalarinda en temel kaynagi haline
gelir. Tirkiye'de ders kitaplari, %72,64 oraninda en sik kullanilan egitim materyali
olarak, 6grenme siirecinde 6nemli bir rol oynamaktadir (Seven, 2001). Bu nedenle, ders
kitaplar1 egitim reformlarinin uygulanmasinda kilit bir aragtir. Bulut (2013) tarafindan
yapilan bir calismada, ogretmenlerin yaklasik %75'inin ilkokul matematik ders ve
caligma kitaplarimi etkin bir sekilde kullandig1 belirlenmistir. Bir¢ok iilkede 6grenciler
ve Ogretmenler, matematik egitiminde sik¢a ders kitaplari1 kullanmay1 tercih
etmektedirler (Haggarty ve Pepin, 2002; Johansson, 2003). Ornegin, Finlandiya'da bu
oran %99 iken (Tornroos, 2005), Amerika Birlesik Devletleri'nde %90 olarak
kaydedilmistir (Tyson & Woodward, 1989). Bazi ulkelerde, 6rnegin Meksika'da, ders
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kitaplarinin kullanimi1 zorunlu tutulmakta ve bu kitaplar, 6grencilerin kesfetme ve
yaratict diistinme becerilerini gelistirmelerine olanak taniyan etkinlikler icermektedir
(Santos ve ark., 2006; Akyliz, 2006). Yeap (2005) tarafindan yapilan bir arastirma,
¢oziim odakli ve gorsel olarak zenginlestirilmis ders kitaplarin, Ogrencilerin
yaraticiligini artirdigini ve saglam bir matematik temeli olusturdugunu ortaya
koymustur. Ayrica, TIMSS sonuglar1 da iyi hazirlanmis ders kitaplariin kullanimi ile
matematik basarisi arasindaki pozitif iliskiyi desteklemektedir (Foxman, 1999; Yeap,
2005).

Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) ve Uluslararas1 Matematik
ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS) gibi uluslararas1 degerlendirmeler, iilkelerin
Ogretim programlarin1 evrensel standartlarla uyumlu hale getirmeleri i¢in 6nemli bir
zemin sunmaktadir (Spring, 2008). 2003 y1li PISA uygulamasinda matematik alaninda
OECD ortalamas1 500 olarak belirlenmis ve Turkiye, bu ortalamanin altinda kalarak
423 puan almistr (MEB, 2010). 2009 yilinda gerceklestirilen PISA sinavinda
Tiirkiye’nin matematik basaris1 445 puan olarak agiklanmis ve matematik performansini
onceki yillara gore gelistiren bes ililkeden biri olmasina ragmen, basar1 diizeyi yine
OECD ortalamasini yakalayamamistir (MEB, 2010). PISA 2012 ve 2015 sonuclarinda
ise Turkiye sirasiyla 448 ve 420 puan almis, ancak bu puanlar OECD ortalamalar1 olan
494 ve 490 puanlarin oldukg¢a altinda kalmistir (Kabael, 2018). 2018 yili PISA
sonuglarinda Tiirkiye, 454 puan alarak 2003 yilindan itibaren agiklanan en yiiksek
ortalamaya ulagsmistir. Her ne kadar bu sonu¢ OECD iilkelerinin 489 puanlik
ortalamasinin altinda kalsa da egitimde uygulanan degisikliklerin olumlu bir yansimasi
olarak degerlendirilmistir (MEB, 2019). En son yapilan 2022 PISA sonuglarina gore,
Tiirkiye 453 puan almis ve 2018 yilindaki ortalamanin sadece 1 puan altinda kalmigtir.
Bu siirecte, OECD diilkelerinin 2018 yilinda elde ettigi 489 puanlik ortalamasinin 472
puana diistiigli g6z oniine alindiginda, Tirkiye'deki diisiisiin diger iilkelere kiyasla daha
sinirlt kaldigr goriilmektedir.

Almanya acisindan degerlendirildiginde, 2003 ve 2006 yillarindaki PISA
uygulamalarinda OECD ortalamalarina paralel sonuglar elde ettigi goriilmektedir.
Almanya, 2009 yilinda matematik basarisini artirarak 513 puan almis, bu basariy1 2012
yilinda 514 puan ile siirdiirmiis ve 2015 yilinda ise 506 puan almistir. Her ne kadar 506
puana diisiis yaganmis olsa da bu sonu¢ OECD ortalamasinin iizerinde kalmigtir (MEB,

2019). 2018 yili PISA sonuglarinda Almanya’nin puani1 500’e diismiis, ancak OECD
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ortalamasinin altinda kalmamistir. Son olarak 2022 PISA sonuglarinda Almanya 475
puan almis ve bu diisiise ragmen OECD ortalamasi olan 472 puanin smirh bir sekilde
iizerinde yer almistir. Ozellikle Almanya’nin teknoloji alaninda ve ekonomik olarak
Tiirkiye’ye kiyasla daha ileride oldugu gergekliginden yola ¢ikilarak iki iilke diizeyinde
bir karsilastirma geregi duyulmaktadir. Bu yiizden arastirmanin problemi asagidaki gibi
olusturulmustur.
Arastirmanin Problem Durumu ve Alt Problemleri
Bu aragtirmanin problemi, Tiirkiye ve Almanya'daki 8. simif O6grencilerinin
olasilik konusundaki problem ¢6zme siirecleri nasildir? Aragtirmanin alt problemleri
sunlardir:
1. 8.Smif Ogrencilerinin olasilik konusu ile ilgili Turkiye &gretim
programinda yer alan problemleri ¢cozme stirecleri nasildir?
2. 8.Smif o6grencilerinin olasilik konusu ile ilgili Almanya &gretim

programinda yer alan problemleri ¢c6zme siirecleri nasildir?

1.2. Arastirmanin Gerekgesi ve Onemi

Matematik egitimi, teknolojik gelismelerin etkisiyle surekli olarak evrilmekte ve
yenilik¢i yaklagimlarla zenginlesmektedir. PISA sonuglarina gére Almanya ve Tlirkiye,
matematik basarilarini artirma yoniinde kararlilikla caba gosteren iki iilkedir. Almanya,
gerceklestirdigi egitim reformlar1 sayesinde Tiirkiye’ye kiyasla daha hizli bir puan artisi
saglamistir (Weissbach, 2018). Tiirkiye’nin PISA uygulamalarindaki matematik
okuryazarlik performansinin ise ¢ogunlukla OECD ortalamalarinin ve Almanya gibi
teknolojinin gelisimi bakimindan seckin bir yere sahip {lkelerin ortalamalarinin
gerisinde kaldigir aciktir. Bu baglamda, Tirkiye’de matematik okuryazari bireyler
yetistirmek amaciyla yapilan calismalarin, diizenlemelerin ve yeniliklerin
devamliliginin saglanmasi ve gilincellenmesi gerekmektedir.

Bu calisma da Almanya ve Tiirkiye’deki 8. sinif 6grencilerinin ders kitaplarinda
yer alan olasilik problemlerini ¢ozme siireclerini anlamayir amacladigindan dolay1
onemli oldugu diisiiniilmektedir. Almanya ve Tiirkiye gibi farkl kiiltiirel ve egitimsel
baglamlara sahip {ilkelerde, &grencilerin olasilik problemlerine yaklagimlarini
karsilagtirmali olarak inceleyerek, bu yaklagimlarin egitim pratigi iizerindeki etkilerini
degerlendirmek hedeflenmistir. Literatiir taramasi, mevcut calismalarda olasilik

konusunun ele alinis bicimlerinde ve bu konuda gerceklestirilen arastirmalarda 6nemli
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eksiklikler oldugunu gostermektedir. Bu tez, bu eksiklikleri doldurmay1 ve 6grencilerin
olasilik problemlerini ¢6zme siireglerini derinlemesine incelemeyi hedeflemektedir.
Ayrica, bu siireglerin 0gretim pratigine nasil entegre edilebilecegi konusunda yeni
perspektifler sunmayr da amaglamaktadir. Yapilan bu arastirmada, Almanya ve
Tiirkiye'de kullanilan ders kitaplarinin igerigini ve olasilik problemlerinin sunum
bi¢imlerini karsilastirmali bir analizle inceleyecektir. Bu karsilastirma, 6grencilerin
problem ¢6zme siireglerinde neler yasadiklarini anlamaya yonelik olacaktir. Bu tiir bir
analiz ve elde edilen bulgular ile matematik egitiminin kalitesini artirabilecek yenilik¢i

yaklagimlarin gelistirilmesine katki saglayabilir.

1.3. Arastirmanmin Simirhiliklar
Bu arastirmanin sinirliliklari su sekilde belirlenmistir:
o Arastirmanin katilimer grubu, 2023-2024 egitim-6gretim yili Agr ili Hamur
ilcesinde 0grenim goren dort sekizinci sinif 6grencisiyle sinirlidir.
o Arastirma, katilimcilarin bilgi duzeyi, olasilik konusuna olan ilgi duzeyi ve
sorular1 ¢ozme motivasyonlari ile sinirlidir.
o Arastirmada elde edilen bulgular, uygulanan sinavlar ve gergeklestirilen

muilakatlarla sinirlidir.

1.4. Arastirmanin Varsayimlari
Bu aragtirmanin varsayimlari su sekildedir:
o Segilen aragtirma yontemi, arastirmanin amacina ulagmak igin etkili ve uygun
kabul edilmektedir.
« Ogrencilerin sinav strecinde durist, ciddi ve bilingli bir sekilde davrandiklart
varsayilmaktadir.
« Klinik milakatlarda 6grencilerin, goriislerini samimi ve igten bir sekilde

yansittiklar: kabul edilmektedir.

1.5. Tamimlar
Bilme: Bilimsel gercekleri temel alan ve 6grencilerin bilgilerini, diisiincelerini
ifade ederken kullandiklar1 ara¢ ve yoOntemleri tanidiklari biligsel siire¢ olarak

tanimlanmaktadir (EARGED, 2007).



Uygulama: Mevcut bilginin dogrudan kullanilabilmesini gerektiren bilissel
surectir (EARGED, 2007).

Ders Kitab1: Ogretim programindaki igerik, amag, 6grenme ve 6gretme siireci ile
uyumlu olarak hazirlanan, 6grenme amacini desteklemek i¢in kullanilan basili 6gretim
kaynagidir. Bu materyaller, egitimde 6nemli bir rol oynamaktadir (Demirel ve Kiroglu,
2006)

Ogretim Programi: Bireyin sahip olmasi gerektigi diisiiniilen davranislarin nasil
kazandirilacagimi  ve  bu  davraniglarin @ kazanilip  kazanilmadiginin = nasil
degerlendirilecegini belirten dokiimandir (Kili¢ ve Seven, 2004).

Matematik: Diizenlerin ve Oriintiilerin bilimi olarak adlandirilan matematik,
biiytikliik, uzay, sekil, say1 ve bu unsurlar arasindaki iligkilerin bilimi olarak tanimlanir.
Ayrica, matematik, semboller ve sekillere dayali olarak kurulan evrensel bir dil olarak

kabul edilmektedir (MEB, 2007).
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2. ONCEKI CALISMALAR
Bu boliimde arastirmanin kuramsal ¢ergevesi ve literatiir taramasinin sonuglari

sunulmaktadir.

2.1. Arastirmanmin Kuramsal Cercevesi
Bu calismanin dayandigi temel kavramlar, karsilastirmali egitim, Ogretim
programi ve ders Kitaplari, olasilik 6gretim slreci gibi konular1 kapsamaktadir. Asagida

bu kavramlar detayl bir sekilde agiklanmustir.

2.2. Karsilagtirmah Egitim Arastirmalari

Bir iilkenin egitimle ilgili sorunlari, genellikle o iilkenin siyasal, sosyal ve
kiiltiirel yapistyla yakindan iligkilidir. Bu nedenle, sadece iilke i¢indeki degiskenlere
dayanarak bu sorunlara ¢éziim bulmak her zaman miimkiin olmayabilir. Farkli alt
yapilara sahip iilkelerle yapilan karsilagtirmalar, bu sorunlarin daha net bir sekilde
ortaya konmasint ve bu sorunlara farkli bakis acilarindan ¢6ziim Onerileri
gelistirilmesini saglar (Tarrou, 1999). Karsilastirmali egitim, farkli {ilkelerdeki egitim
sistemlerinin benzerlik ve farkliliklarin1 tanimlayarak, egitim alaninda faydali oneriler
sunan bir disiplin olarak tanimlanir. Bu disiplinin kapsami, egitimde kullanilan
yontemler, igerik, hedefler, 6gretim materyalleri, arag-geregler, 6grenciler, 6gretmenler,
degerlendirme yoOntemleri, yoneticiler ve velilerle iligkili tiim kavramlar1 igerir
(Tirkoglu, 1998).

Karsilagtirmali egitimden dogru bir sekilde faydalanildiginda, iilkelerin egitim
sonuclarina etki eden degiskenler daha detayli bir sekilde incelenebilir (Tiirkoglu,
1999). Uluslararasi ¢aligmalar, bir iilkenin egitim basar1 diizeyini diger lilkelerin egitim
sistemleriyle karsilastirilabilir hale getirir. Basarili iilkelerdeki egitim modelleri, baska
bir iilkenin kosullarina uygun hale getirildiginde, bu modeller basarisiz olan iilkelerin
gelisimine katkida bulunabilir. Farkli deneyim ve bilgi birikimine sahip arastirmacilarin
bir araya gelmesi, yeni fikirlerin ortaya ¢ikmasmi saglar ve bu fikirlerin
uygulanabilirligi daha giivenilir hale gelir. Ayn1 zamanda, 6nceki deneyimlere dayal
olarak etkisiz olacak uygulamalardan ve bunlarin olumsuz sonuglarindan kaginilabilir
(Demirel, 2000). Schmidt ve arkadaglarinin (2001) calismasinda, iilkelerin 1995
yilindaki TIMSS matematik basarilar1 ile matematik ders kitaplarinda Ogrencilere

sunulan 6grenme firsatlar1 arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma sonuglari, ders
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kitaplarinda yiiksek diizeyde bilissel beceri gerektiren sorularin sayisinin artmasinin, bir
iilkenin uluslararasi sinavlardaki basarisini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir
(Schmidt ve ark., 2001).

Tornroos'un  (2005) ¢alismasinda, Finlandiya'daki  ders  kitaplarinin
incelenmesiyle elde edilen bulgulara gore, ders kitaplarindaki sorularin TIMSS
sinavindaki sorulara benzerliginin, 6grencilerin sinav performansina olumlu bir sekilde
yansidig1 gozlemlenmistir. Ayrica, Tornroos (2005) 6grenme igeriklerinin ve 6grenci
basarilarinin  incelenmesinde en etkili degiskenin ders kitaplar1 oldugunu
vurgulamaktadir (Tornroos, 2005). Beckmann'in (2004) calismasi, TIMSS'in 8. smif
matematik konularinda problem ¢dzme becerilerini arastirmistir. Calisma, Singapur’da
egitim alan 6grencilerin basarilarinin ardindaki nedenlerden birinin, okullarda kullanilan
matematik ders kitaplarinin igerigi oldugunu ortaya koymustur. Ayrica, ders
kitaplarinda kullanilan bilgilerin 6grenilmesinin, 6grencilerin matematiksel basarisina
onemli katkilarda bulundugu saptanmistir (Beckmann, 2004). Kuzu ve Arican'in (2019)
aragtirmasi, ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin veri ve olasilik konularinin
O0grenimi ve Ogretimi i¢in gerekli olan dort temel beceriye sahip olma olasiliklarini
incelemistir. Bu calismada, log-linear cognitive diagnostic modeli gibi biligsel tani
modelleri  kullanilmistir. Arastirma, adaylarin bu dort yeterlige sahip olma
olasiliklarinin cinsiyet, 6grenim goriilen iiniversitenin taban puani ve sinif seviyesi gibi
degiskenlere gore nasil degistigini aragtirmistir. Sonuglar, adaylarin bu dort yeterlige
sahip olma olasiliklarinin cinsiyete gore anlamli bir farklilik goéstermedigini, ancak
iiniversite taban puani ve sinif seviyesine gore bazi1 anlaml farkliliklar oldugunu ortaya

koymustur (Kuzu ve Arican, 2019).

2.3. Olasihk Ogretim Siireci

Olasilik, diger matematik konular1 gibi problem temelli bir yaklasimla
ogretilebilir ve ogretilmelidir. Olasilik iizerine yapilan arastirmalar, ders plani
modelinin  Oncesi, sirast ve sonrast asamalarinda yapilandiriimas: gerektigini
vurgulamaktadir. Oncesi asamasinda, dgrenciler olasilikla ilgili tahminlerde bulunur;
siras1 agsamasinda, olayin olasiligini arastirmaya calisirlar; sonrasi asamasinda ise, deney
sonuglarint derleyip analiz ederek olayimn olasiligin1 daha dogru bir sekilde belirlemeye
caligirlar (Watson, 2016). Watson, ilkdgretim 6grencilerinin olasilik anlayisini artirmak
icin etkili olan {i¢ asamay1 tanimlamaktadir:
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« Somut Kesif: Ogrenciler, olacag diisiiniilen olaylarla ilgili tahminlerde bulunur
ve ardindan uygulamali deneyler yaparlar.

« Gosterim: Ogrenciler, verileri 6zetlemek icin listeler, ceteleler, tablolar, nokta
grafikleri, sutun ve daire grafikleri veya resim gosterimlerinden kendi tercih
ettikleri yontemleri kullanarak, birinci agsamada toplanan verileri organize eder
ve temsil eder.

