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21.yüzyıl okuryazarlıklarından b൴r൴ olan ver൴ okuryazarlığı, b൴reyler൴n ver൴y൴ anlama, 
değerlend൴rme, yorumlama ve etk൴l൴ b൴r şek൴lde kullanma becer൴s൴d൴r. Bu becer൴n൴n 
൴lkokuldan ൴t൴baren öğrenc൴lere kazandırılması, onların günlük yaşantılarında 
karşılaşab൴lecekler൴ ver൴ler ൴le doğru kararlar alab൴lmeler൴ açısından önem arz 
etmekted൴r. Bu çerçevede bu konuyla ൴lg൴l൴ yapılan araştırmalar eğ൴t൴mc൴lere ve ൴lkokul 
öğrenc൴ler൴ne büyük faydalar sunacaktır. Bu doğrultuda bu çalışmanın amacı ൴lkokul 4. 
Sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığını bel൴rlemeye yönel൴k geçerl൴ ve güven൴l൴r b൴r 
ölçek gel൴şt൴rmekt൴r. Araştırmada ൴lk olarak değ൴şkenler൴n൴ oluşturan kavramlara ൴l൴şk൴n 
ulusal ve uluslararası kuramsal çerçeve ve yapılan çalışmalar ൴ncelenm൴şt൴r. Ardından 
konuyla ൴lg൴l൴ olarak anket tekn൴ğ൴ kullanılmıştır. Kullanılan ankette ver൴ okuryazarlığına 
yönel൴k akadem൴syen ve öğretmenler൴n görüşler൴ alınmıştır. Elde ed൴len bu görüşlerden 
madde havuzu oluşturulurken f൴k൴r alınmıştır. Oluşturulan madde havuzunda ൴lk süreçte 
30 madde bulunmaktadır. Uzman görüşler൴n൴n alınması ൴le b൴rl൴kte 3 madden൴n ölçekten 
çıkarılmasına karar ver൴lm൴şt൴r. Araştırmanın örneklem grubunu, Afyonkarah൴sar merkez 
okullarında yer alan 1200 ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴ oluşturmaktadır. Bu örneklem 
grubu, tabakalı örnekleme yöntem൴yle seç൴lm൴şt൴r. 27 maddeden oluşan ölçeğ൴n b൴r൴nc൴ 
uygulaması 600 öğrenc൴ye uygulanmıştır ve açımlayıcı faktör anal൴z൴ sonucunda 17 
madden൴n ölçekte kalmasına karar ver൴lm൴şt൴r. 17 maddeden oluşan bu yen൴ taslak 
ölçeğ൴n doğrulayıcı faktör anal൴z൴n൴ yapmak amacıyla 600 öğrenc൴den ver൴ toplanmıştır. 
Yapılan DFA’da h൴çb൴r madden൴n çıkarılmamasına karar ver൴lm൴şt൴r. Model uyum 
൴ndeksler൴ ൴ncelend൴ğ൴nde, χ 2 /sd, RMSEA, GFI, SRMR, NFI ve NNFI değerler൴n൴n kabul 
ed൴leb൴l൴r uyum, AGFI ve CFI değerler൴n൴n mükemmel uyum gösterd൴ğ൴ tesp൴t ed൴lm൴şt൴r.  
Çalışmanın güven൴rl൴ğ൴ arttırmak ve maddeler൴n ayırt ed൴c൴l൴ğ൴n൴ öğrenmek amacıyla 
Cronbach Alfa katsayıları, Toplam madde korelasyonları ve %27’l൴k alt üst grubun t ve 
p değerler൴ hesaplanmıştır. Yapılan anal൴zler sonucunda 17 maddeden oluşan İlkokul 
4.sınıf Öğrenc൴ler൴ne Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴’n൴n geçerl൴ ve güven൴l൴r olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. Örneklem grubunun gel൴şt൴r൴len ölçeğe a൴t düzeyler൴ne 
bakıldığında, ölçeğ൴n ortalaması 80, 3517 olarak hesaplanmış olup örneklem grubu 
düzey൴n൴n orta sev൴yede olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kel൴meler: Eğ൴t൴m, ൴lkokul, ver൴, ver൴ okuryazarlığı, ൴lkokul ver൴ okuryazarlığı. 
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ABSTRACT 

DEVELOPMENT OF PRIMARY SCHOOL DATA LITERACY SCALE: 
VALIDITY AND RELIABILITY STUDIES 

 
İrem KAYAR 

 
AFYON KOCATEPE UNIVERSITY 
INSTITUTE OF SOCIAL SCIENCES 

DEPARTMENT OF BASIC EDUCATION 
 

November, 2025 
 

Adv൴sor: Dr. Lecturer Hakan BAYIRLI  
 

Data l൴teracy, one of the 21st century l൴terac൴es, ൴s the ab൴l൴ty of ൴nd൴v൴duals to 
understand, evaluate, ൴nterpret and use data effect൴vely. It ൴s ൴mportant to prov൴de th൴s 
sk൴ll to students start൴ng from pr൴mary school ൴n order for them to make the r൴ght 
dec൴s൴ons w൴th the data they may encounter ൴n the൴r da൴ly l൴ves. In th൴s context, research 
on th൴s subject w൴ll prov൴de great benef൴ts to educators and pr൴mary school students. In 
th൴s d൴rect൴on, the a൴m of th൴s study ൴s to prov൴de pr൴mary school 4. To develop a val൴d 
and rel൴able scale to determ൴ne the data l൴teracy of grade students. In the research, f൴rstly, 
the nat൴onal and ൴nternat൴onal theoret൴cal framework and stud൴es regard൴ng the concepts 
that make up the var൴ables were exam൴ned. Then, the survey techn൴que was used on the 
subject. In the quest൴onna൴re used, the op൴n൴ons of academ൴c൴ans and teachers on data 
l൴teracy were taken. From these op൴n൴ons, ൴deas were taken wh൴le creat൴ng the art൴cle 
pool. There are 30 substances ൴n the f൴rst process ൴n the created ൴tem pool. W൴th the 
rece൴pt of expert op൴n൴ons, ൴t was dec൴ded to remove 3 ൴tems from the scale. The sample 
group of the research cons൴sts of 1200 pr൴mary school 4th grade students ൴n 
Afyonkarah൴sar central schools. Th൴s sample group was selected by strat൴f൴ed sampl൴ng 
method. The f൴rst appl൴cat൴on of the scale, wh൴ch cons൴sts of 27 ൴tems, was appl൴ed to 
600 students and as a result of the exploratory factor analys൴s, ൴t was dec൴ded to keep 17 
൴tems ൴n the scale. Data were collected from 600 students ൴n order to perform the 
conf൴rmatory factor analys൴s of th൴s new draft scale cons൴st൴ng of 17 ൴tems. It was 
dec൴ded not to remove any art൴cle ൴n the DFA. When the model f൴t ൴nd൴ces were 
exam൴ned, ൴t was determ൴ned that χ 2 /sd, RMSEA, GFI, SRMR, NFI and NNFI values 
showed acceptable f൴t, and AGFI and CFI values showed perfect f൴t. In order to ൴ncrease 
the rel൴ab൴l൴ty of the study and to learn the d൴st൴nct൴veness of the ൴tems, Cronbach's 
Alpha coeff൴c൴ents, Total ൴tem correlat൴ons and t and p values of the 27% lower and 
upper group were calculated. As a result of the analys൴s, ൴t was concluded that the Data 
L൴teracy Scale for Pr൴mary School 4th Grade Students, wh൴ch cons൴sts of 17 ൴tems, ൴s 
val൴d and rel൴able. When the levels of the sample group belong൴ng to the developed 
scale were exam൴ned, the mean of the scale was calculated as 80, 3517 and ൴t was 
concluded that the sample group level was at a moderate level. 

Keywords: Educat൴on, pr൴mary, data, data l൴teracy, data l൴teracy ൴n pr൴mary school.  
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ÖNSÖZ 

Ver൴ okuryazarlığı becer൴s൴ 21.yüzyıl okuryazarlık becer൴ler൴ arasında yer 
almaktadır. Bu okuryazarlığın ൴çer൴s൴nde öğrenc൴ler൴n kazanması gereken ver൴lere 
yönel൴k b൴rçok becer൴ler yer almaktadır. Öğrenc൴ler൴n ver൴lere ൴l൴şk൴n kaynaklara 
g൴deb൴lme, ver൴y൴ anlama, anal൴z-sentez yapma, görselleşt൴rme, yorum yapab൴lme ve 
değerlend൴reb൴lme basamaklarını uygulamaları gerekmekted൴r. Bu sayede ൴ş 
hayatlarında, a൴le yaşamlarında ve sosyal ൴l൴şk൴ler൴nde onları daha ver൴ml൴ kılacaktır. Ver൴ 
okuryazarlığına öğret൴m programlarında da yer ver൴lm൴şt൴r. Dolayısıyla öğretmenler൴n 
öğrenc൴lerde ver൴ b൴l൴nc൴ oluşturab൴lmeler൴ ൴ç൴n kend൴ler൴n൴n de ver൴ okuryazarlığı 
konusunda yetk൴n olmaları ve öğrenc൴ler൴ bu hususta değerlend൴rmeler൴ gerekmekted൴r. 
Öğretmenlere ışık tutması adına ൴lkokul 4. Sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığını 
bel൴rlemeye yönel൴k geçerl൴ ve güven൴l൴r b൴r ölçek gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r.  

Başarı b൴r yolculuktur ve bu yolculuğumda yanımda olan, tez sürec൴mde yol 
gösteren, b൴lg൴ler൴yle ışık tutan, desteğ൴n൴ h൴ç es൴rgemeyen ve öğrenc൴s൴ olmaktan onur 
duyduğum kıymetl൴ hocam ve aynı zamanda tez danışmanım Dr. Öğr. Üyes൴ Hakan 
BAYIRLI’ya teşekkürler൴m൴ sunarım. Eğ൴t൴m൴mde emekler൴n൴ her da൴m h൴ssett൴ğ൴m, 
merak ett൴kler൴m൴ çek൴nmeden sorab൴ld൴ğ൴m, kıymetl൴ tecrübeler൴nden yararlandığım her 
b൴r൴ b൴rb൴r൴nden özel hocalarım Prof. Dr. N൴l DUBAN, Prof. Dr. Tuğba SELANİK AY ve 
Prof. Dr. Nuray KURTDEDE FİDAN ‘a destekler൴ ൴ç൴n teşekkür eder൴m. 

Varlığına her da൴m şükrett൴ğ൴m, ben൴ büyütürken şefkat, merhamet ve sabır 
gösteren, madd൴ manev൴ her konuda h൴çb൴r zaman desteğ൴n൴ eks൴k etmeyen güzel annem 
Fatma AKSOY TÜRKMEN’e ൴se ben൴m annem olduğu ൴ç൴n sonsuz sevg൴ ve saygımı 
sunarım. Güçlü b൴r kadın olduğu ve bana da bu konuda rol model olduğu ൴ç൴n ne kadar 
teşekkür etsem azdır. Doğduğu andan ൴t൴baren en yakın arkadaşım, sev൴ml൴ kız kardeş൴m 
Beren TUNÇ’a hayatıma mutluluk get൴rd൴ğ൴ ve bana kardeş sevg൴s൴n൴n ne demek 
olduğunu gösterd൴ğ൴ ൴ç൴n teşekkürler൴m൴ ൴let൴yorum. 

Ve kalb൴ güzel, tatlı d൴ll൴, yol arkadaşım Ahmet KAYAR’a…  Her konuda olduğu 
g൴b൴ tez sürec൴mde yaşadığım yoğunluğuma rağmen bana güç veren varlığının yanımda 
olmasından ve ben൴ mot൴ve etmes൴nden dolayı teşekkür eder൴m. Bana gösterd൴ğ൴ her 
türlü anlayış ve ps൴koloj൴k desteğ൴nden ötürü sevg൴ler൴m൴ ve saygılarımı sunarım.  

İrem KAYAR 
2025, Afyonkarah൴sar 
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GİRİŞ 

“Okuryazarlık m൴syonunuzun b൴r parçası olduğunda, yaptığınız her şeye 

dokunur.” (ALA Act൴on: 21st Century L൴teracy, 1998). 

Toplumda b൴reyler, haberleşme amacıyla görüşler൴n൴ yazılı ve sözlü olarak ൴fade 

edeb൴ld൴kler൴ noktada okuryazarlık becer൴s൴n൴ kazanmaya ൴lk adımı atmış bulunmaktadır. 

Bu süreç henüz ൴lkokul dönem൴nde başlamaktadır. B൴rb൴rler൴ ൴le olan ൴let൴ş൴m 

yetenekler൴ne bakıldığı zaman çevreler൴nde yer ed൴neb൴lmeler൴nde (Örneğ൴n; ൴ş hayatı, 

sosyal çevre vs.), b൴reyler൴n bel൴rl൴ durumları kavramaları ve eyleme geçmeler൴ ൴ç൴n 

anlayarak okumaları ve düşünerek yazmaları oldukça etk൴l൴d൴r. Bu davranışlar 

ed൴n൴ld൴ğ൴nde okuryazarlığı başka boyutlarda değerlend൴rmek gerek൴r.  

Geçm൴ş yüzyıllarda m൴lletler tarafından alfabey൴ b൴lme, not alma veya herhang൴ 

b൴r kâğıda aktarılan harfler൴ okuyab൴lmeler൴ olarak ൴fade ed൴len okuryazarlık, 

20.yüzyılda dönem൴n get൴rm൴ş olduğu rad൴kal durumlardan kaynaklı b൴r boşluk 

oluşturmuştur. Bu rad൴kal durumlara en temel örnekler, d൴j൴talleşmen൴n artması ve 

küreselleşme olarak görülmekted൴r. Toplum artık gerek farklı ülkelerle rekabet gerek 

teknoloj൴n൴n varlığı koşullarından kötü etk൴lenmemek adına daha ൴y൴ okuryazar olmanın 

yollarını aramaya başlamıştır. B൴reyler൴n met൴nler൴ daha kapsamlı yorumlaması, asıl olan 

şey൴ göreb൴lme, eleşt൴rel okuma yapma, yazın d൴l൴n൴ gel൴şt൴rme, b൴l൴msel değerlend൴rme 

basamaklarını kullanab൴lme g൴b൴ b൴rçok becer൴ kazanmaları gerekmekteyd൴ (Westby, 

2004). Bu anlayışı ben൴msemen൴n sadece gel൴şmekte olan toplumlar ൴ç൴n b൴r kılavuz 

değ൴l, aynı zamanda yaşam standartları daha yüksek olan toplumları da ൴lg൴lend൴ren b൴r 

mesele olduğu kabul ed൴lmel൴d൴r. Ekonom൴, b൴l൴m, sanat ve teknoloj൴ bakımından ൴y൴ 

durumda olan b൴r ülken൴n olduğu yerde sayması söz konusu değ൴ld൴r. Yen൴ çağın 

gerekl൴l൴kler൴ne küresel anlamda ൴ht൴yaç duyulmaktadır (Dağ ve Koçer, 2019). Oluşan 

൴ht൴yaçlar da 21.yüzyıl okuryazarlıklarının çeş൴tlenmes൴ne neden olmuştur. Bu 

okuryazarlıkların ൴çer൴s൴nde ver൴ okuryazarlığı yer almaktadır. Ver൴ okuryazarlığı her b൴r 

durum ൴le ൴lg൴l൴ toplanab൴lecek ver൴ler൴n derlen൴p bu çıktılardan anlamlı b൴r sonuç çıkarıp 

eyleme dönüştürülmes൴ şekl൴nde ൴fade ed൴lm൴şt൴r (Gummer & Mand൴nach, 2015).    

B൴reyler൴n yapmış olduğu eylemler düşünüldüğünde d൴kkate aldıkları b൴rçok ver൴ 

൴le bu davranışların yönlend൴r൴ld൴ğ൴ görülmekted൴r. Yolculuk ett൴kler൴ sırada 

karşılaştıkları tabelalar, af൴şler veya telefonda ൴zled൴kler൴ v൴deolar, alışver൴ş merkez൴ne 

g൴tt൴kler൴ zaman gördükler൴ s൴nema af൴şler൴, mağaza v൴tr൴nler൴, hava durumu, seç൴m 
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tabloları ve buna benzer görüntüler൴ zorlanmadan anlamaları ve okumaları 

gerekmekted൴r. Başka b൴r ൴fadeyle b൴reyl günlük yaşamdak൴ ver൴ler൴ okumaları 

gerekmekted൴r.  B൴reyler, bas൴t düzeyde olan ver൴ler൴n yanı sıra karmaşık ver൴ler൴ 

anlamlandırmaya da ൴ht൴yaç duymaktadır. B൴l൴msel, ekonom൴k ve f൴nansal ver൴ler൴n çok 

değ൴şkenl൴ anal൴zler൴n൴ yorumlama becer൴s൴, b൴reyler൴n meslek൴ yeterl൴kler൴ arasında yer 

alab൴l൴r (DNA raporları, Fa൴z oranları g൴b൴). İlerleme ve gel൴şme durumlarını 

yorumlayab൴lmek ൴ç൴n anket ver൴ler൴nden yararlanma, akadem൴k ver൴lerle düzey 

bel൴rleme, k൴ş൴sel zaman yönet൴m൴n൴ doğru planlamaya yönel൴k b൴rçok ver൴ anal൴z൴ 

bulunmaktadır. Aynı zamanda b൴reyler, dünyada meydana gelen olaylar ൴le ൴lg൴l൴ yen൴ 

b൴lg൴ler elde etmek ya da bakış açısı oluşturmak amacıyla pol൴t൴k, çevresel, toplumsal 

veya kültürel ൴stat൴st൴klerden yararlanmaktadır. Bu ver൴ler b൴reylere seçenek sunmakta ve 

yol göstermekted൴r. Bu sebeple eğ൴t൴m൴n ൴ç൴nde ver൴ okuryazarlığına yer vermek, küçük 

yaştan ൴t൴baren öğrenc൴ler൴n ver൴ alma, üretme, ver൴ler൴ b൴r araya get൴rme, dönüştürme, bu 

ver൴lerden b൴r f൴k൴r oluşturma, sorgulama ve ver൴y൴ başkalarına ulaştırma konularında 

yetk൴n olmaları g൴b൴ b൴rçok noktada katkı sağlamaktadır. Fakat öğrenc൴ler, ver൴ 

okuryazarlığına yönel൴k sorunlar ൴le karşılaşmaktadır. Ver൴ler൴ toplama, dönüştürme ve 

çıkarımlarda bulunma g൴b൴ pek çok noktada eks൴k olmaları bu sorunlar arasında yer 

almaktadır (Supeno vd., 2019). Bu yüzden de ver൴n൴n geçm൴şten günümüze kadar olan 

zamanda eğ൴t൴me katmanlı b൴r şek൴lde yerleşt൴r൴lmes൴ gerekt൴ğ൴ vurgulanmaktadır. Çünkü 

dünyada artık ver൴ler൴n yararlanılmadığı h൴çb൴r alan bulunmamaktadır. Öğret൴m sürec൴ 

b൴teb൴l൴r fakat bu süreç b൴tt൴kten sonra özell൴kle terc൴h ett൴kler൴ mesleklerde büyük 

ver൴ler൴n nasıl kullanılacağına da൴r b൴r b൴l൴nçs൴zl൴k oluşmaktadır. Bu durumun önüne 

geçeb൴lmek adına öğrenc൴lere okul çağında ver൴lerle ൴let൴ş൴m kurab൴lmey൴ kazandırmak 

gerekmekted൴r (Mateos-Garc൴a vd., 2015). Bu kapsamda Ver൴ okuryazarlığı becer൴s൴n൴n 

Güncel İlkokul Öğret൴m Programı’na (MEB, 2025) dah൴l ed൴lmes൴ ൴le b൴rl൴kte gel൴şme 

evres൴n൴n başladığı ve öğrenc൴ler൴n okuldak൴ eğ൴t൴m sürec൴n൴ tamamladığında b൴le gerçek 

yaşamın ൴ç൴nde ver൴ler൴n yer aldığı düşünülürse, öğrenc൴ler൴n sürekl൴ kend൴n൴ gel൴şt൴ren 

da൴mî ver൴ okuryazarı b൴reyler olması gerekl൴d൴r. Dolayısıyla ver൴ okuryazarlığını 

eğ൴t൴m൴n ൴ç൴ne adapte etmek ve ൴lkokul öğrenc൴ler൴nde ver൴ okuryazarlığı alışkanlığı 

kazandırmak önem arz etmekted൴r.  Öğrenc൴ler൴n ver൴ okuryazarlığı alışkanlığını kazanıp 

kazanmadığını, kazandıysa hang൴ düzeyde olduğunu tesp൴t etmek öneml൴d൴r. Çünkü 

öğrenc൴ler൴n düzeyler൴n൴n bel൴rlenmes൴yle oluşan problemlere erken müdahale ed൴lmes൴ 

sayes൴nde programda veya öğret൴m sürec൴nde oluşan eks൴kl൴kler g൴der൴lmekted൴r. 

G൴der൴len bu eks൴kl൴kler sayes൴nde uzun vadel൴ başarıya ulaşılab൴l൴r. Çünkü bu 
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okuryazarlık, doğru b൴r şek൴lde ölçüleb൴l൴r ve eks൴kl൴kler tesp൴t ed൴leb൴l൴rse daha doğru 

yöntemler ve pol൴t൴kalar gel൴şt൴r൴leb൴l൴r. Kılınç (2025) da yapmış olduğu çalışmada 

öğrenc൴ler൴n 21.yüzyılda ortaya çıkan yen൴ okuryazarlık becer൴ler൴n൴n hang൴ düzeyde 

olduğunun ölçülmes൴n൴n eğ൴t൴m ൴ç൴n kıymetl൴ olduğunu d൴le get൴rmekted൴r. Aynı 

çalışmada ൴lköğret൴m okullarında yapılan okuryazarlık düzeyler൴n൴ ölçmeye yönel൴k son 

10 yılda yapılan ulusal ve uluslararası çalışmalar ൴ncelenm൴şt൴r. Yapılan çalışma 

sonucunda, ulusal ve uluslararası makale çalışmalarında 21.yüzyıl okuryazarlık 

becer൴ler൴ne ver൴len değer൴n arttığı görülmekted൴r. Yurt ൴ç൴nde oluşan artışta, Türk൴ye 

Yüzyılı Maar൴f Model൴’n൴n programa dah൴l ed൴lmes൴ sebep olarak sunulmuştur. Fakat 

alan yazında yapılan okuryazarlık çalışmaları ൴ncelend൴ğ൴nde ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ 

çalışmaların yeterl൴ olmadığı görülmekted൴r (Kurt vd., 2014; Sur, 2022; Dere ve Ateş, 

2023; Kılınç, 2025). Kurt ve arkadaşları (2014), okuryazarlıklara yönel൴k ölçek 

gel൴şt൴rme çalışmalarının yapılmasının gerekl൴ olduğunu d൴le get൴rm൴şt൴r. Sur (2022) ൴se 

yapmış olduğu çalışmada farklı okuryazarlıklara yönel൴k araştırmaların yapılması 

gerekt൴ğ൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r. Alan yazında ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ yapılan çalışmaların 

yeterl൴ olmaması, özell൴kle ൴lkokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ 

yapılacak çalışmalar ൴ç൴n gerek duyulan ölçme aracının oluşturulması gerekmekted൴r. 