« Yapilandirma (Insa Etme): Ogrenciler, olusturduklari gosterimleri analiz eder
ve olasilig1 tanimlayan bir model olustururlar. Bu model, sembolik ve diyagram
seklinde sunulur.

Hirsch ve O'Donnell (2001), olasilik kavramlarinin giinlilk yasamda aldigimiz
pek cok kararda 6nemli bir role sahip olmasina ragmen, anlagilmasinin ¢ogu insan igin
zor oldugunu belirtmektedir. Olasilik konusu, 6grenciler i¢in yiizeyde basit gibi gorinse
de aslinda derin bir diisiince sistemini icerir. Bu konu, 6grencilerin bagimsiz yaratici
diistinme becerisi kazanmasi ve muhakeme yetenegini gelistirmesi agisindan kritik
oneme sahiptir. Hem Tiirkiye'de hem de yurt disinda yapilan birgok arastirma (Green,
1979; Bulut, 1994; Fischbein ve Schnarch, 1997; Gurbuz, 2007; Sezgin Memnun, 2008)
olasilik konusunun 6gretmenler ve 6grenciler agisindan 6grenilmesi en zor konular
arasinda yer aldigin1 gostermektedir.

Meletiou-Mavrotheris ve arkadaglar1  (2015), {niversite birinci  simif
ogrencilerinin olasilik kavramlarini anlamalarini saglamak i¢in 6grenme materyalleri
gelistirmistir.  Stohl ve arkadaslari (2016), ogrencilerin olasilhik kavramlarimi
anlamalarini saglamak i¢in bir problem ¢6zme yaklasimi kullanmistir. Weller ve Mason
(2015), ogrencilerin olasilik kavramlarini anlamalarimi saglamak igin cesitli gorsel
materyaller kullanmistir. Biehler ve arkadaglar1 (2016), Ogrencilerin olasilik
kavramlarini anlamalarini saglamak igin etkilesimli simiilasyonlar kullanmistir. Bu
caligmalarin tamami, Ogrencilerin olasilik kavramlarini daha iyi anlamalarma ve
uygulamalarina yardimec1 oldugunu gostermektedir. Ayrica, bu arastirmalar, olasilik
kavramlarmi ogretirken farkli yaklagimlarin etkili bir sekilde kullanilabilecegini

desteklemektedir.

2.4. Ogretim Programu ve Ders Kitaplar
Ersoy'a (2006) gore, son yillarda diinyadaki hizli gelisim ve degisim, egitim
alaninda da koklu dontisimleri ve yenilikleri gerektirmistir. Bireyin, gevresini
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anlamlandirarak yasamini verimli bir sekilde siirdiirebilmesi ve topluma katkida
bulunacak bir seviyeye ulasabilmesi icin, egitim silirecinde ¢esitli bilgi, beceri ve
tutumlar1 gelistirmesi zorunludur. Bu nedenle, 6gretim programlarinin da bu degisim ve
gelisime uyum saglayacak sekilde yapilandiriimasi beklenmektedir. Ogretim
programlari, egitimin temelini olusturur ve bireylerin egitim hedeflerine ulagmalarinda
kritik bir rol oynar. Ozcelik'e (2014) gore, dgretim programi, dgrenme siirecinde yol
gosterici bir rehber olarak kullanilir ve neyin, nasil ve neden 6gretilecegini belirler.
Ogretim programi, egitimin basarisini saglamak icin gerekli olan &gretmen, konular,
egitim ortami, yoOntemler, fiziksel olanaklar, ders araglar1 ve gerecleri, dlgme ve
degerlendirme gibi unsurlari igeren biitiinciil bir yap1 olarak tanimlanir (Ozbay, 2008)

Yapilandirmaci yaklasimla diizenlenen 6gretim programlarimi en iyi sekilde
yansitan araglarin basinda ders kitaplari gelmektedir. lyi bir ders kitabi, &gretim
sirecinin gerektirdigi tim unsurlar1 igermelidir. Aineamani ve Naicker (2014),
Binbasioglu (1994) ve Biiyiikalan (2003) gibi arastirmacilar da bu goriisi
desteklemektedirler. lyi bir ders kitabmin sahip olmasi gereken ozellikler arasinda,
programin hedefleriyle uyumlu olmasi ve 6grenmeyi kolaylastiran unsurlar1 icermesi
yer almaktadir (Shield ve Dole, 2008; Stylianides, 2009). Egitim felsefesindeki
degisimler, Ogretim programlarinin revize edilmesini zorunlu kilmistir. Bu durum,
ogretim programlarinin etkisi altinda olan ders kitaplarinin yeniden diizenlenmesi ve
yazilmasi ihtiyacini dogurmustur (Johansson, 2003).

Ders kitaplari, 6grencilerin dogrudan 6grenmelerinde ve O0gretmenlerin sinifta
konuyu aktarirken farkli yontemler gelistirmelerine yardimei olan énemli materyallerdir
(Tertemiz ve ark., 2011). Ders kitaplari, 6grencilerin bagimsiz bir sekilde 6grenmelerine
yardimci olabilecek yapilandirilmis bilgiler sunar ve 6gretmenlere derslerini etkili bir
sekilde yonetmeleri i¢in rehberlik eder. Bu materyaller, 6grencilerin konular
derinlemesine anlamalarina ve 6gretmenlerin ¢esitli 6gretim yontemleri kullanarak
dersleri daha etkili bir sekilde aktarmalarina olanak tanir. Egitim programlarinin
basarisi, ders kitaplariyla dogrudan iligkilidir. Ders kitaplar1, programin hedeflerini ve
icerigini Ogrencilere aktaran temel materyaller olarak hizmet eder. Kaliteli bir ders
kitabi, egitim programinin ¢esitli yonleri hakkinda bilgi sunarak dgrencilere destek olur.
Bu materyaller, 6grencilerin konular1 derinlemesine anlamalarina ve Ogretmenlerin
dersleri etkili bir sekilde yonetmelerine yardimeir olur (Duman ve Cakmak, 2011). Ders

kitaplarinin egitim sistemimizdeki rolu hem olumlu hem de olumsuz yonler
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icermektedir. Ozenli bir se¢im ve etkin kullanim ile ders kitaplari, dgretmen ve
ogrenciler i¢in biiylik fayda saglayabilir; ancak smif i¢i etkinliklerin ders kitabinin
merkezde oldugu ve Ogretmenin ikinci plana atildigi durumlarda olumsuz sonuglar
dogabilir (Kilig, 2019). Bilimsel arastirmalarin verilerine dayanarak, ders kitaplarinin,
Ogretim programlart araciligiyla 6grenci ve oOgretmen arasinda Onemli bir iligki
olusturdugu sdylenebilir. Ders kitaplari, 6gretmenlere derslerini daha diizenli ve sistemli
bir sekilde sunma imkani tanir; 6grencilere ise 6grenmek istedikleri veya 6grendiklerini

tekrar etmelerinde destek olur.
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3. MATERYAL VE METOT

Bu boéliimde, aragtirmanin modeli, uygulama siireci, ¢alisma grubu, verilerin
toplanmasi1 ve verilerin analizi gibi arastirmanin temel bilesenlerine iliskin bilgiler
sunulacaktir. Her bir alt baslik, aragtirmanin amaclarina ulagsmasini saglayacak yontem

ve siliregleri detayli bir sekilde agiklamaktadir.

3.1 Arastirmamn Modeli

Bu calismada, 8. smif diizeyindeki Ogrencilerin Almanya ve Tiirkiye ders
kitaplarinda yer alan olasilik problemlerini ¢6zme siireclerini  incelemeyi
amagladigindan dolay1 nitel arastirma desenlerinden 6zel durum calismasi modeli
kullanilmistir. Nitel arastirmalar, olaylarin ve algilarin dogal ortamlarinda, gergek¢i ve
biitiinciil bir bi¢imde ortaya konmasina yonelik siiregleri kapsar (Yildirim ve Simsek,
2013). Geleneksel arastirma yontemleriyle ortaya cikarilmasi zor olan detaylar1 elde
etmek i¢in nitel arastirma yontemleri tercih edilmektedir. Strauss ve Corbin (1998)
tarafindan belirtildigi iizere, bu detaylar genellikle bireylerin algilari, diistinme siiregleri
ve duygular1 gibi konulart igerir. Nitel arastirmalar, 6zellikle belirli bir olgunun 6zel
orneklerini, yani durumlarini derinlemesine incelemeye odaklanir; bu, Gall ve ark.,
(2003) vurguladig gibi, nitel arastirmalarin temel 6zelliklerinden biridir. Bu ¢alisma da
8. siif dgrencilerinin olasilik problemlerini ¢0zerken izledikleri suregleri derinlemesine
anlamak amaciyla nitel arastirma yontemi secilmistir.

Bu calismada kullanilan 6zel durum caligmasi yontemi, arastirilan konunun
belirli bir yoniinlin derinlemesine incelenmesine olanak tanir (Merriam, 1998; Cepni,

99 ¢C

2012; Yildirim ve Simsek, 2013). Genel olarak, calismanin odagi “ne,” ‘“nasil” ve
“nicin” sorularmi cevaplamak oldugunda, katilimcilarin davramislarinin  kontrol
edilemedigi durumlarda, iceriksel kosullarin degistirilmek istendigi durumlarda veya
olay ve icerik arasindaki sinirlarin belirsiz oldugu durumlarda durum caligsmalar: tercih
edilmektedir (Yin, 2003). Ayni sekilde, bir durumu olusturan ayrintilar1 tanimlamak,
olast agiklamalar gelistirmek ve bir durumu degerlendirmek amaciyla da bu yontem
kullanilabilir (Gall ve ark., 2007). Bu calismada, belirli bir gruba odaklanilarak

ogrencilerin digiinme siiregleri ve problem ¢6zme yontemleri derinlemesine incelendigi

icin 6zel durum calismas1 yontemi benimsenmistir.
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3.2. Uygulama Sureci

PISA sonuclarina gére Almanya’nin gergeklestirdigi egitim reformlar1 sayesinde
Tiirkiye’ye gore daha hizli bir puan artis1 sagladigi goriilmektedir (Weissbach, 2018).
Tirkiye’nin  PISA uygulamalarindaki matematik okuryazarlik performansinin ise
cogunlukla OECD ortalamalarinin ve Almanya gibi teknolojinin gelisimi bakimindan
seckin bir yere sahip iilkelerin ortalamalarin gerisinde kaldig1 agiktir. Bu baglamda,
Tiirkiye’de matematik okuryazari bireyler yetistirmek amaciyla yapilan ¢aligmalarin,
diizenlemelerin ve yeniliklerin devamliliginin saglanmasi ve giincellenmesi i¢in bu
caligma da Almanya ve Tiirkiye’deki 8. sinif 6grencilerinin ders kitaplarinda yer alan
olasilik problemleri kullanilmistir. Bu problemler Almanya ders kitabinin olasilik
konusunun sonunda bulunan 8§ adet soru ve Tiirkiye ders kitabinda olasilik konusunun
sonunda bulunan 12 adet sorudan ibarettir. Fakat Almanya ders kitabinda bulunan
sorulardan birkac¢i ayn1 kazanimi 6l¢tiigli ve Tirkiye'deki 8. sinif miifredatina uygun
olmayan {i¢ soru ¢ikarilmis ve son hali olusturulmustur. Matematik egitimi alaninda
uzman iki arastirmaci, kalan bes sorusunun aragtirmanin amaglarma uygun oldugunu ve
ogrencilerin olasilik kavramini degerlendirmede yeterli oldugunu degerlendirmistir.
Cikarilan ti¢ soru, EK-1’de sorulan bes soru da EK-2'de verilmistir. Diger taraftan
Tiirkiye 8. smif matematik ders kitabinda bulunan 12 kazanim sorusu arasindan,
Almanya ders kitabindaki sorularla esdeger oldugu diisiiniilen sekiz problem segilmistir.
Bu se¢im siirecinde, yine matematik egitimi alaninda uzman kisilerin goriisleri alinarak
en uygun problemler belirlenmistir. Bu sorularda EK-3’te verilmistir.

Uygulama asamasinda, her iki iilkenin miifredatlarinda yer alan olasilik
problemleri 6grencilerle 1 ders saati (40 dakika) siireyle gergeklestirilmistir. Her iki
ilkenin miifredatlarinda yer alan olasilik problemleri kazanimlar dikkate alinarak
ogrencilere sorulmak tizere olusturulmustur. Problemlerin 6grencilere uygulanmasinin
ardindan, 6grencilere klinik miilakatlar yapilarak, problemlerle ilgili degerlendirmeler
alinmistir. Bu yontemle, 6grencilerin problemleri nasil ¢ozdiikleri ve problemleri nasil
degerlendirdikleri konusunda derinlemesine bilgi edinilmistir. Miilakatlar, 6grencilerin
verilen problemlerdeki diisiinme siireclerini anlamak ve problem ¢6zme siireclerini
gozlemleyerek degerlendirmek amaciyla gerceklestirilmistir.

Bu ¢aligmanin uygulama 6ncesi, uygulama asamasi ve uygulama sonrasi siireci

Sekil 3.1°de verilmistir.
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Uygulama Oncesi Uygulama Asamas1 Uygulama Sonrasi

a N f N
Almanya ve A Her iki Glkde Miilakatlarin
Tarkiye ders | bulunan olasilik — incelenmesi ve
kitaplarinda yer ile ilgili sorularin Analiz siireci
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sorularinin
incelenmesi ve r “ ( )
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|| degerlendirilmesi, —| bziildigiinin
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uzrzgl;ﬁl?rille nasil yapildigmin \ /
- birlikte | tespit edilmesi )
incelenmesi i
\ / [ Eldeedilen )
- \ verilere dayali
Sorul || olarak her sirecte
orularin klinik
—| duzenlenip son miilakatlarin
seklinin verilmesi . vapilmast
\ S

Sekil 3.1. Arastirmanin uygulama stireci

3.3 Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin katilimeilari, 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Agr ili Hamur
ilgesinde bir ortaokulda 6grenim goren 8. sinif dgrencilerinden se¢ilmistir. Bu okulun
secilmesinin nedeni, arastirmacinin bu okulda gdérev yapmasi ve 6grencilerin olasilik
konusundaki basarilarin1 derinlemesine inceleme olanagi sunmasidir. 8. smf
ogrencileri, olasilik konusunun miifredatta detayli olarak islendigi son smif seviyesini
temsil etmektedir, bu da arastirmanin amacina uygun olarak se¢ilmelerini saglamistir.
Arastirmaya diizenli olarak okula devam eden dort 6grenci katilmistir. Katilimeilar,
amagli Ornekleme yontemi ile secilmis olup, bu se¢im &grencilerin olasilik

problemlerini  ¢bzme sireclerini  derinlemesine incelemeyi amaglamaktadir.
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Katilimcilar, etik nedenlerle O1, 02, O3 ve O4 olarak kodlanmis olup, O1, 02, O3 kiz

ogrencileri O4 ise erkek 6grenciyi temsil etmektedir.

3.4 Veri toplama araclari

Arastirmada veriler Tiirkiye’deki ve Almanya’daki ders kitaplarinda yer alan
olasilik problemlerine verilen yazili cevaplar ve bu siirecte yapilan klinik mulakatlardan
toplanmistir. Asagida, bu veri toplama araclar1 detayh bir sekilde aciklanmistir.

3.4.1 Almanya ders kitabinda yer alan problemler

Arastirmada kullanilan ilk veri toplama araci, Almanya’da kullanilan bir 8. siif
matematik ders kitabindaki olasilik problemlerdir. Bu siirecte olasilik konusuna iliskin
boliim sonu degerlendirme sorulari, Almancadan Tiirk¢eye ¢evrilmistir. Ceviri islemi,
Almanca ve Tirk¢e dil uzmanlar1 ve matematik egitimi alaninda uzman iki
aragtirmacinin katkilariyla gergeklestirilmistir. Almanya ders kitabindaki boliim sonu
degerlendirme sorularinda toplam sekiz soru bulunmaktadir. Uzmanlarin geri
bildirimleri dogrultusunda, Tiirkiye'deki 8. siif miifredatina uygun olmayan ii¢ soru
¢ikarilmis ve son hali olusturulmustur. Cikarilan ii¢ soru, EK-1’de sunulmustur.
Matematik egitimi alaninda uzman iki arastirmaci, kalan bes sorusunun arastirmanin
amaclarina uygun oldugunu ve 6grencilerin olasilik kavramini degerlendirmede yeterli
oldugunu degerlendirmistir. Bu bes soru, EK-2'de sunulmustur. Burada bulunan olasilik
ile ilgili sorular “Daha fazla, esit, daha az olasilikli olaylar1 ayirt eder 6rnek verir, basit
bir olayin olma olasiligin1 hesaplar, esit sansa sahip olan olaylardan her bir ¢iktinin
olasilik degerinin esit oldugunu ve bu degerin 1/n oldugunu aciklar, esit sansa sahip
olan olaylardan her bir ¢iktinin olasilik degerinin esit oldugunu ve bu degerin 1/n
oldugunu agiklar’’ kazammlarina yénelik sorulardir. Ornegin “Basit bir olaymn olma
olasiligin1 hesaplar.” kazanimina yonelik olarak Almanya ders kitabindan asagidaki

problem 6grencilere yoneltilmistir.
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3-) Bir kavanozda bir kirmizi ve dbrt beyaz top bulunmaktadir.
A) Kavanozdan alinan bir topun kirmizi top olma olasihigi nedir?

B) Frank ilk hamlesinde beyaz bir top ¢ekmistir. ikinci denemesinde kirmizi topu alma olasihg
nedir? (ilk cekilen top kavanoza geri atilmamistir.)"