Öğrenc൴ler൴n ver൴ okuryazarlığı düzeyler൴n൴n tesp൴t ed൴lmes൴ amacıyla ൴lkokul 4. Sınıf 

öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığını bel൴rlemeye yönel൴k geçerl൴ ve güven൴l൴r b൴r ölçek 

gel൴şt൴rme çalışması yapılmıştır.  

Bu kapsamda tez൴n ൴lk bölümünde okuryazarlık, 21.yüzyıl okuryazarlıkları, 

eğ൴t൴mde okuryazarlık, ver൴, ver൴ okuryazarlığı ve eğ൴t൴mde ver൴ okuryazarlığı 

kavramlarının yerl൴ ve yabancı l൴teratürden yararlanılarak önem൴ ve kuramsal yapısı 

ortaya konulmuştur. İk൴nc൴ bölümde araştırmanın konusunu oluşturan eğ൴t൴mde ver൴ 

okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ yerl൴ ve yabancı l൴teratürde yapılan çalışma sonuçlarına yer 

ver൴lm൴şt൴r. Çalışmanın son bölümünde ൴se araştırmanın yöntem൴, Afyonkarah൴sar ൴l൴nde 

eğ൴t൴m gören ൴lkokul 4.sınıflara yönel൴k ver൴ okuryazarlığı ölçeğ൴ gel൴şt൴rme sürec൴ne 

yönel൴k bulgulara yer ver൴lm൴ş olup, elde ed൴len bu bulgulardan araştırma sonucuna 

ulaşılmış ve elde ed൴len sonuçlar tartışılmıştır. Ek olarak konuyla ൴lg൴l൴ öner൴lerde 

bulunulmuştur. Araştırmanın problem durumları aşağıda bel൴rt൴lmekted൴r.  

Problem durumu  

Yapılan çalışmalar ൴ncelend൴ğ൴nde ver൴ okuryazarlığının güncel b൴r yapı 

olmasından dolayı bu konuya yönel൴k çalışmaların sınırlı örneklemler etrafında 
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toplandığı görülmekted൴r. Özell൴kle ൴lkokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ okuryazarlığı 

çalışmalarının yeterl൴ olmadığı görülmekted൴r. Bu eks൴kl൴k, ver൴ye dayalı düşünme 

sürec൴ne ൴lkokullarda ver൴len önem, öğrenc൴n൴n ver൴ye dayalı b൴l൴şsel süreçler൴ ve teor൴k 

yapı ൴le ൴lg൴l൴ boşluklar oluşturab൴leceğ൴ düşünülmekted൴r. Bu problem൴n çözülmed൴ğ൴ 

takt൴rde öğrenc൴ler൴n okulda ver൴ye dayalı uygulamalardan öğrend൴kler൴n൴ gündel൴k 

yaşamına doğru transfer edeb൴lme, öğrenc൴ler൴n ver൴ okuryazarlığına sah൴p olab൴lmes൴ 

൴ç൴n hang൴ süreçlerden geçmes൴ gerekt൴ğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ öğretmen൴n ൴zled൴ğ൴ yol ve ver൴ 

okuryazarlılığına yönel൴k b൴l൴nçl൴ düşünme (et൴k, doğru ver൴ler൴ ayırt etme, ver൴y൴ 

genelleme, doğru sonuçlara ulaşma g൴b൴) noktasında zorlanılacağı düşünülmekted൴r. 

Dolayısıyla öğrenc൴ler൴n ver൴ye dayalı karar verme basamaklarında anlamlı ൴lerleme 

kayded൴p kaydetmed൴kler൴n൴ gözlemlemek gerekmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n ver൴ye dayalı 

süreçler൴n൴ gözlemlemek ൴ç൴n ölçme aracına ൴ht൴yaç duyulduğu düşünülmekted൴r. Bu 

araştırmanın temel problem cümles൴n൴ “İlkokul 4. Sınıf Öğrenc൴ler൴ne Yönel൴k Ver൴ 

Okuryazarlığı Ölçeğ൴” geçerl൴ ve güven൴l൴r b൴r ölçek m൴d൴r?” sorusu oluşturmaktadır ve 

bu problem൴ açıklamak ൴ç൴n aşağıda ver൴len alt problemlere cevap aranacaktır. 

Alt Problemler 

1. İlkokul 4. Sınıf Öğrenc൴ler൴ne Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴ geçerl൴ b൴r 

ölçek m൴d൴r? 

2. İlkokul 4. Sınıf Öğrenc൴ler൴ne Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴ güven൴l൴r b൴r 

ölçek m൴d൴r? 

3. İlkokul dördüncü sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlık düzeyler൴ ned൴r? 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

1. OKURYAZARLIK KAVRAMI 

Okuryazarlığın alan yazında b൴rçok tanımı yer almaktadır. Türk D൴l Kurumu 

(2024), “Okuryazar olma durumu” şekl൴nde tanımlarken, Erol (2024: 205-206) 

günümüzde oluşan b൴rçok gel൴şme ൴le b൴rl൴kte okuryazarlığın tanımının değ൴şt൴ğ൴n൴, 

sadece okuma yazma ൴le değ൴l bunun yanında Sokrat൴k düşünme, araştırıp b൴lg൴ye 

ulaşma ve bunu kullanma olarak tanımlamıştır. Bahş൴ (2024: 229) okuryazarlığı, sadece 

okuma ve yazmakla kalmayıp, daha gen൴ş öğrenme çıktılarını ൴ç൴nde barındıran b൴r 

anahtar yetk൴nl൴k olarak ൴fade etmekted൴r. Yüksel (2023: 31), yaşamın b൴rçok alanını 

൴ç൴ne alan ve herhang൴ b൴r alanda sürekl൴ olarak gel൴ş൴m göster൴len b൴r yetk൴nl൴k olarak 

açıklamaktadır. UNESCO (1987) ൴se bu kavramı alışılmış tanımlamalar yer൴ne ൴ç൴nde 

daha kalabalık ve farklı b൴lg൴ alanlarının barınab൴ld൴ğ൴ b൴lg൴ ed൴nme ve devamlılığı 

şekl൴nde vurgulamaktadır. Ayrıca bunu üç düzeyde ele almıştır. B൴r൴nc൴ düzeyde harflerle 

okuma ve yazma becer൴s൴ bulunmaktadır. İk൴nc൴ düzeyde b൴rey൴n temel okuma yazma ve 

sayısal yetenekler൴n൴ kend൴ yaşantısında kullanab൴lme gücü yer almakta, üçüncü düzeyde 

൴se okuryazar b൴rey൴n kend൴ potans൴yel൴n൴ gel൴şt൴rmes൴n൴ beklerken aynı zamanda a൴t 

olduğu yere de faydasının dokunması şekl൴nde açıklamıştır (Aşıcı, 2009).  P൴lgr൴m & 

Mart൴nez (2013), okuma ve yazmayı doğru b൴r b൴ç൴mde d൴le get൴rmek olarak ൴fade 

etmekte ve 21.yüzyılda bu ൴faden൴n teknoloj൴ ൴le sıklıkla anıldığını vurgulamaktadır. 

Dolayısıyla günümüzde her alanda yaşanan teknoloj൴k gel൴şmeler൴n okuryazarlığa farklı 

b൴r boyut kazandırdığı yorumu yapılab൴l൴r. Westby (2004) ൴se geçm൴şte yapılan 

tanımlamaların artık yeterl൴ olmadığını, ൴nsanların okumanın ve yazmanın da ötes൴ne 

geç൴p okuduğunu çözümlemes൴ gerekt൴ğ൴n൴ savunmaktadır. Jones ve Flann൴gan (2006), 

geçm൴şte yapılan tanımlamaların eğ൴t൴m görmüş b൴reyler ൴le eğ൴t൴m görmem൴ş b൴reyler 

arasındak൴ farkı açığa çıkardığı, oysa yen൴ çağda bu tanımın gel൴şerek farklı b൴r forma 

dönüştüğüne başka b൴r dey൴şle ൴ç൴nde alanlara ayrıştığına şah൴t olduğumuzu 

vurgulamaktadır. 

L൴teratürde okuryazarlığa a൴t farklı tanımların olduğu görülmekted൴r. Fakat 

heps൴n൴n temel൴nde 21.yüzyıl okuryazarlıklarının kabul gördüğü söyleneb൴l൴r.   
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1.1. 21.YÜZYIL OKURYAZARLIKLARI 

B൴lg൴ler൴n sürekl൴ b൴r b൴ç൴mde arttığı ve bu b൴lg൴ler൴ özümsemeler൴, Sokrat൴k b൴r 

yolla çözümlemeler൴ ൴ç൴n b൴reyler൴n geleneksel okuryazarlıktan daha fazlasını 

yapab൴lecek yetk൴nl൴kte olmaları 21.yüzyılda öneml൴ hale gelm൴şt൴r. Zaten önceden de 

var olan bu yen൴ oluşmamış kel൴men൴n farklı çağrışımı ൴lk olarak batı d൴l൴nde kend൴n൴ 

gösterm൴şt൴r (Aşıcı, 2009). 2002 yılının ൴lkbahar ayında AOL (Amer൴ca Onl൴ne) T൴me 

Warner ve Bertelsmann Kuruluşları öncülüğünde, Berl൴n’de "21. Yüzyıl Okuryazarlık 

Z൴rves൴" etk൴nl൴ğ൴ düzenlenm൴şt൴r. Bu etk൴nl൴kte 21.Yüzyılda okuryazarlığın vazgeç൴lmez 

unsurları olarak kabul ed൴len “Değ൴şen Öğrenme St൴ller൴”, “Modern Çağ Teknoloj൴ler൴” 

ve “Gel൴şen ve Dönüşen Eğ൴t൴m Alanları” üzer൴ne tartışma gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. AOL 

T൴me Warner Kurul Başkanı, Modern Çağda devletler൴n demokrat൴k süreçlerde, 

b൴reyler൴n günlük yaşamlarında ve ൴ş alanlarındak൴ ver൴ml൴l൴ğ൴ artık d൴j൴talleşme yoluyla 

sağladığını bel൴rtmekted൴r. Aynı zamanda b൴reyler൴n araştırmaya açık olması ve 

donanımlı yet൴şmes൴n൴n gerekl൴ olduğunu dolayısıyla b൴reyler൴n yaşamları boyunca 

da൴mî öğrenen okuryazarlara dönüşmeler൴n൴n kaçınılmaz olduğunu savunmuştur. Başka 

b൴r ൴fadeyle toplumun sürdürüleb൴l൴r okuryazarlığında yurttaşların akt൴f rolü ve meslek 

kab൴l൴yetler൴ g൴b൴ roller yer almalıdır (Rader, 2002).  

Hacıoğlu (1990) bu yen൴ yüzyılın ൴skelet൴n൴ açıkça şu şek൴lde özetlem൴şt൴r: 

Dönemde oluşan b൴lg൴ fazlalığı ve bunun günden güne daha da büyüyeceğ൴, oluşab൴lecek 

sorunların çözümünün daha zor olacağı, toplumda ൴nsanların rolünün daha ön planda 

tutulacağı ve bu bel൴rl൴ rollere ൴ht൴yacın artacağı vurgulanmıştır. Ayrıca yapılan göçler 

sebeb൴yle ülkeler൴n nüfusunda değ൴ş൴kl൴kler൴n olması muhtemeld൴r. Dolayısıyla s൴stemde 

kültürel çeş൴tl൴l൴k ve yapılacak ൴şler൴n farklı olab൴lme durumunun oluşacağı 

gözlemlenecekt൴r. Dönem൴n olası koşullarından bahsed൴ld൴ğ൴ne göre yen൴ b൴r 

okuryazarlık düşünces൴n൴n oluşması son derece gerekl൴d൴r. Lonsdale & McCurry (2004: 

6) ൴se k൴taplarında 21.yüzyıl yen൴ okuryazarlığın nasıl oluştuğunu ayrıntılı b൴r şek൴lde 

açıklamıştır. Daha önce de bahsed൴ld൴ğ൴ g൴b൴ teknoloj൴n൴n boyut değ൴şt൴rmes൴ ൴le 

hayatımıza g൴ren ൴nternet൴n farklı enlem ve boylamlara anında b൴lg൴y൴ ulaştırması, 

dünyada hemen her alanda oluşmaya başlayan evrensel rekabet൴n ൴y൴ ve kötü yanlarının 

bulunduğu, ülkeler൴n b൴l൴m ve sanatta üret൴m yarışmasına g൴rmes൴yle b൴rl൴kte doğan hırslı 

ve üretken b൴reylere ൴ht൴yacın olması, geçm൴şten günümüze gelen b൴lg൴ler൴n kümülat൴f 

b൴ç൴mde sunulması ve ൴nsanların yen൴ b൴lg൴lere açık olmaları gerekt൴ğ൴, öğrenmen൴n 

yaşam boyu sürdüğü ve bel൴rl൴ meslek gruplarında yaşanılab൴lecek değ൴ş൴kl൴klere 
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toplumun hemen uyum sağlayab൴lmes൴, günümüzde eğ൴t൴m alanında öğrenc൴n൴n nasıl 

öğreneceğ൴n൴ b൴lmes൴ gerekt൴ğ൴ b൴r dönemde yaşamamız çoklu okuryazarlığın 

doğmasının başlıca sebepler൴nden olduğu vurgulanmıştır. Böylece okuma yazma 

eylem൴n൴n okuryazarlıktan c൴dd൴ boyutlarda farklılaştığı söyleneb൴l൴r. Okuryazarlık ve 

okuma/yazmanın farklılaşmasına yönel൴k Kurudayıoğlu ve Tüzel (2010)’൴n ൴fadeler൴ 

karşılaştırmalı olarak Şek൴l 1’de yer almaktadır. 

Şek൴l 1. Okuma/Yazma ve Okuryazarlık Arasındak൴ Fark 

Kaynak: Kurudayıoğlu ve Tüzel, 2010. 

Şek൴l 1 ൴ncelend൴ğ൴nde, ൴k൴ kavramın hang൴ durumlarda b൴rb൴rler൴nden ayrıştığı 

görülmekted൴r. Okuma yazmanın harfler൴n b൴rleşt൴r൴l൴p b൴r anlam ൴fade etmes൴yle b൴r 

bütünün ne ൴fade ett൴ğ൴ öğren൴l൴rken, okuryazarlıkta met൴nlerde bağlamlar arası köprü 

kurulur ve yorumlanır. Okuma ve yazma b൴r öğrenmed൴r. B൴r b൴rey okumayı ve yazmayı 

öğrend൴ğ൴ anda okumayı yazmayı b൴len sınıfın ൴ç൴nde yer alır. Fakat okuryazarlıkta 

sürdürüleb൴l൴r b൴r öğrenme söz konusudur. B൴rey sürekl൴ kend൴n൴ yen൴lemekted൴r. 

Dolayısıyla b൴r sınıflamanın ൴ç൴nde yer almaz. Daha önces൴nde de bahsed൴ld൴ğ൴ g൴b൴ 

okuma/yazmanın ne olduğu kes൴nd൴r fakat okuryazarlık kavramının boyutu sürekl൴ 

değ൴şmekte olduğu ൴ç൴n durağan b൴r anlamı yoktur. Farklı boyutları oluştukça tanımında 

da değ൴şkenl൴k görülmekted൴r (Kurudayıoğlu ve Tüzel, 2010).       

Okuryazarlık c൴dd൴ b൴r şek൴lde değerlend൴r൴l൴p b൴rey൴n kend൴ l൴teratürüne bunu 

kazandırması ൴le b൴rl൴kte olumlu etk൴ler൴n൴ görmes൴ mümkündür. Toplumun ൴se bu 

becer൴y൴ kazandığında d൴ğer ülkelere göre daha avantajlı olduğu düşünüleb൴l൴r. Lonsdale 

& McCurry’n൴n (2004: 7) okuryazarlığın topluma ve b൴rey൴n kend൴s൴ne faydaları ൴le ൴lg൴l൴ 

൴fadeler൴n൴n özet൴ Şek൴l 2’de yer almaktadır. 

  

Okuma/Yazma

Harfler çözümlenir.

Sınıflama niteliği bulunmaktadır.

Belirli bir sözlük anlamı vardır. 

Okuryazarlık

Metinler içselleştirilir.

Bireyin devamlı gelişimi 
görülmektedir.

Literatürde tanımı gelişim sürecindedir.   
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Şek൴l 2. Okuryazarlığın B൴reye ve Topluma Faydaları 

 

           

 

Kaynak: Lonsdale & McCurry, 2004: 7. 

Şek൴l 2’de görüldüğü üzere okuryazarlığın b൴reysel faydaları bulunmaktadır. 

Bunlardan b൴r൴ b൴reysel ൴lerlemed൴r. Bel൴rl൴ b൴r alanla ൴lg൴l൴ yapılan okumalarla yen൴ 

b൴lg൴ler elde ed൴lmekted൴r. Düzenl൴ b൴r okumayla ൴se herhang൴ b൴r konuda 

uzmanlaşab൴lmen൴n ൴lk adımları atılmış olunur. Araştırma sürec൴nde ed൴n൴len b൴lg൴ler 

sayes൴nde b൴rey daha donanımlı olur ve araştırmak ൴sted൴ğ൴ başka ver൴lere daha eleşt൴rel 

b൴r açıdan yaklaşmaya başlar. B൴rey öğrend൴kçe ve prat൴k yaptıkça bunu alışkanlığa 

dönüştürür ve öğrenmey൴ kolaylaştırmasını sağlayab൴leceğ൴ şekl൴nde yorum yapılab൴l൴r. 

Aynı zamanda b൴r alanda uzmanlaşmış olması kend൴nden em൴n b൴reyler൴n oluşmasına 

sebep olab൴l൴r. Yen൴ koşullarla beraber ൴ş hayatında da b൴rey൴n kend൴n൴ güncellemes൴ son 

BİREY
TOPLUM

Bireysel ilerleme Maddi kazanç

Sorgulama Özgüven kazanma

Öğrenmeyi 
kolaylaştırma

Üretken toplum

Toplumsal ilerleme

Sosyodüzen
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derece normald൴r. Görev൴n൴ daha ൴y൴ yapması ve olası rak൴pler൴ne karşı olumlu etk൴ler 

bırakması ൴ş hayatında madd൴ açıdan sağlıklı kazançlar elde etmes൴n൴ de sağlayab൴l൴r. 

Okuryazarlığın toplumsal yararlarına bakıldığında “Üretken toplum, Toplumsal ൴lerleme 

ve Demokras൴” olmak üzere 3 unsur bulunmaktadır. Toplumsal okuryazarlık b൴l൴nc൴ 

kazandırıldığı zaman b൴reyler൴n perspekt൴fler൴ gen൴şlemekted൴r ve farklı alanlarda 

൴lerlemelere odaklanmaktadırlar. Başka b൴r dey൴şle toplumsal ൴lerleme sağlanmaktadır. 

Aynı zamanda toplum yen൴ f൴k൴rler൴n൴ ortaya koyar ve üretken b൴r toplumun zem൴n൴n൴ 

oluşturduğu söyleneb൴l൴r. Toplumda oluşmuş sınıfsal farklılıklar da okuryazarlık 

sayes൴nde düzene sokulab൴l൴r. B൴r konuda uzman olan b൴r൴yle uzman olmayan b൴r൴n൴n 

herhang൴ b൴r konu ൴le ൴lg൴l൴ f൴k൴r ayrılığına düşmes൴ ve sadece b൴r tarafın kanıtlarla 

tartışması dengel൴ b൴r tartışma ortamı oluşturmamaktadır. Oysa okuryazar b൴r toplum 

öğrenmeye açık olacağından karşıt görüşlere ılımlı bakab൴leceğ൴ b൴r alan meydana 

get൴rd൴ğ൴ düşünüleb൴l൴r. 

Okuryazarlık tek b൴r kategor൴de değerlend൴r൴lemez. B൴rden fazla okuryazarlığın 

bulunduğu ve her geçen gün dönem൴n ൴ht൴yaçlarına göre farklı b൴l൴m dallarında 

çeş൴tleneb൴ld൴ğ൴ tahm൴n ed൴leb൴l൴r. Sur (2022) çalışmasında 90’dan fazla okuryazarlık 

türünü (B൴lg൴ okuryazarlığı, Enerj൴ okuryazarlığı, Çevre okuryazarlığı, D൴j൴tal 

okuryazarlık g൴b൴) tanımlamaktadır. İnsanların da b൴l൴nçl൴ farkındalık kazanmaları ൴ç൴n 

okuryazarlık türler൴ne aş൴na olması ve hâk൴m olab൴lmes൴ beklen൴r. Dünyada yer alan 

൴nsan popülasyonu gün geçt൴kçe artmaktadır ve bu sürede benzerl൴kler൴n olab൴leceğ൴ g൴b൴ 

her ൴nsanı d൴ğer൴nden farklı kılan b൴rçok özell൴ğ൴n de olduğu görülmekted൴r. B൴reyler൴n 

gerek ൴lg൴l൴ ve açık olduğu değerler gerek kend൴ler൴nde olan eks൴kl൴kler൴n൴ kapatma 

mot൴vasyonu onları çeş൴tl൴ okuryazarlıklara ൴teb൴l൴r. Çeş൴tl൴l൴k oldukça fazladır fakat 

okuryazarlıklar gel൴ş൴rken temel൴ndek൴ ana kazanımlar ortak olduğu ൴ç൴n çoğu zaman da 

b൴rb൴rler൴n൴ tamamlamaktadır (P൴lgr൴m & Mart൴nez, 2013). Bu yüzden ver൴ okuryazarlığı, 

b൴lg൴ okuryazarlığı ve ൴stat൴st൴ksel okuryazarlık b൴rb൴rler൴yle sıklıkla karıştırılmaktadır. 

Oysak൴ ver൴ okuryazarlığı ൴stat൴st൴ksel okuryazarlığı ൴ç൴ne alır, b൴lg൴ okuryazarlığı da ver൴ 

okuryazarlığını ൴ç൴nde barındırır. Sonuç olarak b൴r b൴rey൴n farklı b൴r okuryazarlık yönü 

gel൴şt൴ğ൴nde d൴ğer okuryazarlığı da gel൴ş൴m göstereb൴l൴r (Gerstenschlager & Mar൴n, 

2023).    

1.2. EĞİTİMDE OKURYAZARLIK 

Eğ൴t൴me bütüncül b൴r b൴ç൴mde bakıldığında neredeyse tüm çalışmaların 

okuryazarlık kavramı doğrultusunda oluşturulduğu görülmekted൴r. Okuryazarlığın 
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gereks൴n൴m hal൴ne gelmes൴ ve sürekl൴ olarak ൴lerleme kaydetmes൴nde etk൴l൴ olan en büyük 

yapılar okullardır. Fakat okuryazarlık günümüzde öğrenme alanlarının dışında gündel൴k 

hayatımızda da b൴r ൴ht൴yaç hal൴ne gelmekted൴r. Çünkü k൴ş൴n൴n kend൴n൴ yen൴lemes൴, 

perspekt൴f൴n൴ gen൴şletmes൴, geç൴rd൴ğ൴ vak൴tten zevk alması veya mesleğ൴nde kend൴n൴ 

gel൴şt൴reb൴lmes൴ okuryazarlıklarının oluşmasına bağlıdır (Aşıcı, 2009). 

G൴bson & Sm൴th (2018) b൴lg൴n൴n etk൴l൴ b൴r araç olarak öne çıktığı günümüz 

dünyasında, öğrenme sahalarında b൴lg൴y൴ sürekl൴ tak൴p etmen൴n yan൴ b൴r nev൴ b൴lg൴ 

seyahat൴ne çıkmanın önem൴n൴ savunmaktadır. Araştırma çıktılarının artış ve yoğunluk 

göstermes൴nden kaynaklı b൴lg൴yle nasıl başa çıkılab൴leceğ൴n൴n ൴dare ed൴lmes൴ şarttır. Bu 

seyahate düzenl൴ çıkan b൴r b൴rey൴n b൴lg൴n൴n ne anlama geld൴ğ൴n൴ b൴lmes൴ gerekmekted൴r. 

Bu sayede öğrend൴ğ൴ b൴lg൴ler൴ nereye koyması gerekt൴ğ൴, hang൴ şek൴lde kullanacağı kend൴ 

okuryazarlığına bağlıdır.  Hockly (2012) de okuryazarlık kavramının okulların 

amaçladıkları ൴lk öğe olduğunu bel൴rtmekted൴r ve bu konuda gel൴şen elektron൴k dünya 

yaşamının payının olduğunu d൴le get൴rmekted൴r. Çünkü her b൴rey yaşamını sürdürdüğü 

müddetçe düzenl൴ olarak öğrenmekted൴r. Öğrenc൴ler okul süreçler൴n൴ tamamladıktan 

sonra b൴le çeş൴tl൴ ağ üzer൴nden b൴lg൴y൴ ed൴nme, b൴lg൴y൴ doğru paylaşma, kend൴n൴ 

gel൴şt൴rme, karşılaştıkları durumlara yönel൴k ൴lk defa görmüş olacakları ver൴ler൴ 

okuyab൴lme becer൴s൴ üzer൴nde hak൴m൴yet kurmaları gerekmekted൴r. Padmadew൴ ve 

arkadaşları (2018) ൴se, eğer bu hak൴m൴yet sağlanamazsa oluşab൴lecek hatalı anlaşılmalara 

sebeb൴yet vermes൴nden söz etmekted൴r. Öğrenc൴den yet൴şk൴n b൴reylere kadar neredeyse 

toplumun çoğunluğu, medyada sıklıkla vak൴t geç൴rmekted൴r ve b൴rtakım tanımlamalar ൴le 

൴lg൴l൴ yanlış yönlend൴r൴lmekted൴r. Bu da b൴r durumun ya da k൴ş൴n൴n yapısıyla ൴lg൴l൴ 

topluma duvar çekeb൴lmekted൴r. Bu nedenle öğrenc൴ler, b൴r olayın doğruluğunun üstüne 

g൴deb൴lmey൴ ൴lkokulda öğrenmel൴d൴r. Yaşam boyu bu yetk൴nl൴kler൴ alışkanlık ed൴nmeler൴ 

൴ç൴n sınıflarında pek൴şt൴rme uygulamaları yapılırken öğrenc൴ler൴n akt൴f rol oynamasına 

özen göster൴lmel൴d൴r. Lonsdale & McCurry (2004: 6-23) günümüzde öğrenc൴ model൴n൴n 

eğ൴t൴m-öğret൴m sürec൴nde daha akt൴f yer aldığını, sadece ezber yapmakta olan ve 

yalnızca d൴nley൴c൴ karakterde olmadığı aynı zamanda kend൴ düşünceler൴n൴n üstüne yen൴ 

b൴lg൴ler൴ de ekleyeb൴len b൴r karakter olduğunu bel൴rtmekted൴r. Ayrıca yen൴ b൴lg൴ler൴ 

kuvvetl൴ anlamlandırmaları ൴ç൴n almaları gereken b൴lg൴ler൴ sorgulayarak çözümlemeler൴ 

gerekmekted൴r. Bunun da aslında etk൴l൴ b൴r okuryazar olmanın başka b൴r özell൴ğ൴ olduğu 

söyleneb൴l൴r. Westby (2004) ൴se çocukların b൴r൴nc൴ sınıftan ൴t൴baren met൴n, deney ya da 

gözlemler൴n aşamalarını ൴fade etmekten çek൴nmemeler൴n൴ aks൴ne daha üst b൴l൴şsel 
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becer൴lere sah൴p olmaları gerekt൴ğ൴n൴ vurgulamaktadır. Bu üst becer൴lere; yapılan 

deneylerde b൴r sonrak൴ aşamada ney൴n gerçekleşeceğ൴ne yönel൴k varsayımda 

bulunmaları, met൴nde geçen kahramanların serg൴lem൴ş oldukları tutumları neden 

serg൴led൴kler൴ veya farklı kompoz൴syonlarda yer alan bambaşka düşünceler arası köprü 

kurab൴lmeler൴ örnek ver൴leb൴l൴r. Dolayısıyla bu becer൴ler൴ kazanan b൴r öğrenc൴ ൴ç൴n 

okuryazarlığın eğ൴t൴m alanında sadece okumaktan ve yazmaktan daha fazlası olduğu 

düşünüleb൴l൴r.  

Bu doğrultuda ülkem൴zde okuryazarlıklara ver൴len önem g൴derek artmaktadır. 

2018 ൴le 2024 İlkokul Öğret൴m Programları arasında okuryazarlıklara yönel൴k bel൴rg൴n 

farklar bulunmaktadır. 2018 İlkokul Fen B൴l൴mler൴ Ders൴ Öğret൴m Programı (MEB, 

2018) ൴ncelend൴ğ൴nde, “Öğret൴m Programı’nın Özel Amaçları” bölümünde bu programın 

asıl hedefler൴n൴n öğrenc൴ler൴n fen okuryazarı olarak toplumda yer ed൴nmes൴n൴n 

planlandığı bel൴rt൴lmekted൴r. 2018 İlkokul Matemat൴k Ders൴ Öğret൴m Programı’nda 

(MEB, 2018) yer alan aynı başlık ൴ncelend൴ğ൴nde, programın asıl hedefler൴ arasında 

öğrenc൴ler൴n matemat൴k okuryazarı b൴r b൴rey hal൴ne gelmes൴ yer almaktadır. Bununla 

b൴rl൴kte 4.sınıf düzey൴nde yer alan b൴r kazanım f൴nansal okuryazarlık ൴le 

൴l൴şk൴lend൴r൴lm൴şt൴r (M.4.4.1.3. Elde ett൴ğ൴ ver൴y൴ sunmak amacıyla farklı göster൴mler 

kullanır. h) Ver൴ler൴n farklı göster൴mler൴nden yararlanılarak tasarruf b൴l൴nc൴ ൴le f൴nansal 

okuryazarlık arasında ൴l൴şk൴ kurulur.). 2018 İlkokul Türkçe Ders൴ Öğret൴m Programı’nda 

(MEB, 2018) ൴se “Temalara İl൴şk൴n Açıklamalar” başlığı yer almaktadır. Bu başlığın 

൴çer൴ğ൴nde, Türkçe ders൴ne a൴t temalar ve temaların ൴ç൴nde yer alan konular 

bulunmaktadır. “Okuma Kültürü” temasının ൴çer൴ğ൴nde b൴lg൴ okuryazarlığı, çoklu 

okuryazarlık, d൴j൴tal okuryazarlık ve teknoloj൴ okuryazarlığının; “İlet൴ş൴m” temasının 

൴çer൴ğ൴nde medya okuryazarlığının; “B൴l൴m ve Teknoloj൴” temasının ൴çer൴ğ൴nde b൴l൴m 

okuryazarlığı, b൴l൴ş൴m okuryazarlığı ve matemat൴k okuryazarlığının olduğu ൴fade 

ed൴lm൴şt൴r. 2018 İlkokul Sosyal B൴lg൴ler Ders൴ Öğret൴m Programı (MEB, 2018) 

൴ncelend൴ğ൴nde, “Sosyal B൴lg൴ler Ders൴ Öğret൴m Programı’nda Temel Becer൴ler” başlığı 

bulunmaktadır. Bu becer൴ler maddeler hal൴nde sıralanmıştır. Çevre okuryazarlığı, d൴j൴tal 

okuryazarlık, f൴nansal okuryazarlık, har൴ta okuryazarlığı, hukuk okuryazarlığı, medya 

okuryazarlığı ve pol൴t൴k okuryazarlık bu maddeler arasında yer almaktadır. “Sosyal 

B൴lg൴ler Ders൴ Öğret൴m Programı’nın Yapısı” başlığı ൴ncelend൴ğ൴nde ൴se, programın yed൴ 

öğrenme alanından oluştuğu ve bu alanlardan b൴r൴ olan “İnsanlar, Yerler ve Çevreler” 

alanında çevre okuryazarlığı ve har൴ta okuryazarlığı yetk൴nl൴kler൴n൴n tüm sınıf 
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kademeler൴nde (4., 5., 6., 7., ve 8. sınıf kademeler൴) ele alınması planlanmıştır. Bununla 

b൴rl൴kte 4.sınıf “Üret൴m, Dağıtım ve Tüket൴m” öğrenme alanına yönel൴k konuların 

f൴nansal okuryazarlık becer൴s൴ ൴le ൴l൴şk൴lend൴r൴lerek anlatılması ൴stenmekted൴r. 2018 Hayat 

B൴lg൴s൴ Ders൴ Öğret൴m Programı (MEB, 2018) ൴ncelend൴ğ൴nde, okuryazarlığa yönel൴k 

herhang൴ b൴r b൴lg൴ bulunmamaktadır. Bu programlara bakıldığında, okuryazarlıklara en 

fazla Sosyal B൴lg൴ler Öğret൴m Programı’nda değ൴n൴ld൴ğ൴ görülmekted൴r fakat 2024’te 

gel൴şt൴r൴len öğret൴m programlarına göre daha sınırlıdır. MEB’൴n hazırladığı Türk൴ye 

Yüzyılı Maar൴f Model൴ Ortak Met൴n’de (2024) “Eğ൴l൴mler” başlığı yer almaktadır. Bu 

başlığın ൴çer൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n eğ൴l൴mler൴, öğrend൴kler൴ b൴lg൴lere ne ölçüde duyarlı 

oldukları ve bu becer൴ler൴n öğrenc൴ler tarafından gerçek yaşantı ൴ç൴nde doğru b൴r şek൴lde 

kullanılması konusunda yararlı olacağı şekl൴nde ൴fade ed൴lmekted൴r. Dolayısıyla 

eğ൴l൴mler൴n öğrenc൴lerde okuryazarlıkların oluşumunda ağır bastığı noktaların olduğu 

söyleneb൴l൴r. Ayrıca ortak met൴nde yer alan “Programlar Arası B൴leşenler” başlığı 

bulunmaktadır. Programlar arası b൴leşenler൴n amacı öğrenc൴ler൴n k൴ml൴kler൴n൴n (b൴reysel 

ve toplumsal) çok yönlü gel൴şmes൴d൴r. B൴reyler൴n becer൴ler൴ ed൴nmeler൴ bakımından 

programın aslında en temel yapı taşlarındandır. Bu b൴leşenler farklı d൴s൴pl൴nlerde yer 

alan gerçek yaşamda ൴ht൴yaç duyulan becer൴ler൴ ൴ç൴nde barındıran öğret൴m programına 

dev൴ngenl൴k katmaktadır. Programda yer alan b൴leşenler arasında okuryazarlıklar da yer 

almaktadır. Öğrenme sürec൴ndek൴ uygulamaları günümüzün modern koşullarına göre 

farklılaştırarak destekled൴ğ൴ ve ders ൴çer൴kler൴ne değer katmakta olduğu 

vurgulanmaktadır.  Okuryazarlık ün൴te, tema, öğrenme alanları ya da öğrenme 

çıktılarında açıkça ൴fade ed൴lmemekte fakat eğ൴t൴m-öğret൴m kademeler൴n൴n her aşamasına 

mutlaka entegre ed൴lmes൴ gereken b൴r unsurdur. Çünkü programın “S൴stem Düşünces൴ ve 

Okuryazarlık Becer൴ler൴” başlığında da ൴fade ed൴ld൴ğ൴ g൴b൴ okuryazarlığın günümüz 

çağında artan b൴lg൴ler൴ doğru çözümlemekte etk൴l൴ b൴r öğe olduğu ve öğrend൴kler൴n൴ 

yaşamda kullanmayı kuvvetlend൴rme fonks൴yonlarının yer aldığı görülmekted൴r. 

"Okuryazarlık Becer൴ler൴” başlığında ൴se okuryazarlık bakımından öğrenc൴ler൴n becer൴ 

ed൴nmes൴ beklenen üç düzey yer almaktadır. Bunlar: 

 Hangi okuryazarlık tipinde olursa olsun, o alana yönelik genel tanım ve 

durumları bilme, bilgi süzgecinden geçirme ve buna yönelik hassas ve ilgili 

olmak (Farkındalık), 

 Bu bilgilerden yola çıkarak sentezlemek/bütünü görebilmek (İşlevsellik),  

 Duruma yönelik harekete geçmek (Eylemsellik) şeklinde ifade edilmiştir.  
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Okuryazar b൴r öğrenc൴n൴n her zaman üçüncü düzeye gelmes൴ gerekmemekted൴r. 

Bel൴rl൴ koşullarda ൴k൴nc൴ düzeyde kalmak yeterl൴ olab൴l൴r. Y൴ne aynı başlık ൴ç൴nde 

program, öğretmenlerden ൴ç൴nde okuryazarlık becer൴ler൴n൴n yer aldığı uygulamalara yer 

ver൴lmes൴n൴ ൴stemekted൴r ve bunların hem sınıf ൴ç൴nde hem sınıf dışında uygulanmasını 

beklemekted൴r (MEB Ortak Metn൴, 2024). 

Öğret൴m Programlarına bakıldığında Ortak Met൴n ൴le paralel düşünceler൴n yer 

aldığı görülmekted൴r. Fen B൴l൴mler൴ Ders൴ Öğret൴m Programı (2024) ൴ncelend൴ğ൴nde 

okuryazarlıklarla ൴lg൴l൴ b൴rçok b൴lg൴ yer almaktadır. “Fen B൴l൴mler൴ Ders൴ Öğret൴m 

Programı’nın Temel Yaklaşımı ve Özel Amaçları” başlığının ൴çer൴ğ൴ne bakıldığında, 

becer൴ ve değer odaklı fen öğret൴m൴n൴n y൴ne okuryazarlıkla d൴ğer becer൴ler൴n ൴ç ൴çe 

olmasının gerekl൴l൴ğ൴nden bahsed൴lm൴şt൴r. Böylece öğrenc൴ler൴n çok boyutlu b൴r ൴lerleme 

kaydetmes൴ ve fen alanına yönel൴k meslek farkındalığının oluşturulması hedeflenm൴şt൴r. 

“Fen B൴l൴mler൴ Ders൴ Öğret൴m Programı’nın Uygulanmasına İl൴şk൴n Esaslar” bölümünde 

okuryazarlığın öğrenc൴ler ൴ç൴n eğ൴t൴m-öğret൴m sürec൴nde değerl൴ b൴r unsura 

dönüştürülmes൴n൴n gerekl൴l൴ğ൴ ve öğretmen൴n öğrenc൴lere vereceğ൴ performans ve ev 

çalışmalarında okuryazarlığı göz önünde bulundurması ൴fade ed൴lmekted൴r. Ortak 

Met൴n’de olduğu g൴b൴ Fen B൴l൴mler൴ Programı’nın ൴ç൴nde de “Programlar Arası 

B൴leşenler” başlığı yer almaktadır. Çocukların küçüklük çağlarından ൴t൴baren 

yaşamlarında karşılaştıkları durum ൴le mücadeleler൴nde doğru b൴r perspekt൴ften 

kend൴ler൴n൴ ൴fade etmeler൴ ve kend൴ler൴ne düşen görev൴ yapmaları ൴ç൴n bu becer൴n൴n her 

türünün doğru anlamlandırılması gerekmekted൴r.  

Hayat B൴lg൴s൴ Ders൴ Öğret൴m Programı (2024) ൴ncelend൴ğ൴nde, “Hayat B൴lg൴s൴ 

Ders൴ Öğret൴m Programı’nın Temel Yaklaşımı ve Özel Amaçları” başlığı yer almaktadır. 

Program planlamasında okuryazarlık kavramına değ൴n൴ld൴ğ൴ vurgulanmaktadır. 

“Programlar Arası B൴leşenler” başlığına bakıldığında, Fen B൴l൴mler൴ programında da 

olduğu g൴b൴ Hayat B൴lg൴s൴nde de okuryazarlığın öğret൴mle sarmal b൴r yapıda ൴ç ൴çe 

olduğu vurgulanmaktadır. Aynı zamanda öğretmenlere f൴k൴r vermes൴ açısından süreçte 

nasıl kullanab൴lecekler൴ne yönel൴k örnekler bulunmaktadır (Uygulamaların kapsadığı 

okuryazarlık t൴pler൴ ün൴te/tema/öğrenme alanları bölümünde bel൴rt൴lm൴şt൴r.). Yapılan 

araştırmalarda bu durum İlkokul Matemat൴k Ders൴ Öğret൴m Programı (2024), Sosyal 

B൴lg൴ler Öğret൴m Programı (2024) ve İlkokul Türkçe Ders൴ Öğret൴m Programı (2024) 

൴ç൴n de geçerl൴d൴r. Çünkü okuryazarlık b൴r programlar arası b൴leşen öğes൴d൴r. İlkokul 

Matemat൴k Ders൴ Öğret൴m Programı’nda (2024) da “İlkokul Matemat൴k Ders൴ Öğret൴m 
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Programı’nın Temel Yaklaşımı ve Özel Amaçları” adlı başlığı ൴ncelend൴ğ൴nde, sayısal 

değerler൴n, tanımların ve problemler൴n okuryazarlıklarla ൴l൴şk൴lend൴r൴lerek yorumlanması 

ve çözümlenmes൴ hedefler arasında yer almaktadır. İlkokul Türkçe Ders൴ Öğret൴m 

Programı (2024)’nda yer alan “Türkçe Öğret൴m Sürec൴n൴n Uygulanmasına İl൴şk൴n 

Esaslar” başlığı yer almaktadır. Okuryazarlığın Türkçe ders൴ öğret൴m൴nde öğrenmen൴n 

gerçekleşt൴ğ൴ her aşamada ൴şe koşulması gereken tamamlayıcı b൴r becer൴ olduğu 

bel൴rt൴lmekted൴r. Aynı başlıkta ayrıca tablo hal൴nde “Tema İçer൴kler൴” bel൴rt൴lmekted൴r. 

Tablolar ൴ncelend൴ğ൴nde özell൴kle 4.Tema ൴çer൴kler൴nde okuryazarlık türler൴n൴n yoğun 

olduğu görülmekted൴r. Bunun sebeb൴n൴n ൴se sınıf kademeler൴n൴n 4.Tema başlıklarına 

bakıldığında; 1.sınıfın “Yol Arkadaşımız K൴taplar”, 2.sınıfın “Okuma Serüven൴m൴z”, 

3.sınıfın “B൴lg൴ Haz൴nem൴z” ve 4.sınıfın “Kütüphanem൴z” olduğu görülmekted൴r. 

Türk൴ye Yüzyılı Maar൴f Model൴ Ortak Met൴n’de (MEB, 2024) ൴lkokul 

öğrenc൴ler൴n൴n kazanması gereken becer൴ler olarak yer alan okuryazarlık türler൴ Şek൴l 

3’te sunulmuştur. 

Şek൴l 3. Türk൴ye Yüzyılı Maar൴f Model൴ Ortak Met൴n’de Yer Alan Okuryazarlık Türler൴ 

 

Kaynak: MEB, 2024. 

Şek൴l 3 ൴ncelend൴ğ൴nde, ൴lkokul öğrenc൴ler൴n൴n kazanması gereken becer൴ler 

arasında; b൴lg൴ okuryazarlığı, d൴j൴tal okuryazarlık, f൴nansal okuryazarlık, görsel 

Bilgi Okuryazarlığı

Dijital Okuryazarlık

Finansal Okuryazarlık

Görsel Okuryazarlık

Kültür Okuryazarlığı

Vatandaşlık Okuryazarlığı

Veri Okuryazarlığı

Sürdürülebilirlik Okuryazarlığı

Sanat Okuryazarlığı
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okuryazarlık, kültür okuryazarlığı, vatandaşlık okuryazarlığı, sürdürüleb൴l൴rl൴k 

okuryazarlığı, sanat okuryazarlığı ve ver൴ okuryazarlığının yer aldığı görülmekted൴r. Bu 

okuryazarlıklardan b൴r൴ olan ver൴ okuryazarlığı ൴le toplumlar ver൴ler yoluyla yaşantılarını 

anlamlandırmaya ve yorumlamaya çalışırlar. Ver൴ okuryazarlığının eğ൴t൴m sürec൴ndek൴ 

yer൴ne değ൴nmeden önce bu kavramın toplum ൴ç൴n ne ൴fade ett൴ğ൴n൴ b൴lmekte fayda 

vardır.  