Sekil 3.2. Almanya Ders Kitab: Problem Ornegi

3.4.2 Turkiye ders kitabinda yer alan problemler

Bu ¢aligmada, matematik 6gretim programi referans alinarak 8. sinif diizeyinde
olasilik 6grenme alaninda hedef kazanimlara uygun olarak sekiz sorudan olusan klasik
tarzda bir problem 06grencilere sunulmustur. Tiirkiye'deki 8. simif matematik ders
kitabinda bulunan 12 kazanim sorusu arasindan, Almanya ders kitabindaki sorularla
esdeger oldugu disiliniilen sekiz problem secilmistir. Bu se¢im siirecinde, yine
matematik egitimi alaninda uzman Kkisilerin goriigleri alinarak en uygun problemler
belirlenmistir. Hazirlanan problemler, bir ders saati (40 dakika) siiresine uygun sekilde
yapilandirilmis ve 6grencilere uygulanmistir. Bu sorular, EK-3’te yer almaktadir.
Burada bulunan olasilik ile ilgili sorular “Daha fazla, esit, daha az olasilikli olaylari
ayirt eder, ornek verir, Basit bir olaymn olma olasiligini hesaplar, Olasilik degerinin 0 ile
1 arasinda (0 ve 1 dahil) oldugunu anlar, Bir olaya ait olas1 durumlar1 belirler, Esit sansa
sahip olan olaylardan her bir ¢iktinin olasilik degerinin esit oldugunu ve bu degerin 1/n
oldugunu aciklar” kazanimlarina yonelik sorulardir. Ornegin “Esit sansa sahip olan
olaylardan her bir ¢iktinin olasilik degerinin esit oldugunu ve bu degerin 1/n oldugunu
aciklar” kazanimina yonelik olarak Tirkiye ders kitabindan asagidaki problem

ogrencilere yoneltilmistir.
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Tirkiye'ye bir etkinlik icin 3’li Azerbaycan’dan, 3’li Cecenistan’dan, 3’ Yunanistan’dan ve 3’( Bos-
na Hersek’'ten olmak lizere toplam 12 halk oyunu grubu gelmistir. Gruplardan biri secilerek 6ddl

verilecektir. Bunun icin, gelen halk oyunu gruplan numaralandinlarak bir liste hazirlaniyor. Listeden

secilen bir halk oyunu grubunun;
a. Azerbaycan,
b. Cecenistan,
c. Kazakistan,

¢. Bosna Hersek halk oyunu grubu olma olasiligini bulunuz.

Sekil 3.3. Tlrkiye Ders Kitab: Problem Ornegi

3.4.3 Klinik Mulakat

Ogrencilerin ¢oziimleri nasil yaptiklarini ve bu siirecte neler diisiindiiklerini
derinlemesine anlamak amaciyla, her iki iilkede yer alan problemlere iliskin
¢oziimlerine dair bireysel klinik miilakatlar gerceklestirilmistir. Ogrencilerin diisiinme
stireclerini ortaya koyabilmeleri i¢in; “Bu ¢dziimii nasil yaptin?”, “Neden bu stratejiyi
tercih ettin?”, “Yaptigin islemleri bana detaylica anlatabilir misin?”’, “Sorularin zorluk
derecesi hakkinda ne diisiiniiyorsun?” gibi sorular yoneltilmistir. Yapilan klinik
miilakatlar, yalmzca sinav kagidinin goriilecegi sekilde telefonla video kaydina
alinmistir. Her bir problem icin ortalama 15-20 dakika suren bu miulakatlar, 6grencilerin
problem ¢ozme siirecinde neler yaptiklarini daha iyi anlayabilmek amaciyla detayl

olarak incelenmistir.

3.5 Verilerin Toplanmasi

Arastirmada, 8. smif Ogrencilerinin olasilik konusuna iliskin Tirkiye ve
Almanya ders kitaplarinda yer alan problemleri nasil c¢ozdiiklerini incelemek
amaglandig1 icin Ogrencilere olasilik kavrami ile ilgili gerekli olan ©n bilgiler
arastirmaci tarafindan ogrencilere verilmistir. Ilk olarak Tiirkiye'de ardindan
Almanya’da kullanilan ders kitaplarinda yer alan olasilik ile ilgili problemler
ogrencilere sorulmustur. Bu siire¢ igerisinde veriler klinik miilakatlar ile toplanmistir.
Miilakatlar, her bir 6grenci i¢in ortalama 15-20 dakika slirmiis ve video kaydi alinarak
kayit altina alimmistir. Tiim siire¢, 6grencilerin ¢éziimlerini ve bu siire¢ igerisinde neler

yasadiklarini ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilmistir.
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3.6 Veri Analizi

Arastirmada igerik analizi yontemi kullanilmistir. Icerik analizi, veriler
arasindaki iliskilerin agik¢a ortaya konmasina olanak tanir ve birbirine benzeyen
verilerin belirli kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirilerek okuyucunun
anlayabilecegi sekilde diizenlenmesini ve yorumlanmasini saglar (Yildirim ve Simsek,
2013). Bu arastirma kapsaminda iki iilkenin de miifredatinda yer alan olasilik
kavramina ait olan sorular ve bu sorularin ¢oziilme siirecinde 6grenciler ile yapilan
miilakatlar her bir problem i¢in ayr1 ayr1 analiz edilmistir. Ornegin 6grencilerin verdigi
cevaplar dogruluk agisindan incelenmis ve "dogru", "kismen dogru" ve "yanlis" olarak
iic kategoriye ayrilmistir. "Dogru cevap" kategorisinde, 6grencilerin dogru bir iglem
yaparak dogru sonuca ulagtiklart sorular yer almaktadir. "Kismen dogru cevap"
kategorisinde, 0grencilerin dogru sonuca ulastiklar1 ancak bu sonuca ulasirken yanlis
akil yiiriitme veya rastgele islemler uyguladiklar1 sorular bulunmaktadir. Son olarak,
"yanlig cevap" kategorisinde hem islem hem de sonu¢ agisindan yanlis olan cevaplar
incelenmistir. Ogrencilerin her iki iilkenin miifredatinda yer alan olasilik problemlerine
yonelik olarak vermis olduklari cevaplar ve bu siire¢ icerisinde yasamis olduklari
zorluklar veya kolayliklar yapilan miilakat ile ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir. Yaziya
dokiilen miilakatlar alan uzmanlar1 ile temalandirilarak icerik analizi ile analiz

edilmistir.

3.7 Gegerlik ve Guvenirlik

Nitel arastirmalarda temel amag, incelenen konuyla ilgili betimleyici ve gergekgi
bir resim sunmaktir. Bu nedenle, aragtirma siirecinde derinlemesine ve ayrintili veri
toplanmasi biiyiik 6nem tagir. Yildirnm ve Simsek (2013) tarafindan belirtildigi gibi,
katilimcilarin deneyimleri ve goriisleri miimkiin oldugunca dogrudan sunulmalidir. Bu
yaklasim, arastirmanin gecerliligini ve gilivenilirligini artirmak ic¢in GSnemlidir.
Aragtirmanin gecerliligini saglamak amaciyla, veri toplama siirecinde kullanilan
yontemler ve araclar titizlikle se¢ilmis ve uygulanmistir. Ozellikle, Almanya ve Tirkiye
ders kitaplarindan segilen problemlerin Tiirk¢e ‘ye ¢evrilmesi ve uyarlanmasi surecinde,
dil uzmanlarinin ve matematik egitimi alaninda uzman kisilerin goriisleri alinmistir. Bu
uzmanlarin geri bildirimleri, testlerin icerik gecerliliginin saglanmasinda kritik rol

oynamistir. Ayrica, aragtirmanin her asamasinda, elde edilen bulgularin dogrulugunu ve
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giivenilirligini artirmak amaciyla, arastirmaci bagimsiz bir matematik egitimi
uzmanindan diizenli olarak geri bildirim almistir.

Arastirmanin giivenilirligini artirmak i¢in, toplanan veriler ¢esitli yontemlerle
teyit edilmistir. Oncelikle, klinik miilakatlarda elde edilen verilerin dogrulugunu ve
gecerliligini  saglamak amaciyla, katilmer teyidi  yapilmistir.  Miilakatlar
tamamlandiktan sonra, elde edilen bulgular katilimcilarla paylasilmis ve onlarin geri
bildirimleri alinarak gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bu siire¢, katilimcilarin
gorislerinin dogru bir sekilde yansitilmasini ve verilerin glivenilirliginin saglanmasini
amaglamistir. Ayrica, arastirmanin giivenirligi ig¢in veri analizi siirecinde tutarlilik
saglanmasina Ozen gosterilmistir. Verilerin kodlanmasi ve temalarin belirlenmesi
asamalarinda, ikinci bir arastirmacidan destek alinarak kodlamalar arasindaki tutarlilik
kontrol edilmistir. Bu siiregte, iki arastirmaci arasindaki uyum yiizdesi hesaplanmis ve
%85 uyum diizeyi saglanarak kodlamalarin giivenilirligi artirilmistir. Arastirmanin
gecerlilik ve glivenilirlik kriterlerini kargilamasi i¢in, uzman goriisii alinmis, katilimei
teyidi yapilmis ve analiz siirecinde tutarlilik saglanmistir. Bu yaklagimlar, arastirmanin
bulgularinin giivenilirligini ve gecerliligini artirarak, incelenen konunun gercekei ve

ayrintilt bir sekilde sunulmasina olanak tanimistir.
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4. BULGULAR VE TARTISMA
Bu boliimde, 8. smif dgrencilerinin Almanya ve Tiirkiye ders kitaplarinda yer
alan olasilik problemlerini ¢ozme siireglerine iliskin bulgular sunulmakta ve bu bulgular

tartisilmaktadir.

4.1 Tiirkiye Matematik Ders Kitabinda Yer Alan Olasihk Problemlerinin
Cozumlerine Yonelik Bulgular

Bu boliimde, 6grencilerin Tiirkiye Milli Egitim Bakanligi tarafindan 6nerilen
matematik ders kitabindaki olasilik konusundaki problemlere verdikleri cevaplarin
dogrulugu ve bu cevaplarin arkasindaki problem ¢6zme siiregleri detayli olarak
sunulmustur. Bulgular, 6grencilerin dogru, kismen dogru ve yanlis cevap verme

durumlarini siiflandiran Tablo 4.1 ile desteklenmistir.

Tablo 4.1. Ogrencilerin Olasilik Problemlerine Yénelik Coztmlerinin Simiflandirilmast

Problemler Dogru (f) Kismen Dogru (f) Yanhs ()
P1 4 0 0
P2 4 0 0
P3 4 0 0
P4 2 0 2
P5 3 1 0
P6 4 0 0
P7 2 2 0
P8 4 0 0

Tabloya gore, Ogrencilerin ¢ogunlugunun problemleri dogru cevapladigi
goriilmektedir. Ancak, bazi problemler 6zelinde, 6grencilerin dogru sonuca rastgele
islemler veya hatal1 islemler ile ulastiklar1 tespit edilmistir. Bu durum, bu tiir cevaplarin
"kismen dogru" olarak siniflandirilmasina neden olmustur. Ornegin, 7. problemde,
ogrencilerin yarisinin yanlis iglem yaparak veya rastgele islemler uygulayarak dogru
cevaba ulastiklar1 gozlemlenmistir. 4. problemde 6grencilerin yarisinin yanlis cevap
verdigi tespit edilmistir. Bu bulgu, Ogrencilerin yanlis c¢oziimlerinde izledikleri
stratejilerin miilakatlar sirasinda ayrintili olarak incelenmesi sonucu elde edilmistir.

Ornegin, baz1 Ogrenciler olasilik problemlerinde toplama ve carpma kurallarini
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karistirmis veya yanlis kullanmistir. Bu tir durumlar, yanlis kategorisine dahil

edilmistir.

Ornegin MEB ders kitabinda yer alan 1. Problem asagidaki gibi Sekil 4.1°de

sunulmustur.

Bir bilgisayar klavyesindeki Tiirkce'de bulunan harfleri belirten es tuslardan
birine rastgele basiliyor. Buna gére bilgisayar ekranina yazilan harfin sesli harf
olma olasiligi ile sessiz harf olma olasiligini “daha fazla”, “esit” ve “daha az”
ifadelerinden uygun olani kullanarak karsilastinniz.

. ®
Sekil 4.1. MEB Ders Kitab Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.1’de sunulan problem, Tablo 4.1°deki problemi gostermektedir.
Ogrencilerin tamami, bu problemi dogru bir sekilde cevaplamistir. Bu durum,
ogrencilerin bu konuda genel olarak basarili oldugunu ve problemi dogru anladiklarini
gostermektedir. Ornegin; probleme dogru cevap veren O1’in ¢oziimii asagidaki gibi

verilmistir.

1-)

Bir bilgisayar klavyesindeki tUrkfede@ harfleri bellrten es tuslardan
birine rastgele basiliyor. Buna gore bilgvsayar;hanma yazilan harfin sesli haRv
olma olasilig ile sessiz harf olma olasihgini “daha fazla”, “esit” ve “daha az"
ifadelerinden uygun olani kullanarak karsilastiriniz.

_S:'s-')- 14"’( c\nra o\og.\xﬁ\ ch\t W‘D S nan
~lon '.z.,.,lq I/‘W ,_o.‘\f\é\r_
Sekil 4.2. O1'in 1. probleme yonelik ¢ozimii
Sekil 4.2 incelendiginde O1’in, bilgisayar klavyesinde rastgele bir tusa
basildiginda bilgisayar ekraninda yazan harfin sessiz harf gelme olasiliginin sesli harf
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gelme olasiigindan daha fazla oldugunu belirttigi gorilmektedir. Nitekim O1 ile

problemin ¢dziimiine yonelik gergeklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: Birinci soru hakkinda ne diisiiniiyorsun? Bu soruda ne anliyorsun?

O1: Bu soruda bize bir bilgisayar ve klavye verilmis. Klavyede sesli ve
sessiz harfleri karsilagtirtyoruz. Sessiz harflerin sesli harflerden daha fazla
oldugunu diisiindiigiim i¢in bu durumu belirttim. Yani sessiz harflerin olma
olasilig1, sesli harflerden daha yiiksektir.

A: Anladim. Peki, yaptigin islemi bana agiklar misin? Ne yazdin? Sessiz
harf olma olasiliginin sesli harf olma olasiligindan daha fazla oldugunu belirttin.
Bu diisiinceni nasil gelistirdin?

O1: Ciinkii alfabe iizerinden diisiindiigiimde, sessiz harflerin sayisinin
daha fazla oldugunu fark ettim. Bu nedenle, sessiz harflerin sayisini1 daha yiksek
olarak degerlendirip o sekilde yazdim.

Yukaridaki diyalog incelendiginde, O1’in klavyede bulunan sessiz harf
sayisinin sesli harf sayisina gore daha fazla olmasindan 6tiirii herhangi bir tusa
rastgele basildiginda sessiz harf gelme olasiliginin sesli harf gelme olasiligindan
daha yiiksek oldugunu ifade ettigi goriilmektedir. Dolayisiyla O1’in ¢dziim
yontemi ve ¢oziime yonelik agiklamalart matematiksel olarak dogru ve makul
kabul edilmistir.

MEB ders kitabinda yer alan 2. problem Sekil 4.3’ de sunulmustur

Manav Serkan Bey, bir muisteriye 1 sepet elma satti. Sepetteki 40 es
elmanin 5’i clrtk cikti. Misteri bu durumu Serkan Bey’e sdylediginde
Serkan Bey, bu durumdan dolay! 6zir diledi. Ciirlik elmalann yerine
saglam elma vermek istedigini sdyledi. Buna gdre sepetten rastgele bir
elma secen Serkan Bey'in clrik olmayan elmayi secme olasiligi kactir?

Sekil 4.3. MEB Ders Kitab1 Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.3’ de sunulan problem, Tablo 4.1°deki 2. Problemi gbstermektedir.

Ogrencilerin tamami, bu problemi dogru bir sekilde cevaplamistir. Bu durum,
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ogrencilerin bu konuda genel olarak basarili oldugunu ve problemi dogru anladiklarini

goOstermektedir.
Ornegin probleme dogru cevap veren O2’nin ¢oziimi asagida verilmistir;

2-) Manav Serkan Bey, bir mUster_iye 1 sepet elma satti. Sepetteki 40 eg
elmanin 5'i ¢rlk ¢ikti. Migteri bu durumu Serkan Bey'e soylediginde
Serkan Bey, bu durumdan dolay 6zUr diledi. Clirik elmalarin yerine
saglam elma vermek istedigini séyledi. Buna gore sepetten rastgele bir
elma segen Serkan Bey'in ¢lirlik olmayan elmayi segme olasilig kagtir?

x

0= olnsll.“ NS
"

Sekil 4.4. O2'nin 2. probleme yonelik ¢oziimii

Sekil 4.4'ten goriildiigii iizere, 02, tiim elmalarin sayisindan, ciiriik elmalarin
sayisini ¢ikartarak cliriik olmayan elmalarin sayisin1 bulmus ve bu sayty1 tim elmalarin
sayisina bolerek ¢iiriik olmayan elma segme olasiligini hesaplamustir. O2 ayrica elde
ettigi oran1 sadelestirerek sonucu ifade etmistir. O2 ile problemin ¢dziimiine yonelik
gerceklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: Evet, simdi ikinci soruya gecelim. Bu soru hakkinda ne
diistintiyorsun?