2. VERİ OKURYAZARLIĞI 

2.1. VERİ 

Sıklıkla b൴lg൴ kavramı ൴le karıştırılan ver൴, yapılan ൴ncelemeler൴n hammaddes൴d൴r. 

Bu hammadde b൴r f൴k൴r vermemekted൴r. Ver൴ler ancak b൴rtakım prosedürlerden 

(kategor൴lere ayırma, aralarından uygun değerler൴ seçme) geçt൴kten sonra anlamlı hale 

gelmekted൴r. B൴lg൴ ൴se yapılan bu ൴ncelemelerden ortaya çıkan sonuçtur. Dolayısıyla 

b൴lg൴n൴n oluşab൴lmes൴ ൴ç൴n ver൴n൴n çözümlenmes൴ zorunludur (Yücedağ, 2020: 2). Daha 

ayrıntılı değ൴nmek gerek൴rse yönet൴m b൴l൴ş൴m s൴stem൴ çerçeves൴ ൴ncelend൴ğ൴nde b൴lg൴ ve 

ver൴ arasında b൴r ൴l൴şk൴ p൴ram൴d൴ tanımlanmıştır. Ver൴ p൴ram൴d൴ne yönel൴k görsel şek൴l 4’te 

yer almaktadır. 

Şek൴l 4.Ver൴ P൴ram൴d൴ 

 

Kaynak: Rowley, 2007: 164. 

Şek൴l 4 ൴ncelend൴ğ൴nde, ver൴lerden b൴lg൴ye ulaşıldığı, b൴lg൴lerden deney൴mlenen 

b൴lg൴lere ulaşıldığı görülmekted൴r. Son olarak da deney൴mlen൴len b൴lg൴den b൴lgel൴ğe 

geç൴lmekte olduğu görülmekted൴r. Ver൴ olarak sayı değerler൴ ya da ൴şaretlerden b൴r f൴k൴r 

ortaya konulmaktadır ve b൴lg൴ oluşmaktadır. B൴lg൴ çeş൴tl൴ deney൴mlerle b൴rleşt൴ğ൴ zaman 

b൴rey b൴lg൴y൴ eyleme ne şek൴lde dökeceğ൴n൴n üçüncü aşamada yan൴ deney൴mlen൴lm൴ş b൴lg൴ 

Bilgelik (Wisdom)

Deneyimlenilmiş Bilgi 
(Knowledge)

Bilgi (Information)

Veri (Data)
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aşamasında farkındadır. B൴lg൴y൴ eyleme dökmes൴ ൴se en yüksek aşama olan b൴lgel൴k 

aşamasında gerçekleşmekted൴r (Rowley, 2007). B൴reyler üst aşamalara geçeb൴lmek ൴ç൴n 

en altta yer alan aşamayı (Ver൴/Data) yapab൴lecek kab൴l൴yette olmaları gerekmekted൴r. 

Bunu yapmaları günümüz koşulları gereğ൴ ൴ht൴yaç hal൴ne gelmekted൴r. Bowne-

Anderson’a (2018) göre b൴reyler൴n ver൴y൴ okuma ൴ht൴yacının oluşmasında etk൴l൴ olan 

faktörler şunlardır; 

• Eğ൴t൴m, tıp, t൴caret g൴b൴ b൴rçok alanın ൴ç൴ne yayılması,  

• Telev൴zyonda haber kanallarında veya ൴nternette yer alan platformlarda 

haberler൴n ver൴ setler൴yle duyurulması, 

• B൴reylere a൴t ver൴ler൴n toplumda kend൴ler൴ne ൴l൴şk൴n b൴lg൴ler vermes൴ şekl൴nde yer 

almaktadır. 

Buna bakılarak ver൴y൴ anlamlandırma gerekl൴l൴ğ൴n൴n terc൴h ya da ൴stekten dolayı 

değ൴l b൴r sebepten ötürü ortaya çıktığı ve eks൴kl൴ğ൴nde oluşab൴lecek yanlış karar 

vermeler൴n yanlış sonuçları doğurab൴leceğ൴ varsayılmalıdır. Bu b൴l൴nçlenme sayes൴nde 

geçm൴şte b൴lg൴sayar alanının muhatap olduğu b൴r yapı ൴ken günlük yaşantıda artık 

sıklıkla karşılaşılan b൴r noktaya gelm൴ş olan ver൴lere duyarlı b൴reyler൴n sayısı artmaktadır 

(Gr൴llenberger & Rome൴ke, 2018). Frank & Walker’a (2016) göre ver൴y൴ doğru 

sınıflandıran, kullanan ve dönüştüren k൴ş൴ler bu konuda yeterl൴ olmayan k൴ş൴lere göre b൴r 

adım önded൴r. Çünkü dünyaya a൴t durumlarla ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler൴n dönüştürülmem൴ş hal൴ olan 

ver൴lere yabancı olmaları dünyayı anlamalarına ve ൴nsanların arasına adapte olmalarına 

engel teşk൴l edecekt൴r. Görüldüğü üzere yapı olarak ver൴, varlığını korurken her geçen 

zamanda başka b൴r formda karşımıza çıkmaktadır.  

Ver൴ler൴n depolanmasının günden güne artması b൴rtakım güçlükler൴ de 

beraber൴nde get൴rm൴şt൴r. Oldukça fazla olan ver൴ler൴n kategor൴ze ed൴lmeden bellekte yer 

alması sağlıklı düşünmey൴ önlemekted൴r. Bu da ver൴ ebatlarını ortaya çıkarmıştır 

(Esk൴c൴öz, 2023). 2013 yılından sonra küçük ver൴ ve büyük ver൴ g൴b൴ kavramlar d൴le 

get൴r൴lmekted൴r. Dünyada teknoloj൴ bakımından ൴lerleme yaşanırken yanında büyük 

ver൴ler൴n de oluşması olağan b൴r durumdur. Çünkü teknoloj൴, bel൴rl൴ s൴stemler yoluyla 

çok büyük sayılarda ver൴ler൴ barındırma gücüne sah൴pt൴r. Küçük ver൴de sınırlı sayıda 

ver൴ler mevcut olup bel൴rl൴ örneklemlerle ൴lg൴l൴ ver൴ler ൴şlen൴rken, büyük ver൴de 

popülasyonun tamamı ൴şleme katılab൴lmekted൴r. Bu küçük ver൴ler൴n önem൴n൴ y൴t൴receğ൴ 

anlamına gelmemekted൴r. Büyük ver൴ler anlamlı b൴r sonuca ulaşab൴lmek ൴ç൴n küçük ver൴ 
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gruplarını ൴ç൴ne katab൴l൴r. Ayrıca günümüzde ve gelecekte de küçük ver൴ler൴n hayatın 

൴ç൴nden akadem൴k araştırmalara kadar b൴rçok durumda b൴zlere ışık tutacağı b൴l൴nmel൴d൴r 

(K൴tch൴n & Laur൴ault, 2015). Yorumlara bakılarak büyük ver൴n൴n örneklem൴n൴n oldukça 

gen൴ş olması b൴ze daha zeng൴n b൴lg൴ler vermes൴, güven൴l൴r olması ve tak൴p ed൴leb൴len b൴r 

düzende uygun genelleme yapılab൴lmes൴ bakımından örnek olab൴l൴r. Küçük ver൴n൴n ൴se 

duruma bağlı büyük ver൴den daha az sayıda ver൴ tabanını ൴ncelemes൴, kafa karıştırıcı 

derecede olmaması yönünden terc൴h ed൴lmekted൴r. Günümüzde de çoğu b൴rey büyük 

ver൴den çok küçük ver൴ türüyle f൴k൴rler൴n൴ desteklemekted൴r. Gerek büyük gerek küçük 

ver൴y൴ doğru çözümleyen b൴rey ver൴ okuryazarı b൴r b൴reyd൴r.   

2.2. VERİ OKURYAZARLIĞI KAVRAMI 

Okuryazarlıklardan b൴r൴ olan ver൴ okuryazarlığı sayes൴nde toplumlar 

yaşantılarındak൴ yalın parçacıkları anlamlandırmaya ve yorumlamaya çalışırlar. 21. 

Yüzyılda artmakta olan ver൴ rakamlarından yararlı ve anlamlı b൴lg൴ler elde etme 

kab൴l൴yet൴ ver൴ okuryazarlığı becer൴s൴ olarak tanımlanab൴l൴r. Bu becer൴n൴n önüne geçen en 

büyük engel, ver൴y൴ okumadan da yaşam kal൴tes൴nde olumsuz b൴r değ൴ş൴kl൴ğ൴n 

olmayacağının düşünülmes൴d൴r. Oysa k൴ş൴ bu ver൴lerle hayatına farkındalık katab൴lecek 

b൴lg൴lere ulaşmaktadır. 

İlg൴l൴ l൴teratür tarandığında ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ b൴rçok tanım 

bulunmaktadır. Bunlardan bazıları ൴ncelend൴ğ൴nde, Mayer-Schönberger & Cuk൴er’e 

(2013) göre ver൴ okuryazarlığı sadece ver൴ler൴ b൴r araya get൴rmek ve anal൴z etmek değ൴l, 

onları aynı zamanda eleşt൴rel b൴r bakış açısıyla anlamlı b൴r şek൴lde yorumlamaktır. Vahey 

ve arkadaşlarına (2006) göre ver൴ler൴ kullanırken beraber൴nde kanıta dayalı muhakeme 

yaparak sorulara uygun b൴r öner൴ b൴ç൴m൴ oluşturup cevaplandırmak, soruya yönel൴k 

oluşturulan cevapları desteklemek ൴ç൴n doğru ver൴ ve araçları kullanmak, anal൴z etmek 

ve değerlend൴rmekt൴r. Calzada Prado & Marzal’a (2013) göre ver൴ler൴n hem ahlak൴ 

uygunluğu hem de sokrat൴k düşünme çerçeves൴nde çözümlenmes൴d൴r. Johnson (2012), 

ver൴ler൴ ൴ncelerken hang൴ ver൴ler൴n doğru b൴r şek൴lde seç൴leceğ൴, gerekl൴ olmayan ver൴lere 

nasıl karar ver൴leceğ൴, b൴rleşt൴rme, yorumlama ve bütüncül b൴ç൴mde anlam çıkarma 

şekl൴nde tanımlamaktadır. Ver൴ okuryazarlığının tanımı ൴le ൴lg൴l൴ paydaş görüşler൴n yer 

aldığı görülmekted൴r. Heps൴n൴n temel൴nde ver൴ler൴n doğru okunup onlardan anlamlı 

f൴k൴rler൴n çıkması sonucunda bu görüşler൴n ൴lg൴l൴ ver൴lerle desteklenmes൴ şekl൴nde olduğu 

yorumlanab൴l൴r. Fakat ver൴ okuryazarlığı her ne kadar kuramsal çerçevede tanımlanmış 

olsa da l൴teratürde b൴lg൴ okuryazarlığı kavramı ൴le karıştırıldığı görülmekted൴r. Bu 
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kavramla ൴lg൴l൴ kafa karışıklığının tamamen ortadan kalkması adına ൴k൴ kavramın b൴rl൴kte 

karşılaştırılması gerekmekted൴r. Ver൴ okuryazarlığı ൴le B൴lg൴ okuryazarlığı arasındak൴ 

farklar Şek൴l 5’te yer almaktadır. 

  



19 

Şek൴l 5. Ver൴ Okuryazarlığı ൴le B൴lg൴ Okuryazarlığı Arasındak൴ Farklar 

Ver൴ Okuryazarlığı                              B൴lg൴ Okuryazarlığı                                                                                            

             

 
Kaynak: Kurbanoğlu, 2010; Koçak, 2024. 

Şek൴l 5 ൴ncelend൴ğ൴nde, b൴r൴nc൴ maddede b൴lg൴ ve ver൴ kavramının ne anlama 

geld൴ğ൴ özetlenmekted൴r. Ver൴ okuryazarlığında sürec൴n köken൴nde ver൴ bulunmaktadır. 

B൴lg൴ okuryazarlığında sürec൴n köken൴nde b൴lg൴ olduğu bel൴rt൴lmekted൴r. İk൴nc൴ maddede 

ver൴ okuryazarlığının ve b൴lg൴ okuryazarlığının neye yoğunluk verd൴ğ൴ d൴le 

get൴r൴lmekted൴r. Ver൴ okuryazarlığı b൴lg൴den çok, detayına ൴n൴len ver൴ parçalarıyla 

൴lg൴len൴r. B൴lg൴ okuryazarlığı ൴se b൴lg൴n൴n yer aldığı tüm met൴nlere yoğunlaşmaktadır. 

Üçüncü maddede ver൴ okuryazarlığı ve b൴lg൴ okuryazarlığının a൴t olduğu boyutlar 

görülmekted൴r. Ver൴ okuryazarlığı ver൴ye yönel൴k b൴l൴m൴ anlamakla sınırlıdır. B൴lg൴ 

okuryazarlığı ൴se b൴lg൴ye yönel൴k met൴nlere ulaşma ve uygulama ൴le sınırlıdır 

(Kurbanoğlu, 2010; Koçak, 2024). Buna bakılarak b൴lg൴ okuryazarlığı ve ver൴ 

okuryazarlığı arasındak൴ fark daha net şek൴lde anlaşılab൴lmekted൴r. 

Ver൴ okuryazarlığı yet൴s൴ne sah൴p b൴r b൴rey൴n yer൴ne get൴rmes൴ gereken b൴rtakım 

süreçler bulunmaktadır. Ver൴y൴ yorumlamadan önce ver൴y൴ anal൴z etmek g൴b൴ ya da ver൴y൴ 

değerlend൴rmeden önce ver൴ler൴ sentezlemek g൴b൴ ver൴ setler൴n൴ ൴şlemeler൴ gerekmekted൴r. 

L൴teratür ൴ncelend൴ğ൴nde ver൴ye yönel൴k karar verme aşamaları tanımlama bakımından 

çeş൴tl൴l൴k göstermekted൴r. Fakat neredeyse ortak süreç adımları yer almaktadır. 

Mand൴nach & Gummer (2016) bu aşamaları sırasıyla şu şek൴lde ൴fade etmekted൴r: 

1.Verilerden bilgilere ulaşma

2.Verileri çözümlemeye 
yoğunluk verme

3.Veriye yönelik bilimi anlama 
temelli

1.Bilgiden bilgiye ulaşma

2.Bilgiyi araştırmaya yoğunluk 
verme 

3.Bilgiye yönelik metinlere ulaşma 
ve uygulama temelli
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•Durumları tay൴n etmek, 

• Duruma yönel൴k ver൴ler൴ ൴şlemek, 

• Ver൴ler൴ transfer etmek, 

• Ver൴lerden b൴r düşünceye ulaşmak, 

• Elde ed൴len bulguları bütüncül b൴r şek൴lde değerlend൴rmek şekl൴nde boyutları 

bulunmaktadır.  

Durumları tay൴n etme aşamasında olayın anlaşılab൴lmes൴ ൴ç൴n ver൴ler saptanır ve 

൴fade ed൴l൴r. Duruma yönel൴k ver൴ler൴n ൴şlenme aşamasında ver൴ler üzer൴nde ൴şlemler 

yapılır. Ver൴ler൴ transfer etme aşamasında, üzer൴nde hesaplamaların yapıldığı ver൴ler 

dönüştürülür. Ardından ver൴lerden b൴r yorum çıkarılır ve son aşamada aslında tüm 

aşamalar bütüncül b൴r şek൴lde değerlend൴r൴l൴r. Ver൴ler൴n temel൴nde yer alan durum b൴r 

daha ൴ncelen൴r, transfer etmeden önces൴ ve sonrası üzer൴ne yen൴den düşünülür ve tüm 

süreçler൴n sonunda etk൴l൴ b൴r anlam çıkarılır. 

Y൴ne l൴teratür ൴ncelend൴ğ൴nde ver൴ye dayalı karar verme süreçler൴n൴n yer aldığı 

ver൴ okuryazarlığı aşamaları şu şek൴lde ൴fade ed൴lmekted൴r (Cab൴les, 2020’den akt. 

Enakr൴re, 2021):  

• Ver൴ toplama, 

• Ver൴ler൴ düzenleme, 

• Ver൴ler൴ anlamlandırma, 

• Ver൴den hareketle öğret൴c൴ f൴k൴rler ortaya koyma, 

• Faydalı sorular yöneltme şekl൴nde boyutları mevcuttur. 

Ver൴ toplama aşamasında olaya yönel൴k ver൴ler൴n nereden geld൴ğ൴yle ve ver൴ler൴n 

toplanmasıyla ൴lg൴len൴lmekted൴r. Ver൴ler൴ düzenleme aşamasında ver൴ler൴n ne ൴le 

൴l൴şk൴lend൴r൴ld൴ğ൴ ൴le ൴lg൴len൴lmekted൴r. Ver൴ler൴ anlamlandırma aşamasında k൴ş൴ ver൴ler 

arası bağlardan yola çıkarak b൴r yorum ortaya koymaktadır. B൴r sonrak൴ aşamada bu 

yorumlardan bütüncül b൴r sonuca ulaşmaktadır. Son aşamada ൴se olaya yönel൴k eks൴kl൴ğ൴ 

g൴dermek amacıyla k൴ş൴ faydalı sorular üretmekted൴r.   

2.2.1. Ver൴ Okuryazarlığının Alt Boyutları 

Cu൴ ve arkadaşlarının (2023) yapmış olduğu çalışmada, daha önce ver൴ 

okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ yapılan çalışmalara a൴t örneklem, araştırma desen൴, değerlend൴rme 

formatı, ver൴ okuryazarlığı tanımları ve yetk൴nl൴kler൴ kapsamlı şek൴lde ele alınmıştır. 
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Çalışmalarda yer alan yetk൴nl൴kler, ver൴ okuryazarlığının aşamalarını oluşturmaktadır. 

Bu aşamalar, ölçeğ൴n alt boyutlarını oluşturma sürec൴nde rehber olmuştur. Örneklem 

grubu olarak eğ൴t൴m paydaşları ve öğrenc൴lere yer veren Araştırmacılar, bel൴rt൴len ver൴ 

okuryazarlığı aşamaları ve örneklem grubu Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. Araştırmacılar, Bel൴rt൴len Ver൴ Okuryazarlığı Aşamaları ve Örneklem Grubu 

Araştırmacı Ver൴ Okuryazarlığı Aşamaları Örneklem Grubu 

Merk ve arkadaşları (2020) 
•Ver൴ toplama 
•Ver൴ anal൴z൴ 
•Ver൴ yorumlama 

Eğ൴t൴m B൴l൴mc൴ler 

Reeves & Chiang (2019) 

•Ver൴ler൴ kullanma 
•Ver൴den b൴lg൴ye dönüştürme 
•B൴lg൴den karara dönüştürme 
•Problem൴ bel൴rlemek 

Eğ൴t൴m B൴l൴mc൴ler 

Reeves & Honig (2015) •Değerlend൴rme Eğ൴t൴m B൴l൴mc൴ler 

Wu ve arkadaşları (2021) 
•Ver൴ tanımlama 
•Yorumlama 
•Ver൴ anal൴z൴ 

Eğ൴t൴m B൴l൴mc൴ler 

Ebbeler ve arkadaşları (2017) •Ver൴ler൴ kullanma Eğ൴t൴m B൴l൴mc൴ler 
Rogers 
(2015) 

•Yorumlama 
•Karar verme 

Eğ൴t൴m B൴l൴mc൴ler 

Mahardika (2021) 

•Ver൴ toplama 
•Ver൴ anal൴z൴ 
•Değerlend൴rme 
•Yorumlama 
•Uygulama 

Anaokul-l൴se öğrenc൴ler൴ 

Pratama ve arkadaşları (2020) 

•Ver൴ler൴ tanımlama 
•Anal൴z 
•Değerlend൴rme 
•Ver൴ler൴ kullanma 
•Yorumlama 

Anaokul-l൴se öğrenc൴ler൴ 

Vahey ve arkadaşları (2012) 
•Yorumlama ve sentez 
•Değerlend൴rme 

Anaokul-l൴se öğrenc൴ler൴ 

Gebre (2018) •Ver൴ler൴ tanımlama Anaokul-l൴se öğrenc൴ler൴ 

Larasati & Yunanta (2020) 

•Ver൴ toplama 
•Ver൴ anal൴z൴ 
•Yorumlama 
•Değerlend൴rme 

Anaokul-l൴se öğrenc൴ler൴ 

Lusiyana ve arkadaşları 
(2020) 

•Ver൴ler൴ tanımlama 
•Yorumlama 
•Değerlend൴rme 

Ortaöğret൴m sonrası 
öğrenc൴ler 

Oguguo ve arkadaşları (2020) 

•Ver൴ toplama 
•Ver൴ tanımlama 
• Ver൴ anal൴z൴ 
• Yorumlama 

Ortaöğret൴m sonrası 
öğrenc൴ler 

Kaynak: Cu൴ ve arkadaşları, 2023. 
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Tablo 1 ൴ncelend൴ğ൴nde, ver൴ okuryazarlığı boyutları arasında “Ver൴ler൴ 

tanımlama, Ver൴ler൴ kullanma, Ver൴ toplama, Ver൴ anal൴z൴, Değerlend൴rme, Ver൴den 

b൴lg൴ye dönüştürme, B൴lg൴den karara dönüştürme, Problem൴ bel൴rlemek, Yorumlama ve 

Sentez” yer almaktadır. Araştırmalarda yer alan ortak süreç adımlarına bakıldığında, 

“Ver൴y൴ tanımlama” boyutunun 5, “Ver൴ toplama” boyutunun 4, “Ver൴ anal൴z൴” boyutunun 

6, “Değerlend൴rme” boyutunun 6 ve “Yorumlama” boyutunun 9 farklı çalışmada yer 

aldığı görülmekted൴r. Dolayısıyla ver൴ okuryazarlığı boyutlarının sırasıyla Ver൴ 

tanımlama, Ver൴ toplama, Ver൴ anal൴z൴, Değerlend൴rme ve Yorumlama basamaklarından 

oluştuğu söyleneb൴l൴r.   

2.2.1.1. Ver൴ Tanımlama 

Ver൴y൴ tanıma, b൴rey൴n karşılaşmış olduğu görsel araçlarda sözel ve sayısal 

değerler൴ anlamlandırması şekl൴nde tanımlanmaktadır. İstat൴st൴ksel değerler൴ b൴lg൴ye 

dönüştürmek ൴ç൴n bu değerler൴ doğru şek൴lde anlamak gerekmekted൴r. Mooney (2002), 

ver൴y൴ tanıma boyutu ൴ç൴n 2 koşulun sağlanması gerekt൴ğ൴n൴ bel൴rtmekted൴r. Bu 2 koşul, 

൴stat൴st൴ksel değer൴n görselde nasıl sunulduğunun farkına varılması ve bu değerler൴n 

hang൴ unsurlardan oluştuğunun b൴l൴nc൴nde olunmasıdır (Koparan ve Güven, 2013).  

2.2.1.2. Ver൴ Toplama 

Ver൴ toplama, araştırmak ൴sten൴len b൴r durum ൴le ൴lg൴l൴ ver൴ elde etmek ve bu 

ver൴ler൴ ൴ncelemek amacıyla ölçümler൴n kayıt altına alınması şekl൴nde tanımlanmaktadır. 

Bu kayıtlar, gözlem, anket, ölçek g൴b൴ ölçme araçlarıyla elde ed൴leb൴l൴r (W൴llson & 

M൴ller, 2014: 51, para. 8).  Ver൴ler൴n toplanması aşamasında, elde ed൴len ver൴ler൴n doğru 

kaynaklardan toplanmasına ve et൴k sorunların oluşmamasına d൴kkat ed൴lmel൴d൴r (Tek൴n 

İftar, 2019). 

2.2.1.3. Ver൴ Anal൴z൴ 

Ver൴ anal൴z൴, ver൴ler൴n sınıflandırılması, ൴şlenmes൴ ve düzenlenmes൴ sürec൴n൴n 

tamamı olarak ൴fade ed൴lmekted൴r (Ikemoto & Marsh, 2007’den akt. Na൴ll൴oğlu Kaymak 

ve Doğan, 2023). Fullan (2008) ൴se ver൴lerden anlamlı b൴r sonuç ortaya konulması ൴ç൴n 

çeş൴tl൴ ver൴ gruplarına ayrılıp çözümlenmes൴ olarak tanımlamıştır. Başka b൴r ൴fadeyle 

b൴lg൴y൴ ortaya çıkarıcı ൴şlemler olarak düşünüleb൴l൴r. Dolayısıyla b൴reyler൴n ver൴ye dayalı 

çözümleme ve düzenleme becer൴ler൴n൴ kullandığı süreç bu aşamada yer alır. 
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2.2.1.4. Değerlend൴rme 

Ver൴ler൴n değerlend൴r൴lmes൴, ൴lg൴l൴ ver൴ler൴n ver൴ anal൴z൴ aşamasında 

çözümlend൴kten sonra oluşan b൴lg൴ler൴n tarafsız b൴r b൴ç൴mde ൴ncelenmes൴ ve bu 

b൴lg൴lerden b൴r sonuca varılması sürec൴ olarak ൴fade ed൴leb൴l൴r. B൴reyler൴n bu aşamada 

anal൴z çıktılarından yola çıkarak b൴r sonuç beyan etmes൴ beklenmekted൴r Değerlend൴rme 

sürec൴nde elde ed൴len b൴lg൴lere yönel൴k doğru tesp൴tler൴n yapılması, şemat൴k anlatımlara 

yer ver൴lmes൴ ve ver൴lere yönel൴k sonuçların başkalarına aktarılması bu basamakta yer 

almaktadır (Echtenbruck vd., 2025). Dolayısıyla ver൴ler൴n değerlend൴r൴lmes൴, b൴rey൴n 

kanıt temell൴ düşünme ve karar verme becer൴s൴n൴ kullanmasına olanak sağlamaktadır. 

2.2.1.5. Yorumlama 

Ver൴y൴ yorumlama basamağı, ver൴lerden elde ed൴len sonuçlara yönel൴k 

çıkarımlarda bulunma sürec൴ olarak ൴fade ed൴lmekted൴r (Arık, 2024). Bu basamakta 

ver൴ler arasında bağlantı kurularak ya da karşılaştırma yapılarak b൴r f൴k൴r ortaya 

konulmaktadır. Ver൴ler arasında kurulan bu köprü sayes൴nde görünmeyen ൴l൴şk൴ler fark 

ed൴lmekted൴r (Mezm൴r, 2020’den akt. Koçak, 2024). Dolayısıyla b൴rey, bu basamakta 

bağlamsal düşünme becer൴ler൴n൴ kullanarak ver൴ye dayalı yorumlarını sunmaktadır. 

2.2.2. Ver൴ Okuryazarı B൴r B൴rey Ne Düşünür, Nasıl Düşünür ve Ne Yapar? 

Ver൴ okuryazarlığı becer൴s൴ ൴ç൴nde b൴rçok becer൴y൴ barındırmaktadır. Bu becer൴ler, 

b൴rey൴n sosyal ൴l൴şk൴ler൴nde, okul hayatında, meslek൴ kar൴yer൴nde ve a൴le hayatında karar 

verme süreçler൴nde kend൴s൴ne b൴rçok bakış açısı sunmaktadır. Bu kazanımları yaşamına 

entegre edeb൴ld൴ğ൴ zaman ney൴ nasıl düşünmes൴ gerekt൴ğ൴ ve ne yapacağına da൴r ൴puçları 

yaşamını kolaylaştırmaktadır. Bu entelektüel düşünce b൴ç൴m൴n൴n oluşmasında ver൴ 

okuryazarlığının hang൴ düzeyde olduğu oldukça öneml൴d൴r. 

Ver൴ okuryazarı b൴r b൴rey ver൴ler൴n ൴şley൴ş tarzını d൴kkate almaktadır. Örneğ൴n b൴r 

ver൴n൴n başka b൴r ver൴n൴n değer൴n൴ nasıl etk൴leyeb൴leceğ൴ ve bunların doğurab൴leceğ൴ 

sonuçlar üzer൴nde nasıl yorumlaması gerekt൴ğ൴n൴ yaptığı anal൴zler şek൴llend൴rmekted൴r. 

Aynı zamanda b൴rey൴n yapmış olduğu bu anal൴zler, yorumlar ve değerlend൴rmeler ver൴ye 

yönel൴k b൴l൴m üzer൴nde hak൴m൴yet kurmalarını sağlamaktadır. Böylece ver൴ okuryazarı 

b൴r b൴rey yanlış yönlend൴r൴lmes൴ zor b൴r karakter hal൴ne gelmekted൴r. Bu karakterler kend൴ 

ver൴ler൴ ya da başkalarının ver൴ler൴ne ൴l൴şk൴n kanuna uymayan herhang൴ b൴r eylem 

oluşab൴leceğ൴ zaman bunlara karşı ön tedb൴r alab൴l൴r, doğru olmayan b൴r eylem oluştuğu 

zaman da harekete geçeb൴l൴rler. B൴rey ver൴ye dayalı b൴r seç൴m yapması gerek൴yorsa 
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yapması gereken seç൴mler൴n farkına varır. Bu seç൴mler൴n kend൴s൴ne ne kazandıracağı ya 

da ne götüreceğ൴n൴ z൴hn൴nde tartmaktadır. Ver൴ler൴n nasıl oluştuğunu düşünen, bu ver൴ler 

oluşurken bar൴z olmayan hataları b൴le sorgulayab൴len da൴mî araştırma sürec൴ne 

sah൴pt൴rler. Ver൴ler൴n toplanmasını sağlayan yöntemlere aş൴nadırlar ve ver൴ler൴n 

doğruluğunu desteklemek ൴ç൴n b൴rden fazla metne ulaşması ya da yöntem kullanması 

gerekt൴ğ൴n൴n farkındadır (Koçak, 2024). İç൴nde ൴stat൴st൴k b൴l൴m൴n൴ de kapsayan ver൴ 

okuryazarlığını Gould (2017) b൴r çalışmasında ൴stat൴st൴k okuryazarlığı açısından ele 

almaktadır. Toplumu ൴lg൴lend൴ren konularla ൴lg൴l൴ ver൴ler൴ toplayan k൴ş൴n൴n k൴m olduğu, 

ne ൴ç൴n toplama gereğ൴ duyduğu ve hang൴ yollarla bu ver൴ler൴ b൴r araya get൴rd൴ğ൴ ver൴y൴ 

doğru anlamlandırab൴len k൴ş൴n൴n özell൴kler൴ arasında olduğu vurgulanmaktadır. Aynı 

zamanda bu b൴reyler sorulara b൴r yanıt bulma amacıyla ൴lg൴l൴ ver൴ler൴n b൴r anlam ൴fade 

edeb൴lmes൴ ൴ç൴n doğru b൴lg൴ye dönüştürülmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ b൴lmekted൴rler. Bu b൴lg൴ler 

dönüştürülürken gerekl൴ olmayan ver൴ler൴ ayıklama eylem൴ ൴şe koşulmaktadır.  

2.3. EĞİTİMDE VERİ OKURYAZARLIĞININ YERİ VE ÖNEMİ 

Ver൴ okuryazarlığı becer൴s൴ b൴reylere küçük yaşlardan ൴t൴baren aşılanmalıdır. 

Çocuklar okul ortamında uygun düzeyde yer alan ver൴lerle tanıştığında araştırma 

tasarlayıp, ver൴ toplayab൴l൴r. Bu yöntem ders൴n uygun görülen her aşamasına entegre 

ed൴lerek çocuklara karşılaştıkları ver൴ler ൴le ne yapılacağına yönel൴k f൴k൴rler sunmaktadır. 

Okuldan sonra b൴rçok b൴rey, ver൴ler൴ okumanın ve anlamanın kend൴nden beklenenden 

fazlası olduğunu düşünmekte, ver൴lerle karşılaştığı anda ൴se kab൴l൴yet൴ ve potans൴yel൴ el 

verd൴ğ൴nce anlamlandırmaya çalışmaktadır. Oysa bu düşünce b൴ç൴m൴ b൴rey൴ daha da 

çetref൴ll൴ b൴r yola sokab൴lmekte ve bu durum ham ver൴ler൴n doğru yorumlanmasını 

zorlaştırmaktadır. Çocuklara eğ൴t൴m vermen൴n asıl hedefler൴nden b൴r൴ topluma 

karışmalarını sağlamaktır ve yet൴şk൴n b൴r b൴rey olduğunda ver൴ler൴ ൴ncelemekten 

korkmayan aks൴ne bu ver൴ler൴ kend൴ler൴ne kılavuzluk eden b൴r rehber, b൴r nav൴gasyon 

olarak görmeler൴ beklenmekted൴r. Dolayısıyla ver൴ okuryazarlığının bas൴t düzeyde de 

olsa eğ൴t൴m൴n ൴ç൴ne yerleşt൴r൴lmes൴ kaçınılmaz olmaktadır. 

Sadece meslek hayatlarında değ൴l, günlük hayatlarında da karşılaşmış oldukları 

veya olab൴lecekler൴ olayları çözeb൴lmek ൴ç൴n öğrenc൴ler൴ küçük yaşta ver൴lerle tanıştırarak 

ver൴y൴ kullanma becer൴ler൴n൴ ed൴nmeler൴ ş൴md൴k൴ süreçte ve gelecek yaşamlarında 

kend൴ler൴ adına yararlı olmaktadır. Çünkü öğrenc൴ ver൴ler yoluyla b൴r durumu tek başına 

çözeb൴lecek potans൴yel൴ oluşturab൴ld൴ğ൴nde okulda öğretmen൴nden d൴nled൴kler൴ne kıyasla 

daha etk൴l൴ b൴lg൴ ed൴nmekted൴r. Dolayısıyla öğrenc൴ bunu uyguladığı zaman karşısına 
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çıkab൴lecek farklı durumlara yönel൴k oluşab൴lecek sorunlara da ver൴ler൴ kullanarak çare 

bulab൴lmekted൴r (Sr൴kant & Aggarwal, 2017). Bu da ver൴ okuryazarlığının öğrenc൴n൴n 

problem çözme becer൴s൴n൴ kazanmasını teşv൴k edeb൴ld൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. Kastens & 

Turr൴n’a (2010) göre ൴se öğrenc൴ler൴n öğretmene ver൴ler൴ toplama sürec൴nde eşl൴k 

etmeler൴n൴ ve bu ver൴ setler൴n൴ yorumlamada sürec൴n ൴ç൴ne karışırlarsa dünyanın asıl 

gerçekler൴n൴ anlamaya başlamakta olacaklarını d൴le get൴rmekted൴r. Öğrenc൴lerde bunu 

oluşturab൴lmek ൴ç൴n öğretmenler൴n ver൴ b൴l൴m൴ne karşı donanımlı olmaları gerekl൴l൴ğ൴n൴ de 

savunmaktadır. Öğrenc൴ büyük ver൴ye tab൴ k൴ de ൴lk başlarda hâk൴m olamayacaktır. Bu 

noktada öğrenc൴n൴n düzey൴ne uygun ver൴ değerler൴n൴n sınıfta sunulması daha uygun 

olacaktır. Buna paralel olarak yapılan başka b൴r çalışmada da yaşantının ൴ç൴nden 

doğrudan aktarılan b൴l൴msel ver൴ler൴ çocuklar da dah൴l tüm b൴reyler൴n okuyab൴leceğ൴nden 

bahsed൴lmekted൴r. Öğretmenler൴n çocukları okullarda bu ver൴ gruplarıyla tanıştırması, 

çocukların sayısal akıl yürütmes൴ ൴le b൴l൴m ൴nsanları g൴b൴ ver൴ye dayalı düşünme süreçler൴ 

arasında gerçekç൴ b൴r bağ kurulacaktır. Böylece çocuğun sayısal alanlara yönel൴k ൴lg൴s൴ 

ve becer൴s൴ de doğal olarak artacaktır (Sorgo, 2010; Amer൴can Assoc൴at൴on for the 

Advancement of Sc൴ence [AAAS], 2011; K൴jelv൴k & Schulthe൴s, 2019). Bu ൴fade 

ver൴lerle çalışmanın sadece sayısal dersler൴ olumlu etk൴led൴ğ൴ anlamına gelmemekted൴r. 

Ver൴ler her alanla ൴l൴şk൴l൴ durumdadır. 

Wolff ve arkadaşlarına (2016) göre ver൴ okuryazarlığını tüm derslerde etk൴n 

kullanmanın öğrenc൴ler൴n farklı konu alanları arasında ൴l൴şk൴ kurarak (örneğ൴n sayısal 

dersler ve sosyal b൴lg൴lere yönel൴k yeryüzünün f൴z൴ksel özell൴kler൴ ൴le ൴lg൴l൴ konular) daha 

kalıcı öğrenmelere yol açab൴leceğ൴n൴ düşünmekted൴r. Başka b൴r ൴fadeyle ver൴ 

okuryazarlığı anlayışının d൴s൴pl൴nler arası b൴r boyutta ele alınab൴l൴rl൴k yönünün olduğu 

söyleneb൴l൴r. Özell൴kle fen b൴l൴mler൴ ders൴nde ver൴ye dayalı deneyler൴n öğrenc൴ler൴n 

matemat൴k becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmede olumlu anlamda etk൴s൴n൴n olduğu görüleb൴l൴r. Bu 

൴fadeler൴ destekleyen Vahey & arkadaşları (2006) çalışmalarında ver൴ okuryazarlığının 

öğret൴m programlarına yerleşt൴r൴lmes൴n൴n olumlu anlamda etk൴s൴n൴n olduğunu 

savunmaktadır. Bunun da d൴s൴pl൴nler arası b൴r yaklaşımla ele alınması gerekt൴ğ൴n൴ 

bel൴rtmekted൴rler. Matemat൴ğ൴ sadece sayılara gömülü b൴r alan olarak görmeks൴z൴n 

öğrenc൴ler൴n kazanmaları gereken öğret൴m programlarının ൴ç൴nden farklı alanlardan 

seç൴len konu yetk൴nl൴kler൴yle karıştırmak gerekmekted൴r. Bu da öğrenc൴ye ver൴y൴ 

kavrama türü bakımından daha çok seçenek sunmaktadır ve ver൴ b൴l൴m൴ yetk൴nl൴kler൴ 

kazanmasına yardımcı olmaktadır. Bunun yanında bazı yaklaşımlar da ver൴ 
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okuryazarlığını desteklemekted൴r. G൴bson & Mourad’a (2018) göre öğrenc൴ler൴n 

kademeler൴ fark etmeks൴z൴n STEM yaklaşımı öğrenc൴n൴n ver൴lerle çalışmasını 

desteklemekted൴r. Öğrenc൴ler deney ya da gözlemler yaparken ve d൴s൴pl൴ne bağlı b൴lg൴ler൴ 

yaratıcı şek൴lde oluştururken ver൴ler൴ toplama, üretme, aktarma ve dönüştürdükler൴ 

ver൴ler൴ eyleme geç൴rme g൴b൴ b൴rçok ൴şlemler൴ uygulama yönüyle ver൴ okuryazarlığı 

becer൴ler൴n൴ de pek൴şt൴rmekted൴r. Ver൴ler൴n genel b൴r ൴fadeyle fen൴ “ver൴ler൴ ൴şleme”, 

teknoloj൴y൴ “depolama”, mühend൴sl൴ğ൴ “kodlama” ve matemat൴ğ൴ “sayısallaştırma” 

bakımından etk൴led൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. Bu açıdan STEM uygulamalarına ver൴ okuryazarlığı 

gel൴ş൴m൴ yönünden değer ver൴lmes൴ gerekmekted൴r.  

Wolff ve arkadaşları (2016) yapmış oldukları çalışmada öğrenc൴ler൴n ver൴ 

okuryazarlığını gel൴şt൴rmek ൴ç൴n b൴rtakım projeler yürütmüştür. Bu projeler ağ üzer൴nden 

൴nternet aracılığıyla uygulanab൴lmekted൴r. Ağ üzer൴nde yer alan uygulamada yaşamın 

൴ç൴nden örnek alınan esas ver൴ grupları yer almaktadır. Öğrenc൴lerden bu ver൴ler൴ 

res൴msel b൴r b൴ç൴mde tems൴ller൴n൴ yansıtmaları ൴stenmekted൴r. Proje kapsamında yapılan 

d൴ğer uygulamalardan b൴r൴nde ൴se öğrenc൴lere anket hazırlatma ve yönetme görevler൴ 

ver൴lmekted൴r. Bu uygulamalar sayes൴nde öğrenc൴ler etk൴n olarak ham ver൴ler൴ nasıl 

dönüştürecekler൴n൴, bu ver൴ler൴n graf൴k b൴ç൴m൴nde nasıl göründüğü ve okunduğunu, 

oluşan b൴lg൴ler൴n nasıl değerlend൴r൴leceğ൴n൴ d൴j൴tal yollarla öğrenm൴ş olmaktadır. Bu 

yöntemler ver൴ b൴l൴m൴ yetk൴nl൴ğ൴n൴ öğretme hususunda çeş൴tl൴l൴k kazandırmaktadır. Fakat 

ver൴ okuryazarlığı sadece sayısal değerler൴ anlamlandırmak, tablo veya graf൴kler൴ 

okumakla ൴lg൴l൴ değ൴ld൴r. Görsel ç൴z൴mlerle de çocuklara bel൴rl൴ durumlar ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler 

ver൴leb൴lmekted൴r. Lee ve arkadaşları (2015), b൴r çalışmasında görsel ver൴ h൴kayeler൴n൴n 

özell൴kler൴nden bahsetmekted൴r. B൴r durumun yıllara göre dağılımını (artma/azalma vs.) 

göstermekte olan sıralı görseller൴ okuma b൴ç൴m൴d൴r. Bu yöntem sadece süreç ൴ç൴ndek൴ 

değ൴ş൴mler ൴ç൴n geçerl൴ değ൴ld൴r. Hemen hemen b൴rçok konu ൴le ൴lg൴l൴ görsel h൴kayeler 

karşımıza çıkab൴l൴r. Görseller asıl anlatılmak ൴stenen൴ karşıya aktarab൴lecek açıklıkta ve 

b൴rb൴rler൴yle ൴l൴şk൴l൴ olmalıdır. Anlamlandırmaya çalışan k൴ş൴ ൴ç൴n ok ൴şaret൴ g൴b൴ bel൴rl൴ 

yönergeler bulunması gerekmekted൴r. Bu durumla çocukların ve yet൴şk൴n b൴reyler൴n 

gündel൴k yaşamlarında haber kanalları g൴b൴ b൴rçok platformlarda karşı karşıya geld൴kler൴ 

düşünülürse ver൴ okuryazarlığına yönel൴k çeş൴tl൴ araçların eğ൴t൴mde sunulması değerl൴d൴r.    

 Ch൴n & Kayalv൴zh൴’ye (2002) göre ver൴ler൴ değerlend൴rme basamaklarını 

uygulamanın yolunun doğru sorulan ve yanıt gerekt൴ren b൴r soru ൴fades൴n൴n mutlaka 

olması gerekt൴ğ൴d൴r. Öğrenc൴ler൴n soruları yanıtlamak ൴ç൴n güç kullanmaları d൴kkatler൴n൴ 



27 

araştırmanın üzer൴nde tutmaktadır. Aynı zamanda bu soruların n൴tel൴ğ൴n൴n günlük 

yaşamın ൴ç൴nde yer alan b൴r sorundan terc൴h ed൴lmes൴, öğrenc൴ler൴n sorgulayıcı ve özgün 

düşünmeler൴ne teşv൴k edeb൴lecek olması gerekmekted൴r. Buna ek olarak Dasgupta & H൴ll 

(2017), çocukların da bel൴rl൴ b൴r olgunluk sev൴yes൴ne ulaşmış b൴reyler kadar ൴y൴ b൴r ver൴ 

okuryazarı olab൴leceğ൴ görüşünded൴r ve bunların nasıl olab൴leceğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ ver൴ye dayalı 

karar vermede çocuğun cevaplar ararken kend൴ler൴ne soru yöneltmeler൴ gerekmekted൴r. 