O2: Hocam, burada manav Serkan elma aliyor. Toplamda 40 elma var,
ancak bunlardan 5 tanesi giiriik ¢ikiyor. Manav, cirik olan 5 elmay: geri veriyor.

A: Anladim. Bu soru senin i¢in kolay miydi yoksa zor mu?

O2: Hocam, bu soru benim igin kolayd.

A: Peki, islemlerini bana agiklar misin?

O2: Elbette. 5 ciiriik elmay1r 40 elmadan ¢ikardim ve geriye 35 elma
kald1. Istenilen durum 35 elma. Toplam elma sayist 40 oldugu icin, bu iki
durumu sadelestirerek orani buldum. 35'1 5'e boldiim, bu 7 eder. 40'1 da S'e
boldiigtimde 8 ¢ikiyor. Dolayisiyla olasilik 7/8 olarak hesaplandi.

Yukaridaki diyalog incelendiginde, 6grencinin probleme dogru cevap
verdigi gorulmektedir. Problem de istenilen "Ciiriik elma olmayan elmay1 segme
olasiligr kactir?" climlesini net bir sekilde anlayan 6grenci, tim durumdan

istenmeyen durumu ¢ikarmis ve bu sayede istenilen durumu bulmustur.
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Ardindan olasilik bulma formiiliinden yararlanarak problemi dogru bir sekilde

cevaplandirmistir. Dolayisiyla O2’nin problemin ¢oziimiinde kullandig1 yéntem

ve mantigin dogru oldugu belirlenmistir.

MEB ders kitabinda yer alan 3. problem Sekil 4.5’te sunulmustur

. Bir madazada, ayni markaya ait 40 beyaz telefon vardir. Telefonlar 40 miisteriye verilmek (izere es
paketlere konuluyor. Bir misteri icin rastgele bir paket secildiginde paketteki telefonun;

a. Beyaz olma,
b. Siyah olma olasiligini bulunuz.

Sekil 4.5. MEB Ders Kitab1 Olasilik Konusu Problemi Ornegi

Sekil 4.5’ de sunulan problem, Tablo 4.1°deki 3. problemi gdstermektedir. Tablo
incelendiginde, 3. problemin tiim 6grenciler tarafindan dogru bir sekilde ¢6ziildigi
goriilmektedir. Ogrencilerle yapilan klinik miilakatlarda 6grencilerin ifadelerinin dogru
oldugu ve ¢oziim i¢in gereken bilgileri dogru bir sekilde kullandiklar1 goriilmiistiir.

Omegin problemi dogru cevaplandiran O3’iin ¢6ziimii asagida verilmistir;

3-)Bir magazada, ayni markaya ait 40 beyaz telefon vardir. Telefonlar 40 misteriye verilmek
uzere eg

paketlere konuluyor. Bir misteri icin rastgele bir paket segildiginde paketteki telefonun;

a. Beyaz olma, Q@s.on

b. Siyah olma olasiligini bulunuz {1 corgin /\

Sekil 4.6. O3’iin 3. probleme yonelik ¢ozimii

Sekil 4.6'dan anlasildi1 iizere, O3; a segeneginde miisteri igin rastgele bir paket
secildiginde telefonun kesinlikle beyaz olacagimi diisiinmiis, b seceneginde ise secilen
telefonun siyah olma olasihigini imkansiz olarak belirtmistir. O3 ile problemin
coziimiine yonelik gerceklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: Ugiincii soruya bakalim. Bu soru hakkinda ne diisiiniiyorsun, kolay
miydi, zor mu?

O3: Bu soru kolayd.
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A: Peki, o zaman bana agiklayabilir misin? B sikkinda siyah olma
olasiligint sormus, sen "imkansiz" diyerek 0 yazmissin. Neden boyle bir yanit
verdin?

O3: Soruda beyaz ve siyahi karsilastirtyor. Telefonlarm hi¢ siyahi
olmadig1 i¢in bu durumun imkansiz oldugunu diistindiim.

A: Anladim. A sikkini da agiklayabilir misin?

O2: Beyaz olma olasilig1 vardir. Soruda yalnizca beyazin sayis1 verildigi
icin bu durumu kesin olarak yazdim. Sadece beyaz var, siyah olmadig icin siyah
olma olasiligim1 imkansiz kabul ettim. Bu nedenle, beyaz olma olasiligini 1
olarak belirttim.

Yukaridaki diyalog incelendiginde, &grencinin problemi dogru sekilde
cevapladigi ve problemin ¢6ziimii i¢in kullandig1 yontemin dogru oldugu goriilmiistiir.
Ogrencinin ifadesine gore, imkansiz olay ve kesin olay basliklarii dogru anladig
goriilmektedir. Ozellikle, verdigi 6rneklerde imkansiz olayin gergeklesme olasiligini 0
olarak, kesin olayim ise 1 olarak tanimlamasi, bu kavramlar1 dogru sekilde kavradigini
gostermektedir. Ayrica, problem ¢oziimii sirasinda bu kavramlart dogru bir sekilde
kullanarak sonuglandirdigi gézlemlenmistir. Bu nedenle, 6grencinin problemi dogru bir
sekilde anladigi ve ¢oziimde uygun yaklasimi benimsedigi sonucuna, bu analizler
1s181nda varilabilir

MEB ders kitabinda yer alan 4. Problem ise Sekil 4.7°de sunulmustur

Ana sinifi 6gretmeni olan Cengiz Bey, 2’si tren, 4’0 bebek, 5'i ucak ve digerleri araba olan 20 oyun-
cagdl, 20 es kutuya koyarak her bir 8grencisine bir kutuyu hediye olarak verdi. Cengiz Bey’in 6gren-
cisi olan Sinan’in, kendisine verilen paketi actiginda paketten oyuncak araba cikma olasiligi kactir?

Sekil 4.7. MEB Ders Kitabi Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.7°de sunulan problem, Tablo 4.1°deki 4. problemi gdstermektedir. Bu
problem incelendiginde, iki 6grencinin probleme dogru, iki 6grencinin ise yanlis cevap
verdigi goriilmektedir. Yanlis ¢6ziim yapan 6grencilerin ¢oziimleri degerlendirildiginde,
problemi yanlis anlama, soruda verilen sayisal degerleri goz ardi ederek sadece sozel
aciklamalar lizerinden ¢6ziim yapma ve istenilen durum ile tiim durumu karistirma gibi
sebeplerle hatali sonuglara ulastiklar1 tespit edilmistir. Problemde verilen kelimeler

izerinden ¢6zliimii diislinen, O3’iin ¢6ziimii asagida verilmistir;
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1-)Ana sinifi 6gretmeni olan Cengiz Bey, 2'si tren, 4’ bebek, 5'i ugak ve digerleri araba olan
20 oyuncag!

0 es kutuya koyarak her bir 6grencisine bir kutuyu hediye olarak verdi. Cengiz Bey'in
grencis

lan Sinan’in, kendisine vecilen paketi actiginda paketten oyuncak araba ¢ikma olasihig

Kactir? ’

Sekil 4.8. O3’iin 4. probleme yo6nelik ¢ozimii

Sekil 4.8 incelendiginde, O3 oyuncaklarin sayilarmi ve toplam oyuncak
sayisini not etmistir. Cevabi olustururken, istenilen durumu oyuncak tiirlerinin 3
olmasiyla iliskilendirmis, tim durumu ise toplam oyuncak sayisini kullanarak ifade
etmistir. Oyuncak tiirlerinin sayisin1 toplam oyuncak sayisina bolerek araba c¢ikma
olasihigini hesaplamistir. O3 ile problemin ¢dziimiine yonelik gergeklestirilen diyalog
asagidaki gibidir:

A: Oncelikle bu soru hakkinda ne diisiiniiyorsun? Ne yaptigini ve ne
anladigin1 agiklayabilir misin?
O3: Hocam, soruda 20 esit kutuya 20 oyuncak konulmus. Burada 2 tren,

4 bebek ve 5 oyuncak var. Toplamda 11 oyuncak verildigi icin istenen 3

oyuncak i¢in "3" yazdim; toplam ise 20.

A: Oyuncak arabalar 3 tane mi var?

O3: Hayir hocam, oyuncak arabalar1 m1 istiyor? Pardon, ben yanlis
yaptim.

A: Neye gore islem yaptigini agiklar misin?

O3: Hocam, ben bu oyuncaklarin sayisina gére degerlendirme yaptim. 3
oyuncak olunca istenilen say1y1 3 olarak belirttim.

Yukaridaki diyalog incelendiginde, O3’iin problemde verilen verileri dikkatli
okumamasi sebebiyle problemi yanlis anladig1 anlasilmaktadir. Diyalogda da goriildigt
gibi O3, kendisi ile gerceklestirilen goriisme esnasinda hatasini fark etmistir.

Problemin ¢oziimiinde istenilen ile tim durumu karistiran O1’in ¢oziimii ise

asagidaki Sekil 4.9°daki gibidir
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4-)Ana sinifi 6gretmeni olan Cengiz Bey, 2'si trén‘, 4l bebek) 5'i ucak v digerleri araba olan
20 oyuncag), &
20 es kutuya koyarak her bir 6grencisine bir kutuyu hediye olarak verdi. Cengiz Bey'in
Ogrencisi
olan Sinan’in, kendisine verilen paketi actiginda paketten oyuncak araba ¢ikma olasilig

?
kagtir? e i
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Sekil 4.9. O1’in 4.soruya yonelik ¢ozimi
Sekil 4.9'u incelendiginde, O1 araba sayisin1 20 olarak bulmustur. Geri kalan
oyuncaklart toplayarak tim durumu yazmistir. Buldugu araba sayisini tim duruma
boldiigiinde cevabini elde etmistir. Problemin ¢oziimunde istenilen ile tim durumu
karistiran O1 ile yapilan diyalog ise soyledir;

A: Sorumuz hakkinda ne diistiniiyorsun?

O1: Soruda, anasinifi 6gretmeni Cengiz Bey'in 2 tren, 4 bebek ve 5 ugak
oldugu belirtiliyor; diger oyuncaklar ise araba ve toplamda 20 tane araba var.
Sinan’in paketi ag¢tiginda oyuncak araba ¢ikma olasilig1 soruluyor.

A: Burada hangi islemleri gergeklestirdin?

O1: Istenen durum 20, toplam durum ise 11 olarak belirttim.

A: Soru benden ne istemisti?

O1: Oyuncak araba istemisti.

A: Evet, kag tane araba var?

O1: 20 tane.

A: Peki, neden boyle diisiindiin?

O1: Burada, oyuncak arabalarm sayisinin 20 oldugunu zannettim. Bu
nedenle, tiim oyuncaklar1 toplayarak 11'1 buldum ve istenen durumu 20 olarak
yazdim.

Yukaridaki diyalog incelendiginde O1'in problemi yanlis anladigi, tiim durum ve
istenilen durum kavramlarini dogru anlamlandiramadigi goriilmektedir. Problemi
cozerken tim oyuncak sayisi ile araba sayisini karistirmistir. Cevabi 20/11 olarak bulan

01, araba sayismi tim oyuncaklarin sayistyla karistirdigi igin istenilen duruma 20
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demistir. TUm durumu ise elinde bulunan tren, bebek ve ucak sayisim1 toplayarak
bulmustur. Ancak burada araba sayisini tiim duruma dahil etmemistir.

Problemi dogru cevaplandiran O2’nin ¢6zUimi ise asagida verilmistir;

4-)Ana sinifi 6gretmeni olan Cengiz Bey, 2'si tren, 4'li bebek, 5'i ugak ve digerleri araba olan
20 oyuncagl,

20 eg kutuya koyarak her bir 6grencisine bir kutuyu hediye olarak verdi. Cengiz Bey'in
ogrencisi

olan Sinan’in, kendisine verilen paketi actiginda paketten oyuncak araba gtkma olasiligi
kagtir?

2 teren \ :
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Sekil 4.10. O2'nin 4. probleme yonelik ¢ozimi

Sekil 4.10°dan da goriildiigii gibi, O2 oyuncaklarin sayilarmni not etmis ve tiim
oyuncaklardan verilenleri ¢ikartarak oyuncak araba sayisini belirlemistir. Daha sonra
buldugu oyuncak araba sayisini tiim oyuncak sayisina bolerek paketten oyuncak araba
¢tkma olasiligini hesaplamistir. O2 ile problemin ¢oziimiine yonelik gerceklestirilen
diyalog asagidaki gibidir:

A: Soru hakkinda ne diigiiniiyorsun? Sorudan ne anladin?

O2: Hocam, bir ana smifi gretmeni var. Elinde 20 tane oyuncak var: 2 tane
tren, 4 tane bebek ve 5 tane ucak. Kalan oyuncaklarm hepsi araba. Ogretmen, bu
oyuncaklar1 6grencilerine dagitiyor. Sinan da bir araba almis. Bu durumda, Sinan’in
araba alma olasilig1 nedir diye soruluyor.

A: Tamam, peki simdi bana yaptigin islemleri tek tek anlatir misin?

O2: Hocam, 6nce trenlerden basladim: 2 tren, 4 bebek, 5 ucak var. Bunlar
topladigimizda 11 ediyor. 20°den 11’1 ¢ikardigimizda 9 kaliyor.

A: Peki bu 9 ne oluyor?

O2: Araba says1.

A: Evet.

O2: Hocam, istenilen sey 9 araba. Toplamda 20 oyuncak oldugu icin, araba alma
olasilig1 9/20 dir.
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Sekil 4.10 ve yukaridaki diyalogdan da gériildiigii gibi O2’nin ¢dziim yaparken
kullandig1 ¢oziim yolu ve cevap igin yaptig1 islemler dogrudur. Dolayisiyla O2’nin
problemi net bir sekilde dogru anladig1 anlagilmaktadir.

MEB ders kitabinda yer alan 5. problem Sekil 4.11°de sunulmustur

Tiirkiye’ye bir etkinlik icin 3’li Azerbaycan’dan, 3'li Cecenistan’dan, 3’li Yunanistan’dan ve 3'li Bos-
na Hersek’ten olmak lizere toplam 12 halk oyunu grubu gelmistir. Gruplardan biri secilerek 6diil
verilecektir. Bunun icin, gelen halk oyunu gruplan numaralandinlarak bir liste hazirlaniyor. Listeden

secilen bir halk oyunu grubunun;
a. Azerbaycan,
b. Cecenistan,
c. Kazakistan,

¢. Bosna Hersek halk oyunu grubu olma olasiligini bulunuz.

Sekil 4.11. MEB Ders Kitabi Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.11°de sunulan problem, Tablo 4.1°deki 5. Problemi gostermektedir. Bu
probleme bakildiginda, dgrencilerden ti¢iiniin probleme dogru cevap verdigi, birinin ise
probleme kismen dogru cevap verdigi goriilmektedir.

Problemi kismen dogru cevaplandiran O3’iin ¢6zUmi verilmistir

5-) Tiirkiye’ye bir etkinlik igi@Azerbayc@ian, 3'li Cegenistan’dan, 3’
Yunanistan'dan ve 3’ii Bosna ~—

Hersekten olmak iizere toplam 12 halk oyunu grubu gelmistir. Gruplardan biri secilerek odul

verilecektir. Bunun igin, gelen halk oyunu gruplari numaralandirilarak bir liste hazirlaniyor.
Listeden

/egilen bir halk oyunu grubunun;
a. Azerbaycan,"n.

b. fecemsfan,—":‘
¢. Kazakistan, 2 . L
. S g
¢. Bosna Hersek halk oyunu grubu olma olasiligini bulunuz. 1.

Sekil 4.12. O3’iin 5.probleme yénelik ¢oziimd

Sekil 4.12°den de goriildiigii gibi O3, soru ¢dziimii yaparken iilkelerdeki kisi
sayilarini1 dikkate almayip her iilkenin adinin bir kez gegtigini g6z 0nlinde bulundurarak
istenilen durumlara 'l' yazdigini belirtmistir. Nitekim O3 ile problemin ¢oziimine

yonelik gerceklestirilen diyalog asagidaki gibidir:
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A Soru nasildi, senin i¢in kolay miydi zor muydu? Sorudan ne anladik ve nasil
¢Ozduk?

O3: Biraz kolaydi. Hocam, burada bize Azerbaycan, Cecenistan, Kazakistan ve
Bosna Hersek'ten katilanlar1 soyluyor. Ben de yukarida verilen bilgiye gore bu iilkelerle
ilgili bosluklar1 doldurdum.

A: Mesela Azerbaycan icin 1/4 yazmigsin, dogru mu? Neden?

O3: Cunkil Azerbaycan’dan sadece bir kisi var.

A: Azerbaycan’dan kag kisi katilmis, 1 kisi mi?

O3: Hocam, aslinda 1 kisi yazmiyordu. Ama Azerbaycan'dan tek kisi oldugunu
diistindiigiim i¢in Oyle yaptim. Say1y1 fark etmedim, kelime lizerinden tahmin ettim.

A: Peki, diger Ulkelerde de ayn1 mantigi m1 kullandin?

O3: Evet hocam.

Yukaridaki diyalog incelendiginde, O3'iin problemde istenen durumlar ile tiim
durumlar arasindaki farki dogru bir sekilde kavradigi anlasilmaktadir. O3, problemde
yaptig1r hatanin ve dikkatsizligin farkina varmistir. Ancak, problemin c¢dziimiinde
izledigi yol ve diigiince yapisi, yalnizca bu problem i¢in dogru bir sonug¢ verdigi igin,
cevabi "kismen dogru" olarak degerlendirilmistir. Kismen dogru yanit veren O3,
sorunun dogru sonucuna ulagsmig; fakat izledigi yontem ve problem ¢6ziim siireci
farklilik gostermektedir. O3, sayisal ifadeleri gdz ardi edip sozel agiklamalara
dayanarak dogru sonuca varmistir. Ancak, bu ¢6ziim yontemi yalnizca bu problem i¢in

gecerlidir ve farkli problemlerde hatali sonuglara neden olabilir.

Probleme dogru cevap veren O2’nin ¢ozimi ise Sekil 4.13’te sunulmustur.

5-) Tiirkiye'ye bir etkinlik igin 3'li Azerbaycan’dan, 3'ti Cegenistan’dan, 3'U
Yunanistan'dan ve 3'li Bosna o |
Hersek’ten olmak iizere toplam 12 halk oyunu grubu gelmistir. Gruplardan biri secilerek adil
verilecektir. Bunun igin, gelen halk oyunu gruplari numaralandirilarak bir liste hazirlaniyor.
Listeden
secilen bir halk oyunu grubunun;

: ézeret::sytc::’% \ ;/ | lJ.Cw S. @ -\\T\\:G
o - &

c. Kazakistan2 .

¢. Bosna Hersek halk oyunu grubu olma olasiligini bulunuz.

Sekil 4.13. O2’nin 5. probleme yénelik ¢oziimdi
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Sekil 4.13 incelendiginde, O2’nin istenen durumlar1 yerine getirirken, hangi
iilkeden halk oyunu grubunun katilma olasiligiin soruldugu durumda, her bir lilkeden
katilan kisi sayisin1 toplam katilimc1 sayisina boldiigii goriilmektedir. Ayrica, elde ettigi
oranlar1 sadelestirerek sonuglar1 ifade etmistir. Asagida, O2 ile problemin ¢dziimiine
yonelik gergeklestirilen diyalog yer almaktadir:

A: Bu soru hakkinda ne diisiiniiyorsun, zor muydu kolay miydi?

O2: Hocam, bu soru ¢ok kolaydi. Okudugumda hemen anlasildi. Soru diyor ki, 3
Azerbaycan, 3 Cecenistan, 3 Kazakistan ve 3 Bosna Hersek halk oyunu grubu var.
Zaten Azerbaycan, Cegenistan ve Kazakistan’dan her biri 3'er kisi. Istenilen 3, toplamda
12 kisi var. Bunu sadelestirince 1/4 buldum.

A: Peki, burada Azerbaycan halk oyunu grubunun olma olasiligin1 sormus.
Neden Azerbaycan i¢in 3/12 oldugunu agiklar misin?

O2: Hocam, ¢linkii soruda 3 kisinin Azerbaycan’dan oldugunu syliiyor. istenen
3, toplamda da 12 kisi var. Bu yiizden 3" 12'ye boldiim ve sadelestirerek 1/4 buldum.

02 ile yapilan goriisme incelendiginde, dgrencinin soruya dogru bir yanit verdigi
ve olasilik degerini dogru bir sekilde hesapladig1 goriilmiistiir. Ogrenci, Azerbaycan’dan
iic kisilik bir ekibin katilimin1 dikkate alarak, bu sayiy1 toplam kisi sayis1 olan 12’ye
bolerek olasiligr hesaplamistir. Bu durum, dgrencinin problemi ¢ézmek icin gerekli
yontemi bildigini ve dogru bir yaklasimla sorunu ¢6zdiigiinii ortaya koymaktadir.

MEB ders kitabinda yer alan 6. problem Sekil 4.14°te sunulmustur

Yandaki es boliimlere ayrilip boyanmis hedef tahtasina atilan bir okun renkli

bdlgelerden birine isabet ettigi biliniyor. Buna gére okun hedef tahtasindaki

hangi renkli bélgeye isabet ettigiyle ilgili olasi durumlan belirleyiniz.

Sekil 4.14. MEB Ders Kitabi Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.14’te verilen Tablo 4.1°deki 6. problemi gdstermektedir. Ogrencilerin
tamami, bu problemi dogru bir sekilde cevaplamistir. Bu durum, 6grencilerin bu konuda
genel olarak basarili oldugunu ve problemi dogru anladiklarini gostermektedir.

Probleme dogru cevap veren O1’in ¢dziimii asagida verilmistir.
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. Yandaki es bolimlere aynlip boyanmis hedef tahtasina atilan bir okun renkli N /
bélgelerden birine isabet ettigi biliniyor. Buna gdre okun hedef tahtasindaki | S >
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Sekil 4.15. O1'in 6. probleme yonelik ¢6ziimii

Sekil 4.15 incelendiginde O1, hedef tahtasindaki renkli bolgelere gelecek olan
okun renklerini belirtmistir. Biitiin renklerin esit sayida oldugunu goéz Oniinde
bulundurarak okun renklere esit olasilikta gelecegini belirtmistir. Nitekim O1 ile

problemin ¢oziimiine yonelik gergeklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: Soru hakkinda ne diistintiyorsun, kolay miydi, zor muydu?

O1: Hocam, soru kolaydi.

A: Peki, soruyu nasil ¢6zdiin? Yaptigin islemleri anlatabilir misin?

O1: Her renkten ikiser tane oldugunu fark ettim. Toplamda 8 renk var,
bu yiizden her bir rengin olasilig1 esit. Ok, her renge denk gelebilir, hocam.

O1 ile yapilan diyalog incelendiginde, 6grencinin problemi dogru bir sekilde
cevapladig1 goriilmektedir. Ogrenci, sorunun ¢dziimiinii yaparken sekildeki renkleri
belirlemis ve her bir renk i¢in esit olasilikla gelebilecegi sayisini hesaplamistir.
Dolayisiyla, O1'in ¢dziim ydntemi ve ¢dziime ydnelik agiklamalar: matematiksel olarak
dogru ve makul kabul edilmistir.

MEB ders kitabinda yer alan 7. problem Sekil 4.16’da sunulmustur

Ciftlik sahibi Sirin Hamim, ciftligindeki 18 ati ile 20 kiimes, 40 kiicikbas, 40 btytikbas hayvanini
numaralandirarak listeliyor. Sirin Hanim, listeden rastgele bir hayvani sectiginde secilen hayvanin;

kimes hayvani olma olasiligini, kiiclikbas hayvan olma olasiligini, biiylikbas hayvan olma olasiligini

ve at olma olasiigini “daha fazla”, “esit” ve “daha az” ifadelerini kullanarak karsilastinniz.

Sekil 4.16. MEB Ders Kitabi Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.16’da verilen Tablo 4.1’deki 7. problemi gostermektedir. Tabloya
bakildiginda, problemi 2 6grencinin dogru, 2 dgrencinin ise kismen dogru cevapladigi
goriilmiistiir. Kismen dogru cevap veren 6grencilerin, problemi anlamakta zorlandiklari
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ve problemde istenilenleri kavramadiklar1 goriilmiistiir. Problemde istenilenleri tam
olarak uygulamamislar ve bunun yerine verilen tim bilgileri bitinsel olarak algilayarak
aralarinda karsilastirmalar yapmislardir.

Problemi dogru cevaplandiran O2’nin ¢6zimil asagida verilmistir;

7-)Ciftlik sahibi Sirin Hanim, giftligindeki 18 ati ile 20 kiimes, 40 kugukbas, 40 buyiikbas
hayvanini

numaralandirarak listeliyor. Sirin Hanim, listeden rastgele bir hayvani segtiginde segilen
hayvanin;

kiimes hayvani olma olasihgini, kiiciikbas hayvan olma olasiligim, biiyikbas hayvan olma
olasiigin

ve at olma olasihgini “daha fazla”, “esit” ve “daha az" ifadelerini kullanarak karsilastiriniz.

o\mo 3\0&\\;&\92)\(\ &:\'0 313\\'-
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Sekil 4.17. O2'nin 7. probleme yo6nelik ¢ozimii

Sekil 4.17 incelendiginde O2, soruda istenilen kiyaslamalar1 dogru bir sekilde
yapmistir. Kiimes hayvaninin kiiciikbag hayvan olma olasiligindan daha az olasilik
oldugunu, bityiikbas hayvanin ise at olma olasiligindan daha fazla oldugunu belirtmistir.
Nitekim O2 ile problemin ¢dziimiine yonelik gerceklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: 7. soru hakkinda ne diisiiniiyorsun? Sence kolay miydi, zor muydu?

0O2: Hocam, bu soru aslinda ¢ok kolaydi. Soruda 18 at, 20 kiimes hayvani, 40

kiigiikbas ve 40 biiyiikbas hayvan oldugunu sdyliiyor. Soruda, dnce kiigiikbas

hayvanlar1 kiimes hayvanlariyla, sonra da biiyiikbas hayvanlar1 atlarla
karsilastirmam isteniyor. Ilk karsilastirmada, kiimes hayvani olma olasiligimi
kiiciikbas hayvan olma olasiligindan daha diisiik buldum. ikinci karsilastirmada
ise bilylikbas hayvan olma olasiligini at olma olasiligindan daha yuksek buldum.

A: Simdi bu islemleri biraz daha agar misin? Neden bdyle diisiindiin?

O2: Hocam, kiimes hayvam say1s1 20, kiiciikbas hayvan sayis1 ise 40’t1. Kiimes

hayvani say1s1 daha az oldugu i¢in olasiligin1 daha diisiik buldum.

A: Tamam, peki diger karsilagtirmada ne yaptin?

O2: Hocam, biiyiikbas hayvan sayis1 40, at sayis1 ise 18’di. Bu yiizden,

biiyiikbas hayvan olma olasilig1 at olma olasiligindan daha fazladir dedim.

Verilen diyalog incelendiginde, O1’in problemi dogru bir sekilde cevapladigi

38



goriilmektedir. Ogrenci, problem ¢dziimiinde gerekli olan ifadeleri dogru bir
sekilde kullanmis ve problemin nasil ¢oziilecegini net bir sekilde ifade etmistir.
Bu diyalogda da 6grencinin problemi anladigi ve dogru bir ¢6ziim yolu izledigi
acikca ortaya konmustur.

MEB ders kitabinda yer alan 8. problem Sekil 4.18’de sunulmustur

- S N
A ALALANEEERA A |
Nevin Hanim, gdrseldeki 12 es saksinin san olanlanna stimbidil, mavi olanina orkide, yesil olanlarina
lale, beyaz olanlanna papatya ve kahverengi olanlarina giil tohumu ekti. Buna gére rastgele secilen
bir saksinin icinde;
. Simbtil tohumu olma,

. Orkide tohumu olma,
. Lale tohumu olma,

. Glil tohumu olma,

a
b
c
¢. Papatya tohumu olma,
d
e. Orkide tohumu olmama,
; 2

Siimbil tohumu olmama olasiligini bulunuz.
Sekil 4.18. MEB Ders Kitab1 Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.18’de verilen problem Tablo 4.3’teki 8. Problemi gostermektedir.
Ogrencilerin tamami, bu problemi dogru bir sekilde cevaplamistir. Bu durum,
ogrencilerin bu konuda genel olarak basarili oldugunu ve problemi dogru anladiklarini

goOstermektedir.
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Problemi dogru cevaplandiran O2’nin ¢6zimil asagida verilmistir;

= y
— — . .
-
N iy, gorseldukl 12 o5 saksi lantas Gl A
"

Hm

Sekil 4.19. O2'nin 8. probleme yo6nelik ¢ézimii

Sekil 4.19 incelendiginde O2, sorunun ¢ézimiini yaparken soruda istenenleri
tam olarak anlamis ve istenenleri sorudaki sekillere bakarak ¢oziimii gerceklestirmistir.
02 ile problemin ¢dziimiine yénelik gerceklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: Son soru hakkinda ne diistintiyorsun?

O2: Hocam, bu soru aslinda ¢ok kolaydi. Eger rengini ve iizerine cicekleri de
yazsalardi, daha da kolay olurdu.

A: Evet.

0O2: Simdi, bu soruda Nevin Hanim'in 12 saksis1 vardi. Sar1 simbil, mavi
orkide, yesil lale, beyaz papatya ve kahverengi giil tohumu ekmisti.

A: Simdi, 6nce tek tek siklardan gidelim. Siimbiil tohumu olma olasiligini 1/6

olarak bulmugsun. Bunu nasil hesapladin?

O2: Hocam, sar1 siimbiil var ya, burada toplam 12 saksi var. Ben 2/12 olarak

hesapladim ve bunu sadelestirince 1/6 buldum.
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A: Peki, digerlerinin olasiliklarini nasil buldun? Ornegin, e sikkinda orkide
tohumu olma olasilig1 hakkinda ne diisiiniiyorsun?

O2: Hocam, geri kalan siklar1 de ayn1 mantikla yaptim. Benden ne istendigine
gore hesapladim. Orkide mavi ve toplamda 1 tane vardi. Soruda "olmama" durumu
oldugu icin 12'den bu say1y1 ¢ikarmamiz gerekiyor.

A: Geri kalanlar1 "olabilir" olarak m1 disiiniiyorsun?

O2: Evet, sadece orkide tohumu olmama olasiligini hesapliyorum. 12'den 1’i
cikardigimizda 11 kaliyor. Yani, bu durumda 11/12 buldum.

Yukaridaki diyalog incelendiginde, 68rencinin ¢ok maddeli bir problemde tiim
secenekleri dogru bir sekilde cevapladig belirtilmektedir. Ayrica, 6grenciyle yapilan
goriigmede, Ogrencinin problemi dogru bir sekilde anladigi ve istenen islemi kolayca
gerceklestirdigi goriilmiistiir. Ogrenci, diger siklar1 da aym mantikla ¢ozdiigiinii ifade
etmistir. Ogrencinin cevaplar1 degerlendirildiginde, problemi dogru bir sekilde anladig1

ve ¢oziimii dogru bir sekilde gergeklestirdigi anlasilmaktadir.

4.2. Almanya Matematik Ders Kitabinda Yer Alan Olasiik Problemlerinin
Cozumlerine Yonelik Bulgular
Bu bolimde, ogrencilerin Federal Egitim ve Arastirma Bakanhgi
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung) tarafindan kullanilan matematik ders
kitabindaki Olasilik konusu problemlerin ¢oziimleri ile elde edilen bulgular
sunulmustur. Ogrencilerin Almanya ders kitaplarinda bulunan Olasilik konusunda yer
olan problemlere yonelik ¢oziimlerinin dogruluguna yonelik bulgular Tablo 4.2°te

sunulmustur.

Tablo 4.2. Ogrencilerin Coziimlerine Yonelik Frekans Tablosu

Problemler Dogru (f) Kismen Dogru (f) Yanls (f)
P1 0 0 4
P2 1 0 3
P3 0 3 1
P4 0 1 3
P5 0 0 4

Tablo 4.2, 6grencilerin Matematik ders kitabindaki problemleri dogru, kismen
dogru ve yanlis cevap durumlarmi gostermektedir. Analiz sonucunda, 6grencilerin

¢ogunlugunun Almanya’da kullanilan Matematik ders kitabindaki problemleri yanlis
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cozdiikleri belirlenmistir. Bununla birlikte, bazi problemlerde kismen dogru cevaplar
verildigi goriilmektedir. Ancak, dogru cevaplanan problem sayisinin azligr dikkat
cekicidir.

Ornegin asagida Almanya Ders kitabinda yer alan 1. Problem Sekil 4.20°de

verilmistir

1-) Coktan secmeli bir test, toplamda 10 sorudan olusmaktadr ve her bir soru icin dogr
cevabi iceren 3 secenek bulunmaktadr. Hicbir giphe tagmmavan bir aday, rastgele bir sekilde

sorulara cevap verirse, bu durumda adaymn asagidaki olasiiklardan hangisivle karsilasma
olasilig viiksektir?"

A) Tim sorular dogru isaretlenmistir.
B) Tam olarak ilk dért soru dogru isaretlenmistir.

C) En az bir soru dogru isaretlenmistir.

Sekil 4.20. Almanya Ders Kitab1 Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.20, Tablo 4.2’deki birinci problemi temsil etmektedir. Bu problem, tiim
ogrenciler tarafindan yanhs cevaplandirilmigtir. Ogrencilerin yanlis yanit vermelerinin
baslica nedenleri arasinda, problemi anlama giigliigii ve problemden beklenenleri
kavrayamama gibi faktorler bulunmaktadir. Yanlis cevap veren bazi Ogrenciler,
bilmedikleri i¢in problemi bos birakmak istememis ve rastgele bir se¢im yapma yoluna
gitmislerdir.

Ornegin problemi yanls cevaplayan O1’in ¢6ziimii asagida verilmistir.

-)Bir coktan secmeli test, toplamd(f@rud_gg“dlu:;nwktadur.'Her bir soru icin dagru cevab
ceren 3 secenek bulunmaktadir. Higbir seyden siiphelenmeyen bir aday, rastgele bir sekilde

lara cevap verir. Bu durumda adayin asagidaki olasihklardan hangisiyle karsnaéma
lasiligr yuksektir? =

[ 10 , Wana
A)Yum sorular dogru isaretlenmistir.
B) Tam olarak ilk dort soru dogru isaretlenmistir
() En az bir soru dogru isaretlenmistir

Sekil 4.21. O1’in 1. probleme yénelik ¢oziimii

Sekil 4.21 incelendiginde, O1’in 10 sorudan olusan ii¢ secenekli sorularda, tiim
sorularin rastgele isaretlenmesi durumunda dogru isaretlenme olasiligimin en yuksek
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cevap olarak degerlendirildigi goriilmektedir. Asagida, O1 ile problemin ¢6ziimiine

yonelik gergeklestirilen diyalog yer almaktadir:

A: 1. soruya baktigimizda, bu soru hakkinda ne diistiniiyorsun? Ne anladin? Zor

mu yoksa kolay m1 geldi?