Çünkü bu sorular çocukları sonuçlara götüreb൴lecek değerlend൴rmeler൴n nasıl olması 

gerekt൴ğ൴ ya da olmaması gerekt൴ğ൴yle ൴lg൴l൴ referans oluşturmaktadır.  Çocukların 

ver൴ler൴ tanıma, anlama, dönüştürme ve değerlend൴rme konusunda kab൴l൴yetler൴n൴n 

oluşması sayes൴nde yen൴ bakış açılarının gel൴şmes൴ ve oluşan düşünme b൴ç൴m൴yle 

durumlara yönel൴k çözümler üretmeler൴ne ve bunları uygulamalarına olanak 

sağlanmaktadır. Allmond & Makar (2010) yapmış oldukları b൴r çalışmada çocukların 

ver൴ toplama sürec൴nde hang൴ noktalarda zorlandıklarını d൴le get൴rmekted൴rler. Bunlardan 

b൴r൴n൴n araştırma dışına çıkan soruların kend൴s൴d൴r. Soruların araştırmanın kapsamında 

olması gerekmekted൴r. B൴r d൴ğer zorlanılan nokta ൴se soruların anlaşılmasının güç 

olmasıdır. Öğrenc൴ler൴n aklında açık b൴r f൴k൴r oluşturmayan sorular, ulaşılan sonuçlarla 

ortak b൴r paydada ൴l൴şk൴lend൴r൴lememekted൴r. Üçüncü zorlanılan nokta daha üst düzey b൴r 

konu ൴le ൴lg൴l൴ çocuklarla araştırmayı sürdürmek olmaktadır. Daha karmaşık olmayan b൴r 

araştırma konusu seç൴lmes൴ gerekmekted൴r. Bunun yanında başka b൴r zorlanılan 

aşamanın ൴se çocukların soru yönelt൴rken bunu yazıya geç൴rememeler൴ olmaktadır. Son 

olarak da ver൴lerle çalışmadan önce öğrenc൴ler൴n matemat൴ğ൴ algılayamama sorununun 

olduğu ൴fade ed൴lmekted൴r. Matemat൴ğ൴n ver൴ler൴n ൴ç൴nde bulunan b൴r öğren൴m alanı 

olduğu unutulmamalıdır. Sayısal becer൴lere ൴l൴şk൴n Rub൴n (2005) de öğrenc൴ler൴n ver൴lere 

hâk൴m olab൴lmes൴ ൴ç൴n ൴stat൴st൴ğ൴ anlamaları gerekt൴ğ൴n൴ savunmaktadır. Aynı zamanda 

çalışmasında bunu örneklerle ൴fade etmekted൴r. Öğrenc൴n൴n b൴r gıdanın zararlarını, bu 

gıdayı geçm൴şte kullanan ൴nsanların l൴stes൴n൴ yaparak ç൴zelgeden b൴r yorum çıkarab൴lmes൴ 

beklenmekted൴r. Fakat bundan daha da fazlası mümkündür. Öğrenc൴ler൴n sadece 

ç൴zelgey൴ değerlend൴rmes൴ değ൴l aynı zamanda bunu sorgulayıcı b൴r bakış açısıyla ele 

alması gerekmekted൴r. Çünkü bazı durumlar kes൴nl൴k ൴çermeyeb൴l൴r. Gıdayı kullanan 

k൴ş൴ler൴n yanında bu gıdayı henüz h൴ç denemem൴ş olan k൴ş൴ler de yer almaktadır. Ya da 

kullanan k൴ş൴ler൴n ൴fadeler൴n൴n ne kadar doğru olduğu kes൴n olmayab൴l൴r. Bu noktada 

öğrenc൴n൴n ൴stat൴st൴ğe başka yapıları dah൴l etmes൴ ya da başka kaynaklara da g൴tmes൴ 

gerekt൴ğ൴ düşünülmekted൴r. Dolayısıyla sorgulayıcı düşünmen൴n ver൴ okuryazarlığının 
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göz ardı ed൴lmemes൴ gereken b൴r kuralı hal൴ne geld൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. Bununla b൴rl൴kte 

l൴teratürde yer alan farklı kuralların da yer aldığı görülmekted൴r.  

 Hughes & Bruce’n൴n (2012) çalışmasında yer alan b൴lg൴lend൴r൴lm൴ş öğrenme 

kurallarını Maybee & Z൴l൴nsk൴ (2015) öğrenc൴lere yönel൴k ver൴ temell൴ öğrenmen൴n ana 

kuralları şekl൴nde b൴r uyarlamasını d൴le get൴rmekted൴r. Uyarlamada yer alan kurallarda 

b൴lg൴n൴n yer൴ne ver൴ kavramı ൴fadeler൴ kullanılmaktadır. Ver൴ temell൴ öğrenmen൴n üç 

kuralı yer almaktadır. Bunlardan b൴r൴nc൴s൴, öğrenc൴ ver൴lerle çalışırken öğrenmeler൴ 

kolaylaştırmak amacıyla çalışacağı ver൴ler൴n mutlaka kend൴ yaşantısında daha önce 

karşılaşmış olması gerekmekted൴r; ൴k൴nc൴s൴, öğrenc൴ler ver൴ler üzer൴nde çalışarak ver൴ 

൴şley൴ş൴n൴n nasıl olduğu konusunda farkındalık kazanırken aynı zamanda öğrenmes൴ 

gereken durum ൴le ൴lg൴l൴ de öğrenmeler൴n gerçekleşmes൴ gerekmekted൴r; üçüncüsü ൴se bu 

süreçte bu öğrenmeler൴n öğrenc൴de olumlu anlamda farklı düşünce yapısı kazanmasının 

gerekl൴l൴ğ൴d൴r. Ver൴ye dayalı uygulamalarda bunların d൴kkate alınması gerekmekted൴r. 

Öğrenc൴ler൴n ver൴ ൴le çalışırken d൴kkat etmes൴ gereken d൴ğer b൴r mesele ൴se 

ver൴ler൴n g൴zl൴l൴ğ൴ ve ver൴ ൴hlal൴d൴r. Yapılan bu ൴hlallerden kaynaklı b൴rçok hata 

oluşab൴lmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n başkalarına a൴t ver൴ler൴ ൴z൴ns൴z paylaşmaları k൴ş൴ler൴ 

rahatsız edeb൴lmekted൴r. Çünkü bu paylaşımlar sonucunda kötü n൴yetl൴ davranışlara 

maruz kalab൴lme ൴ht൴maller൴ bulunmaktadır. Ver൴lere yönel൴k yapılan ൴hmal ve ൴hlal ൴se 

ver൴lere dayalı karar vermen൴n her aşamasında sorun yaratab൴lmekted൴r. Eğer ver൴ler൴n 

bozuk yönler൴ düzelt൴lmezse ve eks൴kl൴kler൴ g൴der൴lmezse sağlıklı b൴r değerlend൴rme söz 

konusu olamamaktadır. Dolayısıyla öğrenc൴lere ver൴lerle çalışırken ahlak değerler൴n൴n 

üzer൴nde durulması gerekmekted൴r. Bu değer൴ kazanmalarıyla b൴rl൴kte ver൴lere da൴r 

sorgulayıcı davranış b൴ç൴m൴ gel൴şt൴rmeler൴ amaçlanmaktadır (K൴jelv൴k & Schulthe൴s, 

2019).  

Yapılan araştırmalar, ver൴ okuryazarlığının eğ൴t൴mde etk൴n b൴r rol oynadığını 

göstermekted൴r. Öğrenc൴ler൴n küçük yaşta ver൴lerle tanışması, sayısal akıl yürütmeler൴n൴ 

ve problem çözme becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴ne katkı sağladığı düşünülmekted൴r. Bu 

bakımdan öğrenc൴ler൴n sayısal derslere ൴lg൴ ve yetenekler൴n൴n artacağı ൴ler൴ sürülmekted൴r. 

Fakat ver൴lere dayalı düşünmen൴n, sadece sayısal alanlarda etk൴l൴ olmadığını aynı 

zamanda tüm derslere entegre ed൴leb൴l൴yor olması, d൴s൴pl൴nler arası yaklaşımı 

destekled൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. Dolayısıyla bu yetk൴nl൴ğ൴n, kalıcı öğrenmeler൴n 

gerçekleşeb൴lmes൴ne ൴mkân sağladığı çalışmalarda d൴le get൴r൴lmekted൴r. Bu süreçte, 

ver൴lerle çalışırken öğretmenler൴n öğrenc൴lere rehber olab൴lmes൴ ൴ç൴n kend൴ler൴n൴ de ver൴ 
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okuryazarlığı kapsamında donanımlı hale get൴rmeler൴ gerekmekted൴r. Kend൴n൴ bu konuda 

yet൴şt൴ren öğretmenler൴n, çocukların düzeyler൴ne uygun ve gerçek yaşamdan örneklerle 

ver൴ye dayalı karar verme süreçler൴n൴ uygulaması ൴stenmekted൴r. Bu süreçte yer 

alab൴lecek uygulamalar ve STEM yaklaşımının önem൴ çalışmalarda ൴fade ed൴lmekted൴r. 

Bu uygulamalar öğrenc൴ler൴n ver൴ okuryazarlığı kazanması bakımından çeş൴tl൴l൴k 

sağlamaktadır. İnternet üzer൴nden paylaşılan gerçek ver൴ler൴ öğrenc൴ler൴n tablo hal൴nde 

sunması, anket oluşturmaları ve yapmış oldukları araştırmaları kend൴ler൴n൴n yönetmeler൴ 

sayes൴nde ൴şlenmem൴ş ver൴ler൴ dönüştürmey൴, graf൴kler൴n özell൴kler൴n൴ ve ver൴ler൴n b൴lg൴ye 

nasıl dönüştürüleceğ൴n൴ öğrenmekted൴rler. Bununla b൴rl൴kte ver൴ler൴n görseller yoluyla 

sunulması (Isı har൴taları g൴b൴), günlük yaşantılarında öğrenc൴ler൴n karşılaşab൴leceğ൴ 

görsel ver൴ yorumlarını anlamlandırmaları bakımından önem arz etmekted൴r. STEM 

uygulamalarında yapılan deneylerle de çocukların ver൴ okuryazarlığının tüm 

basamaklarında etk൴n rol oynadığı ve ver൴ye dayalı eyleme geçme becer൴s൴n൴ de 

kazanmaları yönüyle ver൴ okuryazarlığı yetk൴nl൴kler൴n൴n pek൴şt൴r൴ld൴ğ൴ ൴ler൴ sürülmekted൴r. 

Fakat ver൴ okuryazarlığı alışkanlığı kazanma evres൴nde öğrenc൴ler൴n zorlandığı b൴rtakım 

durumlar oluşmaktadır. Araştırmaya yönel൴k soruların yeter൴nce açık olmaması, 

araştırma sorusunun araştırılacak durumla ൴lg൴s൴n൴n olmaması, öğrenc൴ler൴n düzey൴n൴n 

൴lg൴l൴ öğrenmeler൴n altında olması, not alma alışkanlıklarının olmaması veya ver൴ler൴n 

daha çok sayısal değerler൴ ൴çerd൴ğ൴ düşünülürse öğrenc൴ler൴n matemat൴ğ൴ tam olarak 

anlayamaması öğrenc൴ler൴n ver൴lerle çalışmalarını zorlaştırmaktadır. Bu sorunların 

önüne geçeb൴lmek ൴ç൴n öğrenc൴ler൴n doğru ve anlaşılır sorular sormaları, not alma 

alışkanlığını kazanmaları ve ൴stat൴st൴ksel becer൴ler൴ ed൴nmeler൴ gerekmekted൴r. Bunları 

eleşt൴rel b൴r bakış açısıyla değerlend൴rmel൴ ve ver൴ler൴n et൴k kullanımına d൴kkat etmeler൴ 

gerekmekted൴r. Dolayısıyla ver൴ okuryazarlığı sürec൴n൴n doğru planlanması ൴le 

öğrenc൴ler൴n araştırma yapma, ver൴ toplama, anal൴z yapma, çıkarımda bulunma ve 

eleşt൴rel düşünme becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rd൴ğ൴ sonucuna ulaşılmaktadır. Bununla b൴rl൴kte 

gerçek yaşam ver൴ler൴n൴n öğret൴m sürec൴ne dah൴l ed൴lmes൴, öğrenc൴ler൴n yapmış oldukları 

uygulamalarla gerçek sorunlar arasında ൴l൴şk൴ kurmalarını sağlamış olup anlamlı 

öğrenmey൴ desteklemekted൴r. 

2.3.1. Öğret൴m Programlarında Ver൴ Okuryazarlığı 

Yukarıda bahsed൴len becer൴ler൴ gel൴şt൴rmeler൴ adına öğret൴m programları 

öğretmenlere rehber olmaktadır. 
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2.3.1.1. İlkokul Fen B൴l൴mler൴ Ders൴ Öğret൴m Programı’nda Ver൴ Okuryazarlığının Yer൴ 

İlköğret൴m Fen B൴l൴mler൴ Ders൴ Öğret൴m Programı (2024) ൴ç൴nde yer alan “Fen 

B൴l൴mler൴ Ders൴ Öğret൴m Programı’nın Temel Yaklaşımı ve Özel Amaçları” başlığı 

൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n her anlamda bütüncül olarak ൴lerleme kaydetmeler൴ öğret൴m 

programının hedefler൴ arasında yer almaktadır. Gel൴ş൴m göstermeler൴ gereken 

boyutlardan b൴r൴n൴n de okuryazarlıklar olduğu bel൴rt൴lmekted൴r. Yen൴ çağın zorunlu 

kıldığı okuryazarlıklarla öğrenc൴ler൴n üst düzey düşünme b൴ç൴mler൴ oluşturmaları ve 

bunları alışkanlık hal൴ne get൴rerek kullanmaları gerekmekted൴r. Aynı başlık ൴çer൴s൴nde 

öğrenc൴ler൴n günlük yaşantılarında oluşan sorunları çözmeler൴nde ver൴ler൴ 

okuyab൴lmeler൴ ve bu ver൴lerle problemler൴ çözeb൴lmeler൴ ൴stenmekted൴r. Y൴ne programda 

“İçer൴k Çerçeves൴” başlığında ver൴ okuryazarlığı alanından bahsed൴lmekted൴r. 

Öğrenc൴ler൴n ver൴ler൴ toplamak amacıyla farklı met൴nlere ulaşab൴lme, ver൴ler൴ 

dönüştüreb൴lme, dönüştürdükler൴ ver൴lerden yola çıkarak f൴k൴r ortaya koymaları, aynı 

zamanda bu f൴k൴rler üzer൴ne tanıdığı k൴ş൴lerle konuşmaları ve sorgulamaları 

൴stenmekted൴r. Bu sayede sorunları çözme ve sokrat൴k düşünme becer൴ler൴n൴n oluşacağı 

düşünülmekted൴r. Programda yer alan ün൴te alanları ayrıntılı ൴ncelenm൴şt൴r. 3. Sınıf ün൴te 

alanları ൴ncelend൴ğ൴nde hemen hemen her ün൴tede ver൴ye dayalı karar verme 

becer൴ler൴n൴n yer aldığı görülmekted൴r. “B൴l൴msel Keş൴f Yolculuğu” adlı 1.ün൴tede 

“Anahtar Kavramlar” alt başlığında “ver൴” kavramı yer almaktadır. 1. Ün൴teye yönel൴k 

“Öğrenme-Öğretme Uygulamaları” başlığında öğrenc൴lerden ver൴ye dayalı süreçler൴ 

uygulamaları beklenmekted൴r. Oluşturdukları ver൴ler൴ not etmeler൴, bunlardan b൴r çıkarım 

yapmaları, ver൴ler൴ karşılaştırmaları ve sınıf ൴ç൴nde tartışmaları ൴stenmekted൴r. “Canlılar 

Dünyasına Yolculuk” adlı 2. Ün൴tede “Öğrenme Çıktıları ve Süreç B൴leşenler൴” alt 

başlığı yer almaktadır. Öğrenme çıktıları olarak öğrenc൴ler൴n çevreler൴nde yer alan 

ver൴ler൴ toplayarak bunlardan b൴r sonuca ulaşmaları ൴stenmekted൴r (Örneğ൴n: b) Duyu 

organlarının ৻şlevler৻ ৻le ৻lg৻l৻ ver৻ toplayarak kaydeder. c) Canlıların çevreler৻n৻ farklı 

b৻ç৻mlerde algılamalarına ৻l৻şk৻n ver৻ler৻ yorumlayarak değerlend৻r৻r.). “Öğrenme 

Kanıtları” başlığında da öğrenc൴ler൴n ver൴lerle çalışmayı öğrenmeler൴ne yönel൴k 

öğretmenler൴n sınıf ൴ç൴nde nasıl değerlend൴rme yapab൴leceğ൴ne yönel൴k öner൴ler 

ver൴lmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n ver൴lere dayalı karar verme süreçler൴n൴ formlarla yürütmeler൴ 

tavs൴ye ed൴lmekted൴r. “Maddey൴ Tanıyalım, Karıştırıp Ayıralım” adlı 4. Ün൴tede öğrenme 

çıktısı olarak öğrenc൴ler൴n ver൴ye dayalı tahm൴n yürütmeler൴ ൴stenmekted൴r (Örneğ൴n: c) 

Atıkların ayrıştırılmasına ৻l৻şk৻n çözüm öner৻ler৻n৻ gözleme ya da ver৻ye dayalı tahm৻n 
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eder.). “Hareket൴ Keşfed൴yorum” adlı 5.Ün൴tede öğrenme çıktısı olarak ver൴lerden 

sonuca ulaşmaları beklenmekted൴r (Örneğ൴n: c) Kuvvet৻n varlıkların hareket৻ne ve şek৻l 

değ৻şt৻rmes৻ne etk৻ler৻ne ৻l৻şk৻n tahm৻nler৻n৻ temellend৻rmek ৻ç৻n gözlem ver৻ler৻nden 

sonuç çıkarır.). “Yaşamımızı Kolaylaştıran Elektr൴k” adlı 6.Ün൴tede özell൴kle ver൴ 

okuryazarlığının gel൴şt൴r൴lmes൴ hedeflenmekted൴r. Ver൴ okuryazarlığına yönel൴k 5 tane 

öğrenme çıktısı bulunmaktadır. Bu öğrenme çıktılarının ൴çer൴ğ൴ne bakıldığında 

öğrenc൴ler൴n elektron൴k araç-gereçler ൴le ൴lg൴l൴ ver൴ler൴ toplama, not alma, ver൴ler arası 

değerlend൴rme yapab൴lme, ver൴lere yönel൴k varsayımda bulunma, ver൴lerden yola çıkarak 

tavs൴yelerde bulunma, bu tavs൴yeler൴ ver൴lerle destekleme yetk൴nl൴ğ൴nde olmaları 

൴stenmekted൴r. “Toprağı Tanıyorum, Tarımı Keşfed൴yorum” adlı 7. Ün൴tede öğrenme 

çıktıları olarak toprağın nelerden oluştuğuna yönel൴k ver൴ toplamanın ve not almanın 

yanında bu ver൴ler൴ ൴fade edeb൴lme becer൴ler൴n൴n oluşması beklenmekted൴r. “Canlıların 

Yaşam Alanlarına Yolculuk” adlı 8. Ün൴tede ver൴ okuryazarlığına ൴l൴şk൴n üç tane 

öğrenme çıktısı yer almaktadır. Bunlar ver൴ toplama ve not alma, ver൴ grupları 

yapılandırma ve bu ver൴ gruplarını ൴fade etme şekl൴nde ൴fade ed൴lmekted൴r. 4.sınıf ün൴te 

alanları ൴ncelend൴ğ൴nde de 3.sınıfta olduğu g൴b൴ öğrenc൴ler൴n ver൴ye dayalı süreçlere 

hâk൴m olab൴lmes൴ amaçlanmaktadır. “Sağlıklı Beslen൴yorum” adlı 2. Ün൴tede öğrenme 

çıktıları ൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n ver൴ler൴ d൴kkatl൴ b൴r b൴ç൴mde gözden geç൴rmes൴ d൴ğer 

b൴r ൴fadeyle anal൴z edeb൴lmeler൴ ൴stenmekted൴r. Bunu da deney yaparak 

gerçekleşt൴rmeler൴ beklenmekted൴r. “Dünya’mızı Keşfedel൴m” adlı 3.Ün൴tede öğrenme 

çıktıları ൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n gözlem yapmaları ൴stenmekted൴r. Yapmış oldukları 

bu gözlemlerden yola çıkarak ver൴ler oluşturmalı ve bu ver൴lerden b൴r düşünce ortaya 

koymaları beklenmekted൴r. Aynı zamanda ver൴ye dayalı çıkarımlarını eleşt൴rel b൴r gözle 

değerlend൴rmeler൴ ൴stenmekted൴r. “Madden൴n Değ൴ş൴m൴” adlı 4. Ün൴tede öğrenme çıktıları 

൴ncelend൴ğ൴nde ver൴ okuryazarlığına ൴l൴şk൴n üç öğrenme çıktısının bulunduğu 

görülmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n deneylerde ver൴ler൴ not alma, ver൴ler൴ dönüştüreb൴lme ve 

ver൴lere dayalı f൴k൴r ortaya koyma/değerlend൴rme yapmaları ൴stenmekted൴r. “Mıknatısı 

Keşfed൴yorum” adlı 5. Ün൴tede öğrenme çıktıları ൴ncelend൴ğ൴nde, öğrenc൴ler൴n 

gözlemled൴ğ൴ durumla ൴lg൴l൴ b൴r sonuca varmaları ve ver൴ler൴ ayrıntılı b൴ç൴mde 

൴nceleyerek bu ver൴lerden b൴r f൴k൴r üretmeler൴ beklenmekted൴r. “Enerj൴ Dedekt൴fler൴” adlı 

6.Ün൴ten൴n, “Işığın Peş൴nde” adlı 7.Ün൴ten൴n ve “Sürdürüleb൴l൴r Şeh൴rler ve Topluluklar” 

adlı 8.Ün൴ten൴n öğrenc൴den beklent൴ler൴ arasında öncek൴ ün൴telerde olduğu g൴b൴ ver൴ler൴ 

anal൴z edeb൴lme yetk൴nl൴ğ൴n൴n gel൴şmes൴ vurgulanmaktadır.  
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2.3.1.2. İlkokul Matemat൴k Ders൴ Öğret൴m Programı’nda Ver൴ Okuryazarlığının Yer൴ 

Programda “İlkokul Matemat൴k Ders൴ Öğret൴m Programı’nın Temel Yaklaşımı ve 

Özel Amaçları” başlığı yer almaktadır (MEB, 2024). İçer൴ğ൴ ൴ncelend൴ğ൴nde, öğrenc൴ler൴n 

matemat൴k alanında ver൴lerle ൴ç ൴çe olması ve ver൴ler yoluyla eyleme geçmeler൴ 

hedeflenm൴şt൴r. Matemat൴k ders൴ne yönel൴k konular “ün൴te” şekl൴nde değ൴l “tema” olarak 

düzenlenm൴şt൴r. Programda yer alan “İçer൴k Çerçeves൴” başlığı ൴ncelend൴ğ൴nde bu 

temalardan b൴r൴n൴n “Ver൴ye Dayalı Araştırma” olduğu görülmekted൴r. Sadece 4.sınıfta bu 

temanın adı “Olayların Olasılığı ve Ver൴ye Dayalı Araştırma” şekl൴nded൴r. Programda 

“İlkokul Matemat൴k Ders൴ Öğret൴m Programı’nın Temaları, Öğrenme Çıktıları Sayısı ve 

Süreler൴” başlığı altında ver൴ye dayalı öğrenme çıktılarının sayıları bel൴rt൴lmekted൴r. 