O1: Orta duzeyde geldi.

A: Yaptigin iglemleri anlatabilir misin?

O1: Hocam, burada 10 soru var ve her birinde 3 secenek bulunuyor. Soru, hangi
durumda dogru cevap verme olasiliginin daha yiikksek oldugunu soruyor. Siklari
okudugumuzda, en yiiksek olasiliga sahip olani segecegiz.

A: Peki, neden A sikkini sectin?

O1: Ciinkii tiim sorular dogru cevaplandiginda, A sikkinin olasiliginin daha
yiiksek oldugunu diisiindiim. 10 sorunun hepsinde 3 secenek oldugu icin, hepsinin
dogru olmas1 gerektigini diisiindiim. Rastgele secse bile, hepsi dogru ¢ikabilir.

A: Diger siklar neden olamaz?

O1: Ben A sikkin1 okudugumda kesin dogru oldugunu diisiindiim, bu yiizden A
dedim.

Yukaridaki diyalog incelendiginde, 6grenci problemin zorluk seviyesini orta
diizeyde buldugunu ifade etmistir. Ancak, isaretledigi sik yanls bir cevaptir. Ogrenci,
problemde bahsedilen kisinin 10 soruyu da ¢ozdiigiinde hepsini dogru olarak
isaretledigini diisiinmiistiir ve bu diislincesini agikca belirtmistir. Problemi okudugunda,
ilk olarak A sikkina odaklanmis ve bu mantikla bu sikki se¢mistir. Diger siklari
incelememis ve bu segenekler hakkinda degerlendirme yapmamaistir. Toparladigimizda,

dogru secenegi belirlemek icin gerekli bir karsilastirma gergeklestirememistir.
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Asagida Almanya Ders kitabinda yer alan 2. Problem ise Sekil 4.22°de

sunulmustur

2-)Gosterilen sekiller kiiplerden olusmaktadir ve biitlin ylizeyleri maviye boyanmistir. Her bir
cisim kiiplere boliiniir ve daha sonra iginden gekilecegi bir kavanoza yerlestirilir. Bu kosullar
altinda, kavanozdan cekilecek bir zarin (sekil 1 veya 2'den), biitlin yiizeylerinin maviye boyali

olarak ¢ikma ihtimali nedir?

Sekil 4.22. Almanya Ders Kitab1 Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.22, Tablo 4.2’deki ikinci problemi temsil etmektedir. Bu problemde ii¢
ogrenci yanlis cevap vermis, bir dgrenci ise dogru cevaplamistir. Ogrencilerin yanlis
cevap vermelerinin nedenleri arasinda, problemin zorluk derecesini yiiksek bulmalari,
karmagik ve anlagilmasi giic gelmesi, problemde istenen ile verilenler arasindaki
farkliliklar1 g6z ardi etmeleri ve verilen kiipleri bdldiiklerinde her yiizeyin boyanacagi
diistincesine  kapilmalar1 sayilabilir. Bu durum, kiiplerin birlestigi ylizeylerin
boyanmamis olarak degerlendirilmemesi seklinde agiklanabilir.

Problemde Kkiiplerin biitiin yiizeyleri ve birlestigi yerlerin de boyandigim

diisiinen O2’nin ¢oziimii asagida verilmistir.
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2-)Gosterilen sekiller kiiplerden olugmaktadir ve biitiin yiizeyleri maviye boyanmistir. Her bir
cisim kplere bélinir ve daha sonra iginden gekilecegi bir kavanoza yerlestirilir. Bu kosullar
altinda, kavanozdan gekilecek bir zarin (sekil 1 veya 2'den), buitlin ylzeylerinin maviye boyali

olarak ¢ikma ihtimali nedir?r,_,,_s.h . ._'I 7, /_L
Tl Ny
s B

Sekil 4.23. O2’nin 2. probleme yénelik ¢oziimii

Sekil 4.23 incelendiginde O2’nin, biitiin yiizeylerin maviye boyanacagini
diigiindiigii i¢in cevabi 1 olarak buldugu ve kesin olasilik olarak yazdigi anlagilmaktadir.
Nitekim O2 ile problemin ¢dziimiine yonelik gerceklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: Bu soruyu nasil ¢ozdun?
O2: Hocam, burada bir kilp verilmis ve biitin yiizeyleri mavi olarak
boyanmis. Bu yiizden kesin bir sonug olarak 1 dedim.

A: Neden kesin olarak 1 dedin, nasil diisiindiin?
O2: Cunkii her iki kiip de her tarafi mavi. ikisi de mavi oldugu icin kesin

1 yazdim.
A: 1ki kilp birlestiginde, aralarindaki yiizey mavi olur mu? Ne

diistintiyorsun?
O2: Bence olur.
A: Cevabmi bu mantikla m1 buldun?

O2: Evet, bu yiizden cevabim kesin 1 oldu.

Yukaridaki  diyalog incelendiginde, Ogrencinin zihninde tiim  kiipler

boyandiginda, bu kiplerin birlestigi yerlerin de boyali olacagina dair bir anlayisin
45



oldugu goriilmektedir. Ogrenci, problemdeki Sekil 1 ve Sekil 2'deki pargalarin tamami
boyandiginda, bu parcalarin birlesim noktalarmin veya st iiste geldikleri kisimlarin
boyanamayacagint kavrayamamis ve zihninde canlandiramamistir. Bu nedenle,
6grencinin tim sekillerin boyanacagini ve gekilen kuiplin tim yiizeyinin boyali olacagin
diisiinmesiyle cevabini kesin olasilik "1" olarak belirtmesi s6z konusu olmustur. Ancak
bu, yanlis bir cevaptir.

Asagida Almanya ders kitabinda yer alan 3. Problem Sekil 4.24’te sunulmustur

3-) Bir kavanozda bir kirmizi ve dért beyaz top bulunmaktadir.
A) Kavanozdan alinan bir topun kirmizi top olma olasihigi nedir?

B) Frank ilk hamlesinde beyaz bir top ¢ekmistir. ikinci denemesinde kirmizi topu alma olasihg
nedir? (ilk gekilen top kavanoza geri atilmamistir.)

n

Sekil 4.24. Almanya Ders Kitab1 Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.24 ile sunulan problem, Tablo 4.2.’deki 3. problemi temsil etmektedir.
Bu probleme 3 0grenci kismen dogru cevap vermis olup, 1 6grenci problemi yanlis
yapmistir. Problemi yanlis yapan 6grenci, problemde istenenleri anlamayip olasilik
degerlerini bulmak yerine problemde "hangisinin gelme olasilig: fazla, hangisinin gelme
olasilig1 az veya gelme ihtimalleri esittir" climleleri ile iligkili 6grencinin esit sansa
sahip olaylarin her bir sonucunun olasilik degerinin esit oldugunu diislindiigii, bu
degerin ise 1/n oldugunu ifade ettigi goriilmektedir. Ogrenci, daha fazla, esit ve daha az
olasiliga sahip olaylar1 ayirt etme yetenegi gosterememistir. Bu baglamda, 6grencinin
diisiince siireci ve mantig1 dénem kazanmaktadir. Ogrenci, olaylar1 degerlendirirken
somut ornekler vererek diislincelerini agiklamali ve olasiliklar1 nasil anladigini ifade
etmelidir. Bu nedenle, 6grencinin verdigi ornekler ve kullandig: ifadelerle desteklenen
aciklamalar, analiz edilen sorunun anlagilmasina yardimei olacaktir. Problemde kismen
dogru cevap veren 6grencilere bakildig1 zaman ise 02, a sikkin1 dogru cevaplandirmis
olup, b sikkin1 yanls cevaplandirmistir. O1 ve O3 ise problemde her iki sikka da yanlis
cevap vermislerdir. Ancak problemin ¢dziimiinde kullandiklari yontemler ayni olup,
ayn1 mantikla ¢ozmeye ¢alistiklarindan yanlis mantik kurup dogru cevap vermislerdir.
Kurduklar1 yol ve mantik, olasilik hesaplamasinda kullanilan "Istenilen Durum / Tiim
Durum” formulinud uygularken, istenilen durum kismin1 dogru bir sekilde
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tanimladiklari, ancak tiim durum kisminda yalnizca istenmeyen durumu dikkate alarak
verilen durumlarin toplamin1 gergceklestirmedikleri goriilmektedir.

Probleme kismen dogru cevap veren O1’in ¢6ziimii asagida verilmistir.

1 |
3-) Bir kavanozda bir kirmizi ye dort beyaz top bulunmaktadir. ]/ SN
A

v irD)  —
A) Kavanozdan alinan-bir-topun kirmizi top olma olasilig nedir: L

a olas

8) Erank ilk hamlesinde beyaz bir topekmistir. Ikinci der\§x11esinde kirmizi topu alm
nedir? (ilk cekilen top kavanoza geri at,l||mam1§t|r.) _J;

> > ) ) e \ 7 3 L

£y ¢y s - Gt

Sekil 4.25. O1’in 3. probleme yénelik ¢ozimd

Sekil 4.25 incelendiginde O1’in, kirmiz1 ve beyaz toplarm sayisini yazdiktan
sonra, istenilen kirmizi topun sayisint beyaz toplarin sayisina boldiigli goriilmektedir.
Nitekim Ol ile problemin ¢dziimiine yonelik gergeklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: Uciincii soru hakkinda ne diisiiniiyorsun? Yaptigim islemleri
aciklayabilir misin?

O1: Hocam, istenen olasilik 1. Beyaz top oldugu igin, tim durum
beyazdir.,

A: Tim durum sadece beyaz mi?

O1: Hayir, hocam, bunu yanls diisiindiim.

A B sikkina bakalim. Bunu nasil hesapladin?

O1: Frank, ilk hamlesinde beyaz bir top cekiyor. Ikinci denemesinde
kirmiz1 topu alma olasilig1 nedir? Burada 4 beyaz top var, bu yiizden beyazin
olasilif1 daha yiiksektir. Yani 4 beyaz ve 1 kirmizi var. Ik ¢ektiginde beyaz top
cikiyor, dolayistyla kirmiz1 gelme olasilig ¢cok diistik.

A: Anladim. Sen 1/4 yazmigsin, neden bu sonucu buldun?

O1: Ciinkii 1 kirmiz1 top var ve 4 beyaz var, bu yiizden 1/4 olarak
hesapladim.

A: Peki, 4 beyaz top kalmig mi?

O1: Evet, hocam.

Yukaridaki diyalog incelendiginde, Ogrencinin A sikkini ¢dzerken

olasilik formulinu dogru bir sekilde uyguladig: ve istenilen durumu dogru bir
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sekilde belirledigi goriilmektedir. Ancak, tim durum kisminda, verilen
durumlarin toplamini hesaba katmadigi, yalnizca istenmeyen durumu dikkate
aldig1 anlagilmaktadir.

Bu nedenle A sikkini yanlis yapmistir. B sikkinda ise 6grenci 1/4 yazmis
ve problemin dogru cevabini yazmistir. Ancak, problemin ¢Oziimiiniin nasil
yapildigina bakildig1 zaman 6grencinin problemi tam olarak dikkatli okumadigi
ortaya ¢ikmistir. Diyalogdan anlasilacag tizere, problemde birinci ¢ekilen topun
beyaz oldugu ancak torbaya geri atilmadigi ifadesi kullanilmis olup, 6grenci
bunu dikkate almayarak torbadan g¢ekilen beyaz topu geri torbanin igindeymis
gibi ¢ozmeye caligmistir. Bu nedenle A sikkinda yaptigi hatayr burada da
stirdlirmiis ve yanlis yol izlemistir.

Probleme kismen dogru cevap veren O2’nin ¢6ziimi asagida verilmistir.

G-t
3-) Bir kavanozda bir kirmizi ve dort beyaz top bulunmaktadir.

A) Kavanozdan alinan bir topun kirmizi top olma olasiligi nedir? " (,

B) Frank ilk hamlesinde beyaz bir top gekmistir. ikinci denemesinde kirmizi topu alma olasiligs
nedir? (ilk cekilen top kavanoza geri atiimamistir.)" |

-

Sekil 4.26. O2’nin 3. probleme yénelik ¢oziimii

Sekil 4.26 incelendiginde O2’nin, kirmizi ve beyaz toplarin sayismi yazdiktan

sonra, istenilen kirmizi topun sayisini beyaz toplarin sayisina boldiigli goriilmektedir.

02 ile problemin ¢dziimiine ydnelik gerceklestirilen diyalog asagidaki gibidir:

A: Uglincti sorumuz. Ne anladik, sorudan zor mu kolay ni?

02: Hocam bu soru kolaydi bence ve bu soru derste ¢dzdiigiimiiz
sorulara benziyor. Hocam diyor ki bir kavanozda kirmizi 1 tane var 4 tane de
beyaz top bulunmaktadir. Diyor ki kavanozda alinan kirmizi top olma olasiligi
nedir? Istenilen 1 tiim ise 4 ondan dolay1 1/4

A: Tum durum nasil 4

0O2: Cinkii 4 tane beyaz top var hocam

A: Peki b sikkini nasil yaptik

48



O2: Bunu da ayn1 yaptim hocam tiim durum 4 dedim istenilen 1 dedim
1/4 yaptim
Yukaridaki diyalog incelendiginde, 6grencinin A sikkini ¢ozerken, olasilik
formiiliinii dogru sekilde kullanarak istenilen durumu dogru belirttigi, ancak tiim durum
kismin1 verilen durumlarin hepsinin toplamamis oldugu ve sadece istenmeyen durumu
yazdig1 goriilmistiir. Bu nedenle A sikkini yanlis yapmustir. B sikkinda ise 6grenci 1/4
yazmis ve problemin dogru cevabini yazmistir. Ancak, problemin ¢Oziimiiniin nasil
yapildigina bakildig1 zaman 6grencinin problemi tam olarak dikkatli okumadigi ortaya
cikmistir. Diyalogdan da anlagilacagi tizere, her iki secenegi de ¢ozerken ayni hatayi
yapmis ve tiim durumu yalnizca beyaz top olarak almis, B sikkinda da problemi dikkate
almadan torbadan ¢ekilen topu geri torbanin i¢indeymis gibi ¢ézmiistiir. Bu durumda,
ogrencinin her iki sikki da yanlis cevaplandirdigini ve ayni hatayr tekrarladigini
belirtmek uygun olacaktir. Ogrenci, her iki sikki da dikkatli bir sekilde okuyup
anlamadig1 i¢in yanlis sonuca ulasmistir. Bu durum, dikkatsizlikten kaynaklanan bir
hata olarak degerlendirilebilir.

Almanya Ders kitabinda yer alan 4. Problem ise Sekil 4.27’de sunulmustur

5-) Bir torbada lzerinde 10'dan 20'ye kadar sayilarinyazih oldugu 11 top bulunmaktadir.
Rastgele bir deney, bir topun cekilmesi ve sayisinin belirlenmesinden olusur. Asagidaki
olaylarin olasihiklarim belirtiniz:

A) Cekilen topun lizerinde yazan say cifttir.

B) Top numarasinin (izerindeki sayi 16'dan biyktir.

C) Top numarasinin bélen sayisi en az 4'tiir

. D) Top numarasi asal bir sayidir.

E) Top numarasi ¢ift ama 3'e tam bdltnebilir."

Sekil 4.27. Almanya Ders Kitabi Olasilik Konusu Problem Ornegi

Sekil 4.27, Tablo 4.2°de yer alan 4. Problemi temsil etmektedir. Probleme
katilan dort 6grenciden biri, kismen dogru cevap verirken, diger li¢ 68renci yanlis
cevaplar vermistir. Kismen dogru cevap veren 0grenci, ¢ok segcenekli problemde bazi
secenekleri dogru yapmis olup, bazilarin1 yanlis yapmasi sebebiyle bu kategoriye dahil

edilmistir. Ancak, diger ii¢ 6grenci, problemde verilen tiim siklar1 yanlis yapmistir. Bu
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durum, her 6grencinin problemi farkli sekillerde anladigimi ve kismen dogru cevap
veren Ogrencinin bazi1 secenekleri dogru, bazilarim1i ise yanlis yorumladigini
gostermektedir.

Probleme kismen dogru cevap veren O2’nin ¢6ziimii asagida verilmistir.

5-)Bir torbada Uzerinde lO'dan‘LZO'yr; kadar sayilarin yazili oldug@ulunmaktadur

Rastgele bir deney, bir topun gekilmesi ve sayisinin belirlenmesin usur. Asagidaki

“olaylarin olasiiklarini belirtiniz:

P Falilar 4rm - g - / f 2
A) Cekilen topun Gzerinde yazan sayl glftﬁ[,‘ /J» 2.9 1‘_= /] b / ,/(3 p ‘—L—Q

B) Top numarasinin izerindeki say: 16’dan buytiktir i ; / ‘LE /i

—C) Top numarasinin bolen sayist gn az 4'tur i’)—'

f ;| o ,.,*
/ D) Top numarasi asal bir sayidir ;é‘"‘é
20
E) Top numarasi gift ama 3’e tam bélinebilir." L
S : ~ e : . v \
Jo\2 4 A3 ((‘.;'l) AX (L) 1<£7 1.7 oo
I Sie "2 15 - o el
f | B / -4 |4 ! Lo ‘
'|D \ 5 | : } ’/1’5\ g 'l\
\ 435 %

Sekil 4.28. 02’in 5. probleme yonelik ¢oziimdi

Sekil 4.28 incelendiginde O2, soruda verilen seceneklerle ilgili tim bilgileri
yazmaya c¢aligmistir, ancak yazarken eksik veya yanhs bilgiler verdigi
gozlemlenmektedir. Nitekim O2 ile problemin ¢dziimiine yonelik gerceklestirilen
diyalog asagidaki gibidir:

A: Bu soru hakkinda ne diisiintiyorsun?

O2: Hocam, bu soru biraz kolayd.

A: Evet.

O2: Soruda cekilen topun (izerindeki saymin ¢ift oldugunu belirtiyor.

Ben de 10'dan 20'ye kadar olan ¢ift sayilar1 segtim.

A: Su an ne yaptigini diisiiniiyorsun?

O2: Hocam, istenileni bulmustum sadece.

A: Peki, burada tim durum kag tane?

O2: 11 tane. O zaman 6/11 olmaliydi. Eksik yapmisim. Bitiin siklari
boyle degerlendirdim.

A: D sikkina gegelim. Onu nasil yaptin? Digerlerinden farkli yapmigsin.
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O2: Hocam, 11, 13, 17 ve 19 asal sayilardur.
A: Tamam, asal sayilar1 buldun. Tum durumu 20 olarak nasil belirledin?
O2: Hocam, burada 20 yaziyor, bu yiizden 20 yazdim.

Incelenen diyalogda, 6grenci A, B ve C segeneklerini yalnizca istenilen olaylar
cozerek yanlis bir sonuca ulasmistir. Olasilik degerlerini hesaplamamis ve sadece
olasiliklarin sonuglarini listelemistir. Ogrenci, D seceneginde istenilen durumu dogru
bulmus, ancak tiim durumlar1 karigtirmistir. Verilen problemdeki "10°dan 20’ye kadar
sayilarin yazili oldugu 11 top vardir" ifadesini dikkatlice okumamis ve anlamamistir. Bu
ifadede yer alan 20’yi tiim durum olarak kabul ederek cevabini buna gore
olusturmustur. E secenegini ise bos birakmustir.

Asagida Almanya Ders kitabinda yer alan 5. Problem Sekil 29°da sunulmustur

7-)5atrang tahtasinda Al karesinin lizerinde yalmizca siyah sah bulunmaktadir.

A) 63 bos alandan birine rastgele bir beyaz kale yerlestirildiginde, siyah sah tehdit
altinda kalmadan kag kez sah teklifinde bulunma olasihigi nedir?
B) Siyah sahun konumu degistirilir ve agik bir alana rastgele yerlestirilen beyaz bir kale,

kendisine sah teklif etme olasihg@i en yilksek hangi pozisyonda gergeklesir?

Sekil 4.29. Almanya Ders Kitabi Olasilik Konusu Problem Ornegi
Sekil 4.29 ile sunulan problem, Tablo 4.2°deki 5. Problemi temsil etmektedir.
Higbir 6grenci bu problemi yapamamaistir ve bunun nedeni yapilan miilakatlarda ortaya

cikmistir. Higbir 6grenci satrang oyununu bilmedigi i¢in bu problemi ¢6zememistir.

4.3. Tartisma

Bu calismanin bulgulari, mevcut literatiirle karsilastirildiginda, 6grencilerin
olasilik problemlerini ¢dzme siiregleri ve bu siireglerin altinda yatan unsurlar hakkinda
onemli bilgiler sunmaktadir. Elde edilen veriler, Tiirkiye ve Almanya ders
kitaplarindaki olasilik problemleri karsisinda 6grencilerin gosterdigi performansin, bu
problemlerin zorluk diizeyine ve Ogrencilerin problem ¢ézme aligkanliklarina bagh
olarak farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir. Bu durum, o6grencilerin 6grenme
stireclerinde karsilastiklar1 zorluklarin ve basarilarinin, 6gretim materyallerinin niteligi
ve 6gretim yontemleriyle yakindan iligkili oldugunu vurgulamaktadir.

Arastirma bulgulari, Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan hazirlanan ders

kitaplarindaki olasilik problemlerinin, 6grenciler tarafindan genellikle basarili bir
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sekilde ¢ozildiigiinii gostermektedir. Ancak bu basari, 6grencilerin yalnizca kendi
egitim sistemlerine uyumlu olan problemlerle smirli kalmaktadir. Bu durum,
Tiirkiye'deki ders kitaplarimin giinlilk yasamla dogrudan iliskili ve somut &rnekler
icermesiyle agiklanabilir. Somut problemlerin, Ogrencilerin kavramsal anlamalarini
kolaylastirdig1r ve 6grendikleri bilgileri daha etkili bir sekilde uygulamalarina olanak
tanidig1 diistiniilmektedir. Keller ve Okada (2017), somut problemlerin 6grencilerin
matematiksel kavramlar1 anlamalarinda kritik bir rol oynadigini belirtmektedir. Ancak,
burada dikkat edilmesi gereken 6énemli bir nokta, ¢aligmanin amacina uygun olmayan
sonuclar ¢ikarmamaktir; zira bu arastirmada, dgrencilerin problem ¢ézme ve anlama
becerilerinin genel anlamda gelistirilmesine dair bir inceleme yapilmamistir.
Dolayisiyla, somut problemlerin 6grencilerin kavramsal anlamalarini artirdigi yorumu,
yalnizca bu baglamda yapilabilir.

Almanya'da kullanilan matematik ders kitaplarina iliskin bulgular, 6grencilerin
olasilik problemlerini ¢ozmekte daha fazla zorluk yasadiklarimi gostermektedir. Bu
durum, Almanya'daki ders kitaplarinda kullanilan problemlerin daha soyut ve analitik
diisiinmeyi gerektiren bir yapida olmasindan kaynaklanmaktadir. Ogrencilerin bu tiir
problemlere yonelik dogru yanit oraninin diisiik olmasi, problem ¢dzme siireglerinde
yasadiklar1 kavramsal zorluklara isaret etmektedir. Bu, 6grencilerin alisik olmadiklari
tiirdeki problemlerle basa ¢ikmada yetersiz kalmalarina neden olmaktadir. Fischbein
(1975), 6grencilerin soyut diisiinme siireglerinin gelisiminde sezgisel yanilgilarin rol
oynadigin1 belirtmektedir. Arastirmamiz da bu bulguyu desteklemekte; 6grencilerin
soyut problemlerle karsilastiklarinda sezgisel yanilgilara diistiikleri ve bu yanilgilarin
dogru ¢oziimler iretmelerini engelledigi gozlemlenmistir. Bu durum, 6grencilerin
egitim siireclerinde karsilastiklar1 zorluklarin yalnizca bilgi eksikliginden degil, ayni
zamanda kavramsal anlayislarindaki derinlik eksikliginden de kaynaklanabilecegini
ortaya koymaktadir. Dooren ve arkadaslar1 (2003) tarafindan yapilan ¢alismada da
vurgulandigr gibi, Ogrencilerin olasilik kavramlarini anlamalar1 sezgisel diislinme
stireclerine dayaniyorsa, kavramsal anlamda zorlanmalar1 kaginilmazdir. Almanya'daki
ders kitaplarimin analitik diisiinme becerilerini gelistirmeyi hedefleyen bu yaklagim,
TIMSS gibi uluslararas1 smavlarda Almanya'nin yiiksek performans gostermesiyle
iliskilendirilebilir. Ancak bu durum, aynt zamanda Almanya'daki O6grencilerin
kavramsal bilgi eksikliklerinin olasilik problemlerinde diisiik basar1 oranlarina yol

actigini gostermektedir.
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Diger taraftan Ogrencilerin olasilik problemlerini ¢ozerken siklikla sezgisel
yanilgilara diistligiinii ve bu yanilgilarin problem ¢6zme sireclerini olumsuz etkiledigini
ortaya koymaktadir. Ozellikle es olasilik kavraminda, dgrencilerin ciddi anlamda zorluk
yasadigi gorulmektedir. Kim ve Gurlitz (2009), 6grencilerin es olasilik yanilgisina sahip
oldugunu ve bu yanilginin, birlesik olaylar ve ayrik olaylar arasindaki farki anlamalarini
zorlastirdigin1  belirtmektedir. Arastirmamizda da bu bulgularla uyumlu olarak,
ogrencilerin es olasilik kavramini anlamakta giicliik ¢ektikleri ve bu nedenle olasilik
problemlerini  ¢ozerken dogru stratejiler  gelistiremedikleri  gdzlemlenmistir.
Ogrencilerin kavramsal bir yanilgtya sahip olmalari, onlari yanhs sonuglara gotiirmekte
ve problem ¢ozme siireglerinde basarisizliga neden olmaktadir. Bu noktada, 6grencilerin
analitik diisiinme becerilerini nasil gelistirdikleri ve bu becerilerin problem ¢dzme
stireglerine nasil yansidigi da dikkate alinabilir. Analitik diisiinme, problem ¢ozmede
sistematik ve mantikli bir yaklagim gelistirmek anlamina gelir ve bu beceri,
matematiksel problemlerin ¢6ztimuinde kritik bir rol oynar.

Lai ve Tsai (2011), olasilikli diisiinme becerilerinin, 6grencilerin analitik ve
elestirel diisiinme becerilerini gelistirdigini belirtmektedir. Ancak, c¢alismamizda
dogrudan analitik diisiinme becerilerinin 6l¢iimiine yonelik bir arag kullanilmadigindan,
bu konuda dogrudan bir sonu¢ cikarilamamaktadir. Yine de, Ogrencilerin problem
cozme siireclerindeki stratejileri géz Oniinde bulundurularak, bazi durumlarda analitik
diisiinme becerilerini gelistirdikleri sdylenebilir. Ornegin, baz1 6grencilerin karmasik
olasilik problemlerini ¢dzerken daha sistematik yaklasimlar gelistirdikleri ve bu
yaklagimlarin onlarin analitik diisiinme becerilerini yansittigir gézlemlenmistir. Ancak
bu tiir ¢ikarimlarin daha giiclii temellere dayandirilabilmesi icin, dgrencilerin problem
cozme stireclerinin daha detayl ve sistematik bir sekilde incelenmesi gerekmektedir.

Bu sonuglar, Tiirkiye ve Almanya'daki Ogretim programlarmin olasilik
ogretiminde farkli pedagojik yaklasimlar benimsedigini ortaya koymaktadir. Tiirkiye'de
olasilik problemlerine yonelik daha dogrudan ve somut sorularin yer almasi,
ogrencilerin bu problemlere daha kolay yanit vermelerine olanak tanimaktadir. Ancak
bu yaklagimin, ogrencilerin kavramsal bilgi yerine daha c¢ok prosediirel bilgiye
odaklanmasina yol acti1 sdylenebilir. Almanya'daki ders kitaplarinda ise 6grencilerin
soyut diistinme ve analitik becerilerini gelistirmeye yonelik problemlerin agirlikta
oldugu goriilmektedir. Ancak bu yaklasimin, Ogrencilerin kavramsal anlayis

eksikliklerini giderme konusunda yetersiz kaldigir da anlasilmaktadir. Arastirmanin
53



bulgulari, olasilik 6gretiminin nasil yapilandirilmasi gerektigine dair énemli ipuglari
sunmaktadir. Oncelikle, olasilik konusunun &gretiminde hem prosediirel hem de
kavramsal bilgiyi dengeleyen bir yaklasim benimsenmelidir. Fischbein ve Schnarch
(1997), ogrencilerin  olasilik  kavramlarimi  anlamlandirmada sezgilere fazla
giivendiklerini  belirtmigtir. Bu durum, o&gretim siirecinde 6grencilerin  sezgisel
diisiinmeden ¢ikarilmasini ve kavramsal bilgiye dayali bir yaklagima yonlendirilmesini
gerektirmektedir. Tiirkiye ve Almanya'da kullanilan ders kitaplarinin igerigi bu
baglamda gozden gecirilmeli, kavramsal bilgiyi destekleyen etkinlikler ve materyaller
artirilmalidir.

TIMMS ve PISA gibi uluslararas1 sinavlarda basarili olan filkelerin §gretim
programlarindan O6grenilecek dersler oldugu aciktir. Almanya'nin bu smavlardaki
basarisi, analitik diisiinme ve problem ¢dzme becerilerini gelistiren ders materyallerinin
etkisini ortaya koymaktadir. Tiirkiye'nin ise Ogrencilerin prosediirel bilgi diizeyini
artiran bir yaklasima sahip oldugu goriilmektedir. Her iki yaklasimin da olumlu ve
olumsuz yonleri bulunmakta, bu nedenle dengeli bir 6gretim stratejisi gelistirilmesi
gerekmektedir. Bu baglamda, Almanya'nin problem ¢6zme odakli yaklasimi ile
Tirkiye'nin daha dogrudan 6gretime dayali yaklasimi harmanlanabilir ve bu iki sistemin

en iyi yonleri birlestirilerek daha etkili bir olasilik 6gretimi gerceklestirilebilir.
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5. SONUC VE ONERILER

5.1 Sonug

Bu arastirmada, 8. sinif 6grencilerinin Almanya ve Tiirkiye ders kitaplarinda yer
alan olasilik problemlerini ¢dzme siireglerinin incelenmesi amaglanmistir. Ogrencilere,
her iki llkede kullanilan matematik ders kitaplarindan secilen olasilik problemleri
verilmig ve bu problemlerin ¢oziim siiregleri detayli olarak analiz edilmistir.
Arastirmanin bulgulari 1s181nda su sonuglara ulasilmistir:

Oncelikle, MEB tarafindan hazirlanan matematik ders kitaplarindaki olasilik
problemlerine yonelik olarak 6grencilerin genellikle basarili oldugu gortilmiistiir. Ancak
bu basari, tiim problemler icin gecerli olmamis; bazi 6grenciler, olaylarin olasiliklarin
dogru tahmin etmekte ve verilen sayisal degerleri dogru bir sekilde kullanmakta
zorlanmislardir. Bu durum, 6grencilerin kavramsal bilgiye sahip olmalarina ragmen, bu
bilgiyi karmasik problemlerde etkili bir sekilde kullanamadiklarini gostermektedir.
Diger taraftan, Almanya matematik ders kitaplarindaki olasilik problemlerinde
ogrencilerin biiyiik bir cogunlugunun basarisiz oldugu tespit edilmistir. Bu basarisizlik,
Ogrencilerin problemleri tam olarak anlamadiklarini, kavramlari dogru sekilde
uygulayamadiklarin1 ve problemin ¢dziimiine yonelik stratejiler gelistirmekte yetersiz
kaldiklarin1 ortaya koymustur. Almanya ders kitaplarindaki problemlerin, Tiirkiye’deki
ogrenciler igin aligik olduklari problem tiirlerinden farkli olmasi, bu basarisizligin temel
nedenlerinden biri olarak degerlendirilmektedir. Arastirma, Ogrencilerin olasilik
konusundaki basarilarmin biiyiik 6l¢iide ders kitaplarmin sundugu problem tiirleriyle
iliskili oldugunu gostermektedir. Tiirkiye’deki dgrenciler, kendi miifredatlarina uygun
problemlerle karsilastiklarinda daha basarili olmus, ancak farkli bir e§itim sistemine
dayal1 problemlerde zorlanmiglardir. Bu durum, Ogrencilerin problem ¢ozme
becerilerinin  gelistirilmesinde  kullanilan ~ 6gretim  materyallerinin ~ dnemini
vurgulamaktadir.

Arastirmanin genel bulgulari, Tiirkiye'deki 6gretim materyallerinin 6grencilerin
olasilik konusundaki temel kavramlar1 anlamalarina yonelik yeterli destegi sagladigini,
ancak bu kavramlarin farkli baglamlarda uygulanabilirligini artirmak i¢in ek stratejilere
ihtiya¢ duyuldugunu ortaya koymaktadir. Almanya’daki ders kitaplarmin ise daha
karmagsik ve soyut problemler sundugu, bu nedenle de 6grencilerin bu problemleri

cozmekte zorlandiklar: anlagilmaktadir. Ogrencilerin matematiksel kavramlar anlamada
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ve bu kavramlar1 farkli baglamlarda uygulamada karsilastiklar1 zorluklar1 ortaya
koymaktadir. Egitim programlarinin, 6grencilerin yalnizca belirli bir sistemde basarili
olmasii degil, aym1 zamanda farkli sistemlerde de basarili olacak sekilde esnek ve
kapsamli bir problem ¢6zme yetenegi gelistirmelerini saglamasi gerektigi sonucuna

varimistir.

5.2 Oneri

Bu arastirma, sekizinci sinif Ogrencilerinin Almanya ve Tiirkiye ders
kitaplarinda yer alan olasilik problemlerini ¢6zme siireclerini incelemeyi amacglamistir.
Arastirma bulgular1 dogrultusunda hem uygulama siirecine yonelik hem de bu alanda
gelecekte yapilacak caligsmalara katki saglayacak oneriler asagida sunulmustur:

1. Ders Kitaplarinin Icerik ve Problem Zenginligi Uzerine inceleme:
Uluslararas1 degerlendirme smavlari, TIMSS ve PISA, Tiirkiye'nin Almanya ile benzer
basar1 seviyelerinde oldugunu gdostermektedir. Ancak, bu arastirmanin bulgulari,
Almanya'daki matematik ders kitaplarinin &grencilerin diisiinme becerilerini ortaya
cikarmada daha etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Tiirkiye’deki matematik ders
kitaplarinin igerik zenginligi ve problem cesitliligi acisindan yeniden degerlendirilmesi
gerekmektedir. Kitaplarin, Ogrencilerin analitik ve elestirel diisiinme yeteneklerini
gelistirecek, daha derinlemesine analiz gerektiren problemlere yer vermesi onemlidir.
Bu dogrultuda, ders kitab1 yazarlarinin ve inceleme komitelerinin, 6grencilere yaratici
diisiinme ve problem ¢dzme siireglerinde rehberlik edecek daha cesitli ve zorlu problem
senaryolar1 gelistirmeleri 6nerilmektedir.