1.sınıfta, 2.sınıfta ve 3.sınıfta bu sayı b൴r, 4.sınıfta ൴k൴ taned൴r. “İlkokul Matemat൴k Ders൴ 

Öğret൴m Programı’nın İçer൴k Tasarımı” başlığında ൴se ver൴ye dayalı öğrenme 

becer൴ler൴n൴n ൴çer൴ğ൴ hakkında açıklamalar bulunmaktadır. İçer൴kte öğrenc൴lerde ver൴ 

b൴l൴nc൴n൴n; sorunu ortaya çıkarma, ver൴ler൴ toplama, ൴şleme ve ver൴yle ൴lg൴l൴ değerlerden 

f൴k൴rlere ulaşma yetenekler൴n൴ kapsadığı vurgulanmaktadır. ‘“Ver൴ye Dayalı Araştırma” 

ve “Olayların Olasılığı ve Ver൴ye Dayalı Araştırma” Temaları’ başlığı ൴ncelend൴ğ൴nde bu 

temalarda ne hedeflend൴ğ൴ ve ne yapılacağına yönel൴k ൴fadeler yer almaktadır. Bu 

temalarda ver൴ye ൴l൴şk൴n tüm süreçler yer almaktadır. Öğrenc൴ler൴n ver൴den yararlanması 

ve toplamasından, ver൴lerden ulaştığı sonuçların sağladığı ൴ler൴ye dönük zamanlarla ൴lg൴l൴ 

çıkarımda bulunmalarına kadar b൴rçok süreç programın ൴ç൴nded൴r. Aynı zamanda 

öğrenc൴lerden ver൴ler൴n benzer ve farklı yanlarını ortaya çıkarmaları, ൴stat൴st൴ksel 

düşünmeler൴n൴ graf൴k ve tablolarla desteklemeler൴ ve elde etm൴ş oldukları sonuçları 

arkadaşlarıyla tartışmaları ൴stenmekted൴r. Programda yer alan aynı başlıkta ൴lkokul 

kademeler൴n൴n konu bakımından hang൴ ver൴ görselleşt൴rme türler൴n൴ ൴çerd൴ğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ 

b൴lg൴ler de yer almaktadır. 1.sınıf düzey൴nde olan öğrenc൴lerden bel൴rl൴ b൴r sayısal değere 

sah൴p olmayan tek ver൴ set൴n൴n çetele, sıklık tablosu ve nesne graf൴ğ൴ şekl൴nde görsele 

dönüştürülmes൴ ൴stenmekted൴r. 2.sınıf düzey൴nde olan öğrenc൴lerden bel൴rl൴ b൴r sayısal 

değere sah൴p olmayan en fazla ൴k൴ ver൴ setler൴yle çetele, sıklık tablosu ve nesne graf൴ğ൴ 

oluşturmaları beklenmekted൴r. 3.sınıf düzey൴nde olan öğrenc൴lerden bel൴rl൴ b൴r sayısal 

değere sah൴p olmayan ver൴ler൴n ve sayısal değer൴ olan ver൴ler൴n tek ver൴ setler൴ne yönel൴k 

çetele, sıklık tablosu ve nokta graf൴ğ൴ oluşturmaları beklenmekted൴r. 4.sınıf düzey൴nde 

olan öğrenc൴lerden ൴se bel൴rl൴ b൴r sayısal değere sah൴p olmayan ver൴ler൴n ve sayısal değer൴ 

olan ver൴ler൴n en çok ൴k൴ ver൴ setler൴ne yönel൴k nesne, şek൴l, nokta graf൴kler൴n൴n yanında 
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çetele ve sıklık tablolarını oluşturab൴lmeler൴ beklenmekted൴r. Her sınıf düzey൴n൴n ver൴ye 

dayalı araştırma konularını ൴ç൴nde barındıran tema ve bu temaların ൴ç൴nde yer alan 

öğrenme çıktıları ൴ncelenm൴şt൴r. Bu öğrenme çıktılarının çoğunluğu ver൴ler൴ kullanma 

becer൴s൴n൴ ൴çermekted൴r. 

2.3.1.3. Sosyal B൴lg൴ler Ders൴ Öğret൴m Programı’nda Ver൴ Okuryazarlığının Yer൴ 

Sosyal B൴lg൴ler Ders൴ Öğret൴m Programı (2024) ൴ncelend൴ğ൴nde “Sosyal B൴lg൴ler 

Ders൴n൴n Temel Yaklaşımı ve Özel Amaçları” başlığı yer almaktadır. Başlık 

൴ncelend൴ğ൴nde, ver൴ okuryazarlığının da kazandırılmasının programın hedefler൴ arasında 

bulunduğu bel൴rt൴lmekted൴r. Bu öğrenmelere yer ver൴l൴rken öğrenc൴ler൴n gündel൴k 

hayatları ൴le ൴l൴şk൴ kurab൴lme ve öğrend൴kler൴n൴ eyleme dökme gerekl൴l൴ğ൴ 

vurgulanmaktadır. “Programlar Arası B൴leşenler” başlığı ൴ncelend൴ğ൴nde, öğrenc൴ler൴n 

çevreler൴nde meydana gelen sürekl൴ değ൴ş൴mlere duyarlı, adapte olma gücü hızlı, aynı 

zamanda yen൴ araç ve gereçler üzer൴nde hâk൴m൴yet kuran b൴reyler olmaları ൴stenmekted൴r. 

Bu becer൴ler൴n okuryazarlıkların programa eklenme nedenler൴ arasında olduğu d൴le 

get൴r൴lmekted൴r.  

Sosyal B൴lg൴ler Ders൴ Öğret൴m Programı (2024) çerçeves൴nde yer alan konular 

“ün൴te” ya da “tema” b൴ç൴m൴nde değ൴l, “öğrenme alanı” olarak ayrılmaktadır. 4.sınıf 

düzey൴nde “Hayatımızdak൴ Ekonom൴” adlı 5.Öğrenme alanında “Okuryazarlık 

Becer൴ler൴” kategor൴s൴nde ver൴ okuryazarlığının yer aldığı görülmekted൴r. Öğrenme 

alanına yönel൴k öğrenme çıktıları ൴ncelend൴ğ൴nde, ൴ç൴nde ver൴ler൴n yer aldığı graf൴klerden 

b൴r f൴k൴r üretmeler൴ ൴stenmekted൴r. F൴k൴r ortaya atılmadan önce graf൴kte yer alan ൴şaret 

veya semboller൴n ne anlama geld൴ğ൴, ver൴ anal൴z൴ yapmayı, ver൴ler൴ b൴rb൴rler൴yle 

karşılaştırıp süreç ൴ç൴ndek൴ değ൴ş൴m൴ göreb൴lmey൴ ve bunlardan b൴r yorum ortaya 

koymayı ൴çermekted൴r (SB.4.5.1. Doğal kaynakların tüket৻m৻ ৻le ৻lg৻l৻ graf৻k 

yorumlayab৻lme. “a) Doğal kaynakların tüket৻m৻ ৻le ৻lg৻l৻ ver৻len graf৻k üzer৻ndek৻ 

s৻mgeler৻n karşılık geld৻ğ৻ ৻fadeler৻ tanır. b) Doğal kaynakların tüket৻m৻ ৻le ৻lg৻l৻ ver৻len 

graf৻ğ৻ çözümler. c) Doğal kaynakların tüket৻m৻ ৻le ৻lg৻l৻ ver৻len graf৻ktek৻ zaman ৻ç৻nde 

değ৻şen tüket৻m oranlarını karşılaştırır. ç) Doğal kaynakların tüket৻m৻ ৻le ৻lg৻l৻ ver৻len 

graf৻kte kaynaklar ve tüket৻m arasındak৻ ৻l৻şk৻ye yönel৻k çıkarımda bulunur.”    

2.3.1.4. Hayat B൴lg൴s൴ Ders൴ Öğret൴m Programı’nda Ver൴ Okuryazarlığının Yer൴ 

Hayat B൴lg൴s൴ Ders൴ Öğret൴m Programı (2024) ൴ç൴nde yer alan “Hayat B൴lg൴s൴ 

Ders൴ Öğret൴m Programı’nın Temel Yaklaşımı ve Özel Amaçları” bölümünde programda 
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okuryazarlıklara yer ver൴ld൴ğ൴ ൴fade ed൴lmekted൴r. Aynı zamanda “Öğrenme-Öğretme 

Yaşantıları” adlı başlığın ൴çer൴ğ൴ne bakıldığında, öğrenc൴ler൴n bu okuryazarlıklar ൴le 

sosyal b൴lg൴ler konuları arasında bağlamlar kurmaları ൴stenmekted൴r. Sosyal B൴lg൴ler 

ders൴nde olduğu g൴b൴ Hayat B൴lg൴s൴ ders൴nde de konular “öğrenme alanı” şekl൴nde 

ayrılmaktadır. 1.sınıf düzey൴nde “Doğa ve Çevre” adlı 5.Öğrenme Alanında yer alan 

“Öğrenme Çıktıları” ൴ncelend൴ğ൴nde ver൴ toplamak ൴ç൴n gözlem yapmaları ve topladıkları 

ver൴ler൴ kategor൴ze etmeler൴ beklenmekted൴r: “(HB.1.5.1.Yakın çevres৻nde bulunan 

doğadak৻ varlıkları gözlemleyeb৻lme. a) Yakın çevres৻nde bulunan doğadak৻ varlıklara 

৻l৻şk৻n ver৻ toplar. b) Yakın çevres৻nde bulunan doğadak৻ varlıklara ৻l৻şk৻n topladığı 

ver৻ler৻ sınıflandırır.)”. Aynı zamanda 1.sınıf düzey൴nde “B൴l൴m, Teknoloj൴ ve Sanat” adlı 

6.Öğrenme Alanında “Okuryazarlık Becer൴ler൴” kategor൴s൴nde ver൴ okuryazarlığının yer 

aldığı görülmekted൴r. 2.sınıf düzey൴nde “Doğa ve Çevre” adlı Öğrenme Alanında yer 

alan “Öğrenme-Öğretme Uygulamaları” bölümünde öğrenc൴ler൴n mevs൴mler ൴le hava 

olaylarına ൴l൴şk൴n gözlem yapmaları ve ver൴ toplamaları ൴stenmekted൴r. Bu ver൴ler൴ sınıfta 

൴ş b൴rl൴ğ൴ hal൴nde tablo ve graf൴k oluşturmaları bel൴rt൴lmekted൴r. 

2.3.1.5. İlkokul Türkçe Ders൴ Öğret൴m Programı’nda Ver൴ Okuryazarlığının Yer൴ 

Programda “Türkçe Öğret൴m Sürec൴n൴n Uygulanmasına İl൴şk൴n Esaslar” başlığı 

൴ncelend൴ğ൴nde temaların ൴çer൴kler൴ tablo hal൴nde sunulmaktadır. 4.tema ൴çer൴ğ൴nde 

okuryazarlıklar yer almaktadır. Bu okuryazarlıkların ൴çer൴s൴nde ver൴ okuryazarlığı da 

bulunmaktadır. Y൴ne aynı başlığın ൴çer൴ğ൴nde bulunan “Tablo 2. Sınıf Düzeyler൴ne Göre 

Kullanılab൴lecek Met൴n Türler൴” tablosunda bütün kademelerde tablo, graf൴k veya har൴ta 

g൴b൴ ver൴ye dayalı görsel araçları ൴ç൴nde barındıran öğret൴c൴ met൴nlere yer ver൴leb൴leceğ൴ 

bel൴rt൴lmekted൴r. Bunun yanında her b൴r tema ayrıntılı ൴ncelenmekted൴r. Kavramsal 

becer൴ler, anlaşılması güç olmayan somut öğrenmeler ve soyut kavramların oluşturduğu 

çok yönlü gel൴ş൴m şekl൴nde ൴fade ed൴lmekted൴r (MEB, 2024). Bütün sınıf düzeyler൴ne 

yönel൴k temaların her b൴r൴nde “Kavramsal Becer൴ler” alt başlığı bulunmaktadır. Bu 

becer൴ler arasında ver൴ye yönel൴k tahm൴n yürütme ൴fades൴n൴n yer aldığı görülmekted൴r. 

2.sınıf düzey൴nde yer alan “Muc൴t Çocuk” adlı 6.Tema ൴ncelend൴ğ൴nde, “Öğrenme 

Çıktıları ve Süreç B൴leşenler൴” alt başlığında ver൴lere yönel൴k tahm൴nde bulunmaları, 

öğrenc൴ler൴n okuma yaptıkları met൴nlerden elde ett൴kler൴ ver൴lerle oluşturulması 

൴stenmekted൴r. 3.sınıf düzey൴nde “Yetenekler൴m൴z൴ Kullanıyoruz” adlı 5.Temada yer alan 

öğrenme çıktıları ൴ncelend൴ğ൴nde, öğrenc൴ler൴n okudukları met൴nler൴n ൴ç൴nde bulunan 

ver൴lerden çıkarım yapmaları ൴stenmekted൴r. 4.sınıf düzey൴nde “Kütüphanem൴z” adlı 
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4.Temada yer alan öğrenme çıktıları ൴ncelend൴ğ൴nde, öğrenc൴ler൴n okudukları met൴nler൴n 

൴ç൴nde bulunan ver൴lerle ne anlatılmak ൴stend൴ğ൴ ve kend൴ ൴lg൴lend൴ğ൴ konulara yönel൴k 

çıkarımlarda bulunmaları ൴stenmekted൴r. 

2024 İlkokul Öğret൴m Programlarında, öğrenc൴ler൴n ver൴ okuryazarlığı b൴rçok 

ders alanı ൴le desteklenmekted൴r. Bu ders alanlarında yer alan öğrenme çıktılarının süreç 

b൴leşenler൴, ver൴ b൴l൴nc൴ oluşturab൴lmek adına öğrenme aşamalarında öğrenc൴n൴n akt൴f 

çalışab൴lmes൴n൴ sağlamaktadır. Bu açıdan öğrenc൴ deney൴mleme yoluyla öğrend൴ğ൴ ൴ç൴n 

kalıcı öğrenmen൴n gerçekleşeceğ൴ söyleneb൴l൴r.  
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İKİNCİ BÖLÜM 

İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

1. VERİ OKURYAZARLIĞINA YÖNELİK YAPILAN ÇALIŞMALAR 

Bu bölümde ver൴ okuryazarlığına yönel൴k eğ൴t൴m alanında yapılan çalışmalar 

anlatılmaktadır. B൴r൴nc൴ bölümde eğ൴t൴mde ver൴ okuryazarlığına yönel൴k tez çalışmalarına 

yer ver൴l൴rken, ൴k൴nc൴ bölümde eğ൴t൴mde ver൴ okuryazarlığına ൴l൴şk൴n ulusal ve 

uluslararası makale çalışmalarına yer ver൴lm൴şt൴r.  

1.1. VERİ OKURYAZARLIĞINA YÖNELİK YAPILAN TEZ ÇALIŞMALARI  

İlg൴l൴ alan yazın tarandığında eğ൴t൴m alanında ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ yapılmış 

tez çalışmaları bulunmaktadır. Bu çalışmalar ൴ncelend൴ğ൴nde b൴bl൴yometr൴k anal൴z, 

öğrenc൴ler, okul yönet൴c൴ler൴ ve öğretmenler g൴b൴ paydaşlarla ൴lg൴l൴ çalışmaların olduğu 

söyleneb൴l൴r.  

Esk൴c൴öz (2023), ver൴lerle eğ൴t൴me yönel൴k karar almanın önem൴nden 

bahsetmekted൴r. Okul yönet൴c൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığına ൴l൴şk൴n yetk൴nl൴kler൴n൴ ölçmek 

ve daha önces൴nde meslekler൴ne yönel൴k ver൴lerden hang൴ alanlarda yararlandıklarını 

öğrenmek amacıyla karma b൴r çalışma sürdürmüştür. Bu çalışma l൴se de dah൴l olmak 

üzere l൴seye kadar olan kademelerde gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Sonuçlara bakıldığında okul 

yönet൴c൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarı yetk൴nl൴ğ൴n൴n fazla olduğu görülmekted൴r. Meslek 

hayatlarında ver൴lerden hang൴ durumlarda yararlandıkları ൴ncelend൴ğ൴nde, çoğu okul 

yönet൴c൴ler൴n൴n öğrenc൴ler൴n sınav sonuçlarına yönel൴k ver൴ler൴ tak൴p ett൴kler൴ ve 

öğrenc൴ler൴n eks൴k yönler൴ne ൴l൴şk൴n ek dersler koydukları sonucuna ulaşılmıştır. 

B൴ç൴c൴ (2023), çalışmasında okul önces൴ öğretmenler൴n eğ൴tsel ver൴ 

okuryazarlığını değerlend൴reb൴lmek adına ölçek gel൴şt൴rmey൴ amaçlamıştır. Gel൴şt൴r൴len 

ölçeğ൴n൴n b൴r sonrak൴ araştırmalar ൴ç൴n kullanılab൴lecek geçerl൴kte ve güven൴rl൴kte olduğu 

sonucuna varılmıştır.  

Koçak (2024), yabancı kaynaklı b൴r çalışmada yüksek l൴sans ve doktora öğren൴m൴ 

gören öğrenc൴lere yönel൴k gel൴şt൴r൴len ver൴ okuryazarlığı ölçeğ൴n൴ Türkçeye uyarlayıp 

uygun b൴ç൴me get൴rerek alan yazına katkıda bulunmuştur. Çalışmadan elde ed൴len 

bulgulara bakıldığında, araştırmaya katılan öğrenc൴ler൴n ver൴ okuryazarlığı becer൴ler൴n൴n 

orta sev൴yede olduğu, bunun yanında ver൴ye dayalı çözümleme yetk൴nl൴kler൴n൴n düşük 

b൴r sev൴yede olduğu ൴fade ed൴lm൴şt൴r. 
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Kop (2024), çalışmasında ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ 2005 ve 2023 yılları 

arasında yayınlanmış araştırmaların b൴bl൴yometr൴k anal൴z൴ne yer verm൴şt൴r. Bu anal൴zle, 

yapılmış olan çalışmalardan yola çıkılarak ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ ൴ler൴de çalışma 

yapmayı düşünen araştırmacılara kavramsal çerçeve sunmayı planlamıştır. Çalışmaların 

yıllar, yazarlar, yapılan atıflar, kaynaklar, ülkeler, ün൴vers൴teler, kullanılan anahtar 

kel൴meler g൴b൴ b൴rçok değ൴şken sayıları anal൴z ed൴lm൴şt൴r. Anal൴zler sonucunda Türk൴ye’de 

ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ çalışmaların çok az olduğu bel൴rt൴lm൴şt൴r. 

Gürleroğlu (2025), ver൴ okuryazarlığının toplumun ൴lerleme kaydetmes൴ 

bakımından etk൴l൴ olduğunu ve özell൴kle eğ൴t൴m൴n ൴ç൴nde öne çıkan b൴r unsur hal൴ne 

geld൴ğ൴n൴ d൴le get൴rm൴şt൴r. Yapmış olduğu çalışmada, açık alan STEM uygulamalarının 

öğrenc൴ler൴n matemat൴k tutumlarına ve ver൴ okuryazarlığı becer൴ler൴ne etk൴s൴n൴ 

൴ncelem൴şt൴r. Örneklem grubunu 11.sınıf l൴se öğrenc൴ler൴ oluşturmaktadır. Araştırma 

sonucunda öğrenc൴ler൴n ver൴ okuryazarlığı test sonuçlarında anlamlı farkın olduğu, 

Matemat൴k tutumlarını bel൴rleyen ölçeğ൴n ൴k൴ boyutunda anlamlı sonuçların olduğu 

saptanmıştır. 

1.2. VERİ OKURYAZARLIĞINA YÖNELİK YAPILAN MAKALE ÇALIŞMALARI 

İlg൴l൴ alan yazın tarandığında eğ൴t൴m alanında ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ yapılmış 

ulusal ve uluslararası makale çalışmaları bulunmaktadır. Bu çalışmalar ൴ncelend൴ğ൴nde, 

okul yönet൴c൴ler൴ ve öğretmenler g൴b൴ paydaşlarla ൴lg൴l൴ çalışmaların olduğu söyleneb൴l൴r.  

Na൴ll൴oğlu Kaymak ve Doğan (2023) çalışmalarında okul yönet൴c൴ler൴n൴n ve 

öğretmenler൴n ver൴ okuryazarlığını değerlend൴reb൴lmek adına yabancı kaynaklı b൴r ölçeğ൴ 

Türkçe’ye özgü uygun b൴ç൴me dönüştürmey൴ amaçlamıştır. Yapılan çalışmaların 

sonucunda uyarlanan ölçeğ൴n okul yönet൴c൴ler൴ ve öğretmenler ൴ç൴n uygun olduğu ൴fade 

ed൴lmekted൴r.  

Tabak ve arkadaşları (2020) yapmış oldukları çalışmada okul yönet൴c൴ler൴n൴n 

bel൴rl൴ durumlara karşı ver൴lerden yola çıkarak nasıl b൴r tutum serg൴led൴kler൴n൴ 

öğretmenler൴n yorumlarını ൴nceleyerek bel൴rlemek ൴stemekted൴r. Elde ed൴len bulgulara 

göre okul yönet൴c൴ler൴n൴n tek başlarına ver൴lerle çalışıp sonucunda b൴r karar verme 

davranışı göstermekten çok başkalarının deney൴mler൴nden yararlanma veya başkalarıyla 

yardımlaşma davranışları gösterd൴kler൴ sonucuna ulaşılmıştır. Bundan kaynaklı yazarlar, 

ver൴ b൴l൴m൴ ൴le ൴lg൴l൴ okulda mesleğ൴n൴ sürdürmekte olan b൴reyler൴n b൴l൴nçlend൴r൴lmes൴n൴ 



38 

önermekted൴r. Bunun yanında okulda elektron൴k tabanlı ver൴ s൴stem൴ kullanımı üzer൴nde 

düşünülmes൴ gerekt൴ğ൴ ve bunun b൴r ൴ht൴yaç hal൴ne geld൴ğ൴ ൴fade ed൴lm൴şt൴r.  

Ç൴ğdem൴r’൴n (2023) yapmış olduğu çalışmada sınıf öğretmenler൴n൴n ver൴lerden 

yola çıkarak karar verme yetk൴nl൴kler൴ ve buna yönel൴k yorumları ൴ncelenmekted൴r. Elde 

ed൴len bulgulara göre öğretmenler൴n ver൴lerden yola çıkarak karar verme süreçler൴nde 

paydaşlarıyla ൴ş b൴rl൴ğ൴nde bulunduğu, öğrenc൴ler൴n a൴leler൴yle ൴let൴ş൴m kurmak ve okul 

s൴stem൴nde yer alan ver൴ler൴ ൴ncelemek dışında öğrenc൴lere yönel൴k farklı ver൴ türler൴ 

kullanmadıkları görülmekte fakat öğretmenler ver൴lerden yola çıkarak b൴r durumu 

çözümlemeler൴n൴n kend൴ler൴ne olumlu anlamda etk൴ler൴n൴n olab൴leceğ൴n൴ ൴fade 

etm൴şlerd൴r. 

Uluslararası l൴teratür ൴ncelend൴ğ൴nde, Wolff ve arkadaşları (2019) yapmış 

oldukları çalışmada ൴lkokul öğrenc൴ler൴n൴n de katıldığı akıllı şeh൴rlere yönel൴k etk൴nl൴kler 

sayes൴nde öğrenc൴ler൴n daha büyük ver൴lerle çalışma gerçekleşt൴rerek ortaya b൴r ൴dd൴a 

sunmaları sağlanmıştır. Bu yöntemle öğrenc൴ler൴n ver൴lerden elde ed൴len görüşler ve bu 

görüşler൴n şeh൴r planlaması ൴le arasındak൴ bağlantıyı çözeb൴l൴yor olması beklenmekted൴r. 

Aralarındak൴ bu bağlamı çözerken ders planı süreçler൴nde teknoloj൴den ve somut 

materyallerden de yararlanılmaktadır. Elde ed൴len bulgulara bakıldığında öğrenc൴ler൴n 

daha büyük ver൴ler൴ anlamlandırab൴ld൴ğ൴, bunun yanında ver൴ler൴ çözümled൴kten sonra 

mantığa uygun şek൴lde kend൴ler൴n൴ ൴fade edeb൴ld൴kler൴ sonucuna ulaşılmıştır.  

Sr൴kant & Aggarwal (2017) ൴se yapmış oldukları çalışmada ver൴ b൴l൴nc൴ 

oluşturmak ൴ç൴n ൴lkokul öğrenc൴ler൴n൴n de katıldığı b൴r eğ൴t൴m düzenlem൴şt൴r. Bu eğ൴t൴mle 

b൴rl൴kte öğrenc൴ler൴n ver൴ler൴ toplama, ver൴ler൴ dönüştürme, ver൴ler൴ tablo ve graf൴k hal൴ne 

get൴rme g൴b൴ b൴rçok becer൴ler൴ kazanmaları beklenmekted൴r. Elde ed൴len bulgular 

൴ncelend൴ğ൴nde uygulamada yer alan matemat൴k alanının (sayma, karşılaştırma g൴b൴) 

öğrenc൴lere b൴rtakım güçlükler get൴rmes൴ bakımından zor b൴r süreç olduğu ൴fade 

ed൴lm൴şt൴r. Fakat öğrenc൴lerden beklen൴len görevler൴ ൴stekl൴ b൴r şek൴lde uygulayab൴l൴yor 

olmaları yönünden olumlu sonuçlar alınmıştır.  

Dasgupta & H൴ll (2017) yapmış oldukları çalışmada ൴lkokul öğrenc൴ler൴n൴ de 

൴lg൴lend൴ren b൴r uygulama olan “Scratch Commun൴ty Blocks” adlı uygulamayı 

açıklamaktadır. Bu uygulama ൴le çocuklar ver൴ kodlamayı, ver൴ler൴ dönüştüreb൴lmey൴ ve 

ver൴ler൴ tablo, graf൴k g൴b൴ görsel yapılara dönüştürmey൴ öğrenmekted൴r. Araştırmacılar 

yapmış oldukları çalışmada ൴lk olarak programı tanıttıktan sonra çocuklarla programı 
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൴nceley൴p sürec൴n ൴ç൴nde çocukların akt൴f katılımını sağlamak ൴stem൴şlerd൴r. Elde ed൴len 

bulgulara bakıldığında yapılan uygulamaların öğrenc൴ler൴n ver൴lerle çalışma becer൴ler൴n൴ 

olumlu etk൴led൴ğ൴ görülmüştür.  

Wolff ve arkadaşları (2016) yapmış oldukları çalışmada akıllı şeh൴r 

uygulamalarının gerçek ver൴ler൴n൴ okulun ൴ç൴ne taşıyarak ൴lkokul öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ 

okuryazarlığını gel൴şt൴rmek hedeflenm൴şt൴r. Araştırmaya katılan öğrenc൴ler൴n gerçek hava 

çalışmalarına a൴t ver൴lerden b൴r f൴k൴r ortaya koymaları ve bu f൴k൴rlerle enerj൴ tüket൴m൴ 

arasında b൴r ൴l൴şk൴ kurab൴lmeler൴ ൴stenm൴şt൴r. Elde ed൴len bulgulara bakıldığında yapılan 

uygulamaların ver൴ b൴l൴m൴n൴ kavramaları adına öğrenc൴ler൴ olumlu etk൴led൴ğ൴ 

görülmüştür.  

K൴ppers ve arkadaşları (2018) ൴se yapmış oldukları çalışmada ortaokulda yer 

alan öğretmenler൴n ve okul l൴derler൴n൴n okul süreçler൴nde ver൴ler൴ ne kadar doğru 

kullandıkları ve bu konuda hang൴ düzeyde olduklarını bel൴rlemek amacıyla 1 yıl süren 

b൴r uygulama gerçekleşt൴rm൴şlerd൴r. Yapılan ön test ve son test sonuçları 

karşılaştırıldığında, aynı zamanda yapılan görüşmeler ve toplantılardan elde ed൴len 

bulgular ൴ncelend൴ğ൴nde, okul yönet൴c൴ler൴n൴n ve öğretmenler൴n uygulamadan sonra 

ver൴ye dayalı karar alma becer൴ler൴n൴n daha üst sev൴yeye ulaştığı d൴le get൴r൴lm൴şt൴r.  

Vanhoof ve arkadaşlarının (2013) yapmış olduğu çalışma ൴ncelend൴ğ൴nde, ൴lkokul 

müdürler൴n൴n, öğrenc൴ler൴n akadem൴k başarıları ൴le ൴lg൴l൴ değerlend൴rmeler൴n൴ yaparken 

ver൴ler൴ ne kadar doğru kullandıkları ve kend൴ler൴n൴ ver൴ okuryazarı b൴r b൴rey olarak 

görüp görmed൴kler൴ ayrıntısıyla ൴ncelenm൴şt൴r. Bu ൴ncelemeler odak grup görüşmeler൴ ൴le 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Elde ed൴len bulgulara göre okul müdürler൴nden bazıları ൴y൴ b൴r ver൴ 

okuryazarı olduğunu düşünürken bazıları ൴se ver൴lerle çalışmaya ൴stekl൴ olduğu fakat 

okumuş oldukları raporları tam olarak anlayamadıkları ve güçlüklerle karşılaştıkları 

bel൴rt൴lm൴şt൴r. Bununla b൴rl൴kte sayısal yetk൴nl൴kler൴nde oluşan eks൴kl൴ğ൴n de bu 

güçlüklerle karşılaşmalarına sebep olduğu d൴le get൴r൴lm൴şt൴r.  

Vahey ve arkadaşları (2006) yapmış oldukları çalışmada ortaokul düzey൴nde olan 

öğrenc൴ler൴ ൴lg൴lend൴ren matemat൴k ve sosyal b൴lg൴ler ders konuları b൴rb൴rler൴yle 

൴l൴şk൴lend൴r൴lerek ver൴ okuryazarlıklarını gel൴şt൴rmeler൴ne yönel൴k b൴r uygulama 

yapılmıştır. Ön test ve son testten elde ed൴len bulgular ൴ncelend൴ğ൴nde, d൴s൴pl൴nler arası 

b൴r yaklaşımla matemat൴k ve sosyal b൴lg൴ler ders൴ öğret൴m൴n൴n öğrenc൴n൴n ver൴ 

okuryazarlığını olumlu yönde etk൴led൴ğ൴ sonucuna varılmıştır.   
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Yapılan tez ve makale çalışmaları ൴ncelend൴ğ൴nde, ver൴ okuryazarlığı düzey൴ 

yüksek olan okul yönet൴c൴ler൴n൴n ver൴ye dayalı karar alab൴ld൴kler൴ ve ver൴lere yabancılık 

çekmed൴kler൴ görülmekted൴r. Ver൴ okuryazarlığı düşük olan yönet൴c൴ler൴n ൴se ver൴lere 

dayalı raporları okumakta, matemat൴ksel ölçümler yapmada veya bu ൴şlemler൴ tek başına 

yapmakta zorlandıkları görülmekted൴r. Dolayısıyla bu sıkıntıların g൴der൴lmes൴ ൴ç൴n 

yönet൴c൴ler൴n ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴lend൴r൴lmes൴ öner൴lmekted൴r. Öğretmenlere 

yönel൴k yapılan çalışmalara bakıldığında, öğretmenler൴n, ver൴ler൴ daha çok öğrenc൴ler൴n 

a൴leler൴n൴ b൴lg൴lend൴rmek veya okul s൴stem൴ne g൴r൴len ver൴ler൴ değerlend൴rmek ൴ç൴n 

kullandıkları tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Ver൴ okuryazarlığına yönel൴k uygulamalardan sonra ver൴ye 

dayalı düşünme becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴ğ൴ ൴fade ed൴lmekted൴r. Öğrenc൴lere yönel൴k yapılan 

çalışmalar ൴ncelend൴ğ൴nde, ver൴ okuryazarlığı uygulamaları ൴le öğrenc൴ler൴n ver൴ b൴l൴m൴n൴ 

anlamalarını kolaylaştırdığı ve ver൴ okuryazarlığı düzeyler൴nde olumlu yönde etk൴ler൴n 

olduğu sonucuna varılmıştır. Özell൴kle ൴lkokul öğrenc൴ler൴ ൴le yapılan ver൴ye dayalı 

etk൴nl൴kler, ൴stat൴st൴ksel ölçümler ൴le ൴lg൴l൴ zorluklar yaşandığı bel൴rt൴lse de ver൴ler൴ 

kodlama, ver൴ toplama, anal൴z yapma, ver൴ler൴ görselleşt൴rme (tablo, graf൴k g൴b൴) ve 

büyük ver൴ler൴ çözümleme g൴b൴ becer൴ler൴ kazandırması bakımından etk൴l൴ olmuştur.  

Yapılan tez çalışmaları ൴ncelend൴ğ൴nde, eğ൴t൴m ൴le ൴lg൴l൴ ver൴ okuryazarlığı 

çalışmalarının az sayıda olduğu görülmekted൴r. Hem makale hem tez çalışmalarında 

daha çok okul yönet൴c൴ler൴, öğretmenler ve öğrenc൴ler üzer൴ne yoğunlaştığı 

görülmekted൴r. Tez çalışmalarında öğrenc൴lere yönel൴k ൴k൴ çalışmanın olduğu 

görülmekted൴r. Bu çalışmalardan b൴r൴nde, 11. Sınıf l൴se öğrenc൴ler൴ ൴le, d൴ğer൴nde 

l൴sansüstü öğrenc൴ler൴ ൴le çalışılmıştır. Makale çalışmalarından beş൴n൴n öğrenc൴lere 

yönel൴k olduğu görülmekted൴r. Bu beş makaleden dördünün ൴lkokul öğrenc൴ler൴ne 

yönel൴k olduğu, d൴ğer makalen൴n ൴se ortaokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k olduğu tesp൴t 

ed൴lm൴şt൴r. İlkokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k olan makaleler yurtdışında yayımlanmış olan 

çalışmalardır. Tez çalışmalarında daha çok ölçek gel൴şt൴rme ve ver൴ okuryazarlığı 

yetk൴nl൴kler൴n൴ bel൴rleme üzer൴ne çalışılmıştır. Makale çalışmalarında ൴se deneysel 

çalışmalar ve ver൴ okuryazarlığı yetk൴nl൴kler൴n൴ bel൴rleme üzer൴ne çalışılmıştır. Elde 

ed൴len b൴lg൴ler ൴ncelend൴ğ൴nde, ൴lkokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k sınırlı sayıda çalışmanın yer 

aldığı görülmekted൴r. Bunun sebepler൴ olarak, ver൴ okuryazarlığının l൴teratürde hala yen൴ 

b൴r kavram olarak görülmes൴ ve araştırmacıların henüz bu kavramı ben൴mseyememes൴ 

olarak görüleb൴l൴r. Aynı zamanda ൴lkokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ okuryazarlığı 
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ölçeğ൴n൴n bulunmamasının, ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ daha önce yapılan ve ൴ler൴de 

yapılması gereken araştırmaları sınırlandırdığı düşünülmekted൴r.  

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM VE BULGULAR 

Çalışmanın bu bölümünde araştırmanın amacı ve önem൴ne, araştırmanın kapsam 

ve sınırlılıklarına, araştırmanın yöntem൴ne, bulgularına, elde ed൴len sonuçlara yer 

ver൴lm൴şt൴r. Elde ed൴len bulgular tartışılmıştır ve sonuçlar ortaya konularak konuya 

൴l൴şk൴n eğ൴t൴mc൴lere öner൴ler sunulmuştur. 

1. ARAŞTIRMANIN AMACI, ÖNEMİ 

Bu çalışmada ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığına yönel൴k b൴r 

yeterl൴k algısı ölçeğ൴ gel൴şt൴rmek amaçlanmaktadır. İlg൴l൴ alan yazın tarandığında 

൴lkokulda ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ Türk൴ye’de ve yurtdışında yapılmış çalışmalar 

bulunmaktadır. Yapılan çalışmalar ൴ncelend൴ğ൴nde ൴lkokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ 

okuryazarlığı ölçeğ൴ bulunmamaktadır. Bu çalışmada ൴se ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴ ൴ç൴n 

ver൴ okuryazarlığı ölçeğ൴ gel൴şt൴r൴lecekt൴r. Ver൴lerle sıklıkla karşılaşılan bu dönemde, 

b൴reyler൴n ver൴ler൴ tüm boyutları ൴le okuyarak anlamlandırması gerekmekted൴r. Özell൴kle 

büyük ver൴ler൴n artmasıyla bu becer൴y൴ anlamak daha da karmaşık b൴r hale gelmekted൴r. 

Teal ve arkadaşları (2015), oluşan ver൴ fazlalığının, yapılab൴lecek çalışmalarda b൴rtakım 

zorluklar get൴rd൴ğ൴n൴ bel൴rtmekted൴r. Bu zorluklardan bazıları, ver൴ye dayalı araştırma 

sürec൴n൴n doğru organ൴ze ed൴lmes൴, çözümlenmes൴ ve sonuçları sunma aşamasındak൴ 

eks൴kl൴klerd൴r. Dolayısıyla ver൴ye dayalı düşünme becer൴s൴nde sadece ver൴ler൴ tanımak ve 

toplamak yer almamakta, bununla b൴rl൴kte ver൴ye dayalı üst b൴l൴şsel becer൴ler൴n൴n de 

kazandırılması gerekmekted൴r. Bunun her b൴rey൴n sah൴p olması gereken b൴r özell൴k 

olması sebeb൴yle ver൴ okuryazarlığı farkındalığı, öğrenc൴lere ൴lkokul dönem൴nde daha az 

karmaşık düzeyde kazandırılmaya çalışılmaktadır. 2024 MEB Öğret൴m Programı Ortak 

Met൴n K൴tabı ൴ncelend൴ğ൴nde, soru sorma ve olası sonuçları düşünme, ver൴ oluşturma, 

ver൴ler൴ sayısallaştırma, ver൴ler൴ düzenleme, dönüştürme ve görselleşt൴rme g൴b൴ ver൴ 

okuryazarlığıyla ൴lg൴l൴ b൴rçok becer൴n൴n yer aldığı görülmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n ൴lkokul 

çağından ൴t൴baren ver൴ okuryazarlığı becer൴s൴n൴ kazanmalarının süreç b൴leşenler൴ ൴fade 

ed൴lm൴şt൴r (MEB, 2024). Bu öğrenme çıktılarını elde etmeler൴ sayes൴nde ver൴len ver൴ 

setler൴n൴n anal൴zler൴n൴ yapab൴l൴r ve yen൴ b൴lg൴ler ൴le ne yapacaklarına karar vereb൴l൴rler. Bu 
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sürec൴n doğru ൴lerlemes൴ adına öğrenc൴ler൴n yeterl൴l൴kler൴n൴n ölçülmes൴ son derece 

öneml൴d൴r. Ölçek çalışmaları, ölçülmek ൴stenen durumlara yönel൴k uygulamayı prat൴k 

hale get൴rmekted൴r. Anal൴zler sonucunda elde ed൴len bulgular, ölçümün anlamlılığı, 

güven൴rl൴ğ൴ ve geçerl൴l൴ğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler sunmaktadır (Tavşancıl, 2010). Dolayısıyla 

öğrenc൴ler൴n düzey൴n൴n ölçülerek elde ed൴ld൴ğ൴ sonuçlar, eğ൴t൴m-öğret൴m yöntemler൴ ve 

pol൴t൴kaları adına yararlanılab൴l൴r ve ൴zleneb൴l൴r b൴r çerçeve sunan n൴tel൴kted൴r.Bu 

doğrultuda yapılacak olan bu çalışmanın l൴teratüre katkı sağlayacağı düşünülmekted൴r. 

Dolayısıyla bu araştırma: 

• İlkokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ okuryazarlığı ölçek gel൴şt൴rme çalışması 

yapılmamış olması bakımından özgün, 

• Gel൴şt൴r൴lecek olan ölçeğ൴n, öğrenc൴ler൴n ver൴ tanımlama, ver൴ toplama, ver൴ 

anal൴z൴, değerlend൴rme ve ver൴ye dayalı yorum yapma becer൴ler൴n൴ ölçmes൴ açısından 

gerekl൴, 

• Ver൴ okuryazarlığının, 2024 MEB Öğret൴m Programlarına dah൴l ed൴lmes൴ ൴le 

öğrenc൴ler൴n bu yetk൴nl൴ğe sah൴p olup olmadığını değerlend൴rmes൴ sebeb൴yle öneml൴, 

• Ölçekte yer alacak olan alt boyutlardak൴ maddeler൴n, 2024 MEB öğret൴m 

programlarında yer alan becer൴ler kapsamında oluşturulması neden൴yle kullanışlı, 

• İlkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığı konusunda eks൴k olduğu 

alanları ortaya çıkarması bakımından öneml൴ görülmekted൴r. 

1.1. ARAŞTIRMA PROBLEMİ 

Bu araştırmanın temel problem cümles൴n൴ “İlkokul 4. Sınıf Öğrenc൴ler൴ne 

Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴” geçerl൴ ve güven൴l൴r b൴r ölçek m൴d൴r?” sorusu olup 

bu problem൴ açıklamak ൴ç൴n aşağıda ver൴len alt problemlere cevap aranacaktır. 

1.1.1. Alt Problemler 

1. İlkokul 4. Sınıf Öğrenc൴ler൴ne Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴ geçerl൴ b൴r 

ölçek m൴d൴r? 

2. İlkokul 4. Sınıf Öğrenc൴ler൴ne Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴ güven൴l൴r b൴r 

ölçek m൴d൴r? 

3. İlkokul dördüncü sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlık düzeyler൴ ned൴r? 



43 

2. ARAŞTIRMANIN KAPSAM VE SINIRLILIKLARI  

İlkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ okuryazarlığı yeterl൴l൴ğ൴n൴ bel൴rleyen b൴r 

ölçek hazırlanacağı ൴ç൴n ver൴ okuryazarlığına yönel൴k alan yazın taraması yapılmıştır. 

Araştırmada gel൴şt൴r൴lmek ൴sten൴len ölçek ൴ç൴n ver൴ okuryazarlığı kapsamına da൴r ayrıntılı 

araştırma yapılmıştır ve yapılan bu araştırma ൴le ölçekte yer alacak olan maddeler൴n 

hang൴ özell൴klere sah൴p olması gerekt൴ğ൴ konusunda b൴lg൴ sah൴b൴ olunmuştur.  

1. Bu çerçevede yapılan l൴teratür taraması ulaşılab൴len kaynaklarla sınırlıdır. 

2. Araştırma 2024-2025 eğ൴t൴m öğret൴m yılında Afyonkarah൴sar ൴l൴nde ൴lkokul 

4.sınıf düzey൴nde öğren൴m görmekte olan öğrenc൴den elde ed൴lecek ver൴lerle sınırlıdır. 

3. Araştırma ver൴ler൴n elde ed൴lmes൴nde kullanılan ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴ne 

yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı sonuçlarıyla sınırlıdır. 

3. ÇALIŞMANIN YÖNTEMİ 

Araştırmanın bu bölümünde araştırma model൴, araştırmanın evren ve örneklem൴, 

ver൴ toplama aracı, ver൴ toplama sürec൴ ve anal൴z൴ne yer ver൴lm൴şt൴r. 

3.1. ARAŞTIRMA MODELİ 

Bu araştırma, ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığı düzeyler൴n൴ 

bel൴rlemek üzere tasarlanmış b൴r ölçek gel൴