2. Calisma Grubu ve Arastirma Yonteminin Gelistirilmesi: Bu arastirma,
siirli sayida (dort) 6grenci ile gergeklestirilmistir. Gelecekte benzer ¢alismalarda, daha
genel ve genellenebilir sonuclar elde edebilmek i¢in ¢alisma grubu sayisinin artirilmasi
onerilmektedir. Daha genis bir oOrneklemle c¢alismak, elde edilen bulgularin
giivenilirligini  artiracaktir. Ayrica, bu g¢alismada nitel veri analizi ydntemi
kullanilmigtir; ancak daha net ve sayisal sonuglar elde edebilmek i¢in nicel veri analizi
yontemlerinin de uygulanmasi faydali olabilir. Karma arastirma yaklagimi hem nitel
hem de nicel verilerin birlikte kullanilmasina olanak saglayarak daha kapsamli bir
analiz sunabilir. Ornegin, 6grencilerin olasilik problemlerini ¢dzme siireglerini nicel
olarak 6lgcmek ve bu verileri nitel bulgularla desteklemek, daha derinlemesine sonuglar

elde edilmesini saglayabilir.
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3. Farkh Ulkelerle Coklu Karsilastirmalar: Bu arastirmada sadece TUrkiye ve
Almanya ders kitaplar1 incelenmistir. Gelecek arastirmalarda, TIMSS ve PISA
simavlarinda yiliksek basar1 gosteren diger iilkelerin ders kitaplar1 da incelemeye dahil
edilerek ¢oklu karsilastirmalar yapilmas: dnerilmektedir. Ozellikle Singapur, Finlandiya
ve Japonya gibi matematik egitimi alaninda {stliin basar1 sergileyen filkelerin ders
kitaplarindaki problem tirleri ve bu problemlerin ¢dzim surecleri karsilastirilarak, daha
kapsamli ve evrensel c¢ikarimlar elde edilebilir. Boyle bir yaklasim, Tirkiye'deki
matematik egitiminin gii¢lendirilmesine yonelik daha stratejik ve etkili reformlar
gelistirilmesine katki saglayabilir.

4. Ogrenci ve Ogretmenlerin Egitimine Yonelik Oneriler: Olasilik
konusunun Ggretiminde, Ogrenci ve Ogretmenlerin kavramsal anlamalarini
giiclendirecek  egitim programlarmin  gelistirilmesi  6nemlidir. ~Ogretmenlerin,
ogrencilere olasilik problemleri konusunda daha etkili rehberlik edebilmeleri igin,
ozellikle kavramsal zorluklar ve sezgisel yanilgilar konusunda donanimli olmalari
gerekmektedir. Ayrica, 6grencilerin problem ¢ozme siireglerini desteklemek amaciyla,
derslerde daha fazla gercek yasamla iligkilendirilmis olasilik problemleri sunulmali ve
bu problemlerin ¢oziimleri birlikte tartisilmalidir. Bu sayede, 6grencilerin olasilik
kavramlarmi daha derinlemesine anlamalari1 ve farkli problem tiirlerine
uyarlayabilmeleri saglanabilir.

5. Gelecekteki Arastirmalara Yonelik Oneriler: Bu arastirmanin bulgular,
olasilik kavraminin 06gretimi ve Ogrenilmesi iizerine odaklanmistir. Gelecekteki
arastirmalarda, 6grencilerin olasilik kavramlarina yonelik algilarini, motivasyonlarini ve
bu kavramlar1 gergek yasam baglamlarinda nasil uyguladiklarini inceleyen ¢aligmalar
yapilmas1 Onerilmektedir. Ayrica, teknolojinin, Ozellikle simiilasyonlarin ve dijital
o0grenme araclarinin olasilik 6gretimindeki etkisini arastiran ¢alismalar da yapilmalidir.
Bu tiir caligmalar, olasilik 6gretiminin etkili yollarim1 belirlemek ve 6grenci basarisini
artirmak i¢in 6nemli veriler saglayacaktir.

6. Olasihik Problemlerine Yonelik Kapsamh Kaynaklarin Gelistirilmesi:
Tiirkiye’de olasilik konusunun daha iyi anlasilmasini saglamak amaciyla Ogrenci
seviyelerine uygun, dijital ve basili kaynaklarin gelistirilmesi Onerilmektedir. Bu
kaynaklar, sadece temel olasilik problemleri yerine farkli seviyelerde karmasikliga
sahip, gilinlik yasamdan Orneklerle zenginlestirilmis problemler icermelidir.

Ogrencilerin olasilik kavramlarini gesitli baglamlarda uygulayabilmeleri igin yaratic1 ve
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yenilik¢i materyallerin kullanilmas1 gerekmektedir. Ozellikle, oyun tabanli ve
simiilasyon tabanli etkinlikler 6grencilerin kavramsal anlayislarini gliglendirebilir.

7. Egitim Teknolojilerinin Kullaniminin Artirilmasi: Olasilik konusunun
ogretiminde teknolojik araglarin kullaniminin artirilmasi, 6grencilerin bu konuyu daha
etkin Ogrenmelerine katki saglayabilir. Ozellikle, simiilasyon ve animasyonlarin
kullanildig1 dijital 6grenme ortamlari, Ogrencilerin soyut olasilik kavramlarinm
somutlastirmalarina yardimci olabilir. Gelecek ¢alismalar, egitim teknolojilerinin
olasilik 6gretiminde nasil kullanilabilecegine dair uygulamali Oneriler gelistirebilir.
Egitim teknolojisi ile zenginlestirilmis olasilik egitimi, dgretmenlerin derslerini daha
verimli hale getirmelerine olanak tantyacaktir.

8. Ogretmen Egitiminin Giiclendirilmesi: Olasilik 6gretimi sirasinda ortaya
cikan kavramsal zorluklarin asilmasi i¢in Ogretmenlere yonelik mesleki gelisim
programlarinin hazirlanmasi gerekmektedir. Bu programlarda, ogretmenlere sadece
olasilik konusundaki teorik bilgiyi degil, ayn1 zamanda bu bilgiyi nasil etkili bir sekilde
aktarabileceklerini 6greten uygulamalar yer almalidir. Ozellikle, kavramsal yanls
anlamalar1 ve sezgisel yanilgilar1 ele almak i¢in stratejiler gelistirilmelidir. Bu egitim
programlarinin siirekli ve giincel tutulmasi, 6gretmenlerin mesleki yeterliliklerini
artirmada kritik rol oynayacaktir.

9. Ogrenci Merkezli Ogretim Yontemlerinin Yayginlagtirilmast:
Ogrencilerin olasilik konusundaki kavramsal anlamalarimi gelistirmek igin, &grenci
merkezli 6gretim yontemlerinin daha yaygin kullanilmasi 6nerilmektedir. Bu baglamda,
problem c¢ozme siirecinde 6grencilerin aktif olarak yer aldigi, isbirlik¢i 68renme,
tartigma gruplar1 ve proje tabanli 6grenme gibi yaklasimlar tesvik edilmelidir. Bu tir
yontemler, 6grencilerin kendi 6grenme siireclerini yonetmelerine ve farkli ¢dziim
yollar1 kesfetmelerine olanak taniyacaktir.

10. Kapsamh Degerlendirme Araclarimin Gelistirilmesi: Olasilik konusunun
ogretiminde, Ogrencilerin sadece sonuca ulagsma becerilerini degil, ayn1 zamanda
problem ¢ozme siireglerini de degerlendiren araglar gelistirilmelidir. Bu tiir
degerlendirme araglari, 6grencilerin zihinsel siireclerini daha yakindan takip etmeye
olanak taniyacak ve Ogretmenlerin 68rencilerin hangi alanlarda zorluk yasadigini daha
iyl anlamalarin1 saglayacaktir. Siire¢ odakli degerlendirme ydntemleri, grencilerin

kavramsal gelisimlerine daha etkili bir sekilde katkida bulunabilir.
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EKLER
EK-1. ALMANYA Kitabindan Cikartilan Sorular

4-)"Peter bir hediyeyi paketliyor. Toplamda 8 adet farkh renkte ambalaj kagidi ve bu
kagitlarla aym renkte hediye kurdeleleri bulunmaktadir. Hediyeyi kagit ve kurdele ile sarmak
i¢in kac farkli secenegi vardir?

A) Kagit ve kurdele farkh renklerde olmalidir.

B) Kagit ve kurdele ayni renklerde olmalidir."

6-)Verilen rakamlar 0, 1, 2, 3'tlir. Bu rakamlarla asagidaki sartlann saglandif durumlarda kag
tane 4 haneli sayr olusturulabilir?

A) Her sayidaki rakamlar farkh olmalidir

B) Rakamlar birbirlerinden farklh olmak zorunda degilse

C) 0 rakami bulunmazsa

D) 1 rakamt bulunmazsa

8-) Rebecca, bir CD standindan 10 farkls CD satin almis ve bu CD'len rastgele bir sirayla CD
degistiricive verlestirmistir. ‘Unlimited: Live in Concert’ adli CD'nin 1lk sirada ver aldig:
durumda, Rock-Live' CD'sinin tgtinctl sirada ¢calinma olasiligs nedir?
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EK-2. ALMANY A Kitabindan Uygulanan Problemler

1-) Coktan segmeli bir test, toplamda 10 sorudan olugmaktadir ve her bir soru igin dogru
cevabs iceren 3 segenek bulunmaktadir. Higbir giiphe tagimayan bir aday, rastgele bir gekilde
sorulara cevap verirse, bu durumda adayin agagidaki olasiliklardan hangisiyle kargilagma
olastligy yiiksektir?"

A) Tiim sorular dogru igaretlenmigtir.

B) Tam olarak ilk dort soru dogru igaretlenmigtir.

C) En az bir soru dogru igaretlenmigtir.

2-)Gosterilen sekiller kiiplerden olugsmaktadir ve biitiin yiizeyleri maviye boyanmistir. Her bir
cisim kiplere balunur ve daha sonra icinden cekilecegi bir kavanoza yerlestirilir. Bu kosullar
altinda, kavanozdan cekilecek bir zarin (sekil 1 veya 2°den), bitin yluzeylerinin maviye boyal
olarak gtkma ihtimali nedir?
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3-) Bir kavanozda bir kirmizi ve dért beyaz top bulunmaktadir.

A) Kavanozdan alinan bir topun kirrmizi top olma olasihg@ nedir?

B) Frank ilk hamlesinde beyaz bir top cekmistir. ikinci denemesinde kirmizi topu alma olasihi@
nedir? (ilk cekilen top kavanoza geri atilmarmishir.)”

5-) Bir torbada dzerinde 10'dan 20'yve kadar sayilanin yazih oldugu 11 top bulunmaktadir.
Rastgele bir demey, bir topun cekilmesi ve sayisimin belirlenmesinden olusur. Asagidaki
alaylann olasiiklarnin belirtiniz:

A) Cekilen topun Gzerinde yazan say cifthir.

B) Top numarasinin dzerindeki say 16"dan biny Gltiir.

C) Top numarasinin balen sayisi en az 4'tir

. D) Top numarasi asal bir sayidir.

E] Top numarasi cift ama 3'e tam balunebilir.”

7-) Satranc tahtasinda Al karesinin dzerinde yalmizca siyah sah bulunmaktadir.

A) 63 bos alandan birine rastgele bir beyaz kale yerlestirildiginde, siyah sah tehdit
altinda kalmadan kag kez sah teklifinde bulunma clasihig nedir?

B) Siyah sahin konumu degistirilir ve acik bir alana rastgele yerlestirilen beyaz bir kale,
kendisine sah teklif etme clasilif en yiiksek hangi pozisyonda gerceklesir?
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EK-3. TURKIYE Kitabindan Uygulanan Problemler

Bir bilgisayar klavyesindeki Ttrkce'de bulunan harfleri belirten es tuslardan
birine rastgele basiliyor. Buna gore bilgisayar ekranina yazilan harfin sesli harf
olma olasiligi ile sessiz harf olma olasiligini “daha fazla”, “esit” ve “daha az”
ifadelerinden uygun olani kullanarak karsilastinniz.

Manav Serkan Bey, bir misteriye 1 sepet elma satti. Sepetteki 40 es
elmanin 5°i curik cikti. Misteri bu durumu Serkan Bey’e sdylediginde
Serkan Bey, bu durumdan dolay1 6ziir diledi. Ctiriik elmalann yerine
saglam elma vermek istedigini sdyledi. Buna gbre sepetten rastgele bir
elma secen Serkan Bey'in clir(ik olmayan elmayi secme olasiligi kactir?

Ana sinifi 6gretmeni olan Cengiz Bey, 2’si tren, 4’0 bebek, 5’ ucak ve digerleri araba olan 20 oyun-
cag, 20 es kutuya koyarak her bir 6grencisine bir kutuyu hediye olarak verdi. Cengiz Bey'in 6gren-
cisi olan Sinan’in, kendisine verilen paketi actiginda paketten oyuncak araba cikma olasiligi kactir?

Yandaki es boliimlere ayrilip boyanmis hedef tahtasina atilan bir okun renkli
bélgelerden birine isabet ettigi biliniyor. Buna gére okun hedef tahtasindaki
hangi renkli bélgeye isabet ettigiyle ilgili olasi durumlan belirleyiniz.

Tirkiye'ye bir etkinlik icin 3’li Azerbaycan’dan, 3’li Cecenistan’dan, 3’l Yunanistan’dan ve 3’l Bos-
na Hersek’ten olmak tzere toplam 12 halk oyunu grubu gelmistir. Gruplardan biri secilerek 6dlil
verilecektir. Bunun icin, gelen halk oyunu gruplan numaralandinlarak bir liste hazirlaniyor. Listeden
secilen bir halk oyunu grubunun;

a. Azerbaycan,
b. Cecenistan,
c. Kazakistan,

¢. Bosna Hersek halk oyunu grubu olma olasiligini bulunuz.



Bir magazada, ayni markaya ait 40 beyaz telefon vardir. Telefonlar 40 misteriye veriimek (lizere es
paketlere konuluyor. Bir miisteri icin rastgele bir paket secildiginde paketteki telefonun;

a. Beyaz olma,

b. Siyah olma olasiligini bulunuz.

Ciftlik sahibi Sirin Hanim, ciftligindeki 18 ati ile 20 kiimes, 40 kiiciikbas, 40 biiylikbas hayvanini
numaralandirarak listeliyor. Sirin Hanim, listeden rastgele bir hayvani sectiginde secilen hayvanin;
kiimes hayvani olma olasiligini, kiiclikbas hayvan olma olasiligini, bliylikbas hayvan olma olasiligini
ve at olma olasiligini “daha fazla”, “esit” ve “daha az” ifadelerini kullanarak karsilastinniz.

& ) 4 4

Nevin Hanim, gérseldeki 12 es saksinin san olanlanna siimbdil, mavi olanina orkide, yesil olanlarina
lale, beyaz olanlanna papatya ve kahverengi olanlarina gtil tohumu ekti. Buna gdére rastgele secilen
bir saksinin icinde;

. Stimbtil tohumu olma,

. Orkide tohumu olma,

. Lale tohumu olma,

. Gl tohumu olma,

a
b
c
¢. Papatya tohumu olma,
d
e. Orkide tohumu olmama,
: &

Stimbiil tohumu olmama olasiligini bulunuz.
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EK-4. Etik Kurul Raporu

KIRSEHIR AHI EVRAN ONIVERSITESI
ETIK KURUL DEGERLENDIRME ¥E
KARAR FORMLU

Deferlendirme Talebinde Bulupan Yasin 11K
KigiKurum R
Degerlendirme Bagvura Tarihi

8. Simf Ofrencilerinin Almanya ve Tirkive Ders Kitaplsnm
Degerlendirilmesi Talep Edilen Kullonarak Ogrenme Streglerinin Karsilastinilmaz: Clasilik
EserinfAragtirmanim Ady Konusu Crmefi
Degerlendirilmesi Talep Edilen

ArastrmaCipek AnketGiiriigme Formu

Karsehir Ahi Evran Universilcs

Degerlendirmeyi Yapan E4ik Kural Fen v biibendislik Rilimberi Bilimsel Arngioema ve Yaymn
Exigi Boumnilu .
Yeni Tarihi Saati
) - Ziraat Fakillvesi
Deferlendirme Toplann Bilgileri Dekanlik Toptant | 5, o7ty {1 po
3 Salonu =
Karar Tarihi R = A Wy
Karar Na Karar No Deithfod N
(X3 Cryhizlig
Karar s ) Xl () Oy Cokiugn
i }Rel {1 Qhirligi
{10y Coklugu

Etik Eurulumuz, yukanda basvuru bilgilesi ver alan eserfarastirma igin toplanarak bilimsz]

aragtirmalar ve yeyin etifii aqisindan deferlendirme vapmis ve asagida gerekgesi sgiklanan
karar(larh almigtr:

Kargr ve Gerekpesi

Yasin 131K 2 ait 8, Smf Ofrencilerinin Almanya ve Torkiye Ders Kilaplanm Kullanarak Cirenme
Sareglerinin Kargilaguinimas: Clazilik Komusy Omea™ konuly proje arasgtirmasiman bilimsel amagiimmalar
elifi agimndan yamilan deferlendirmesinds kabuliine

Cry hirligivle karar verilmistir.
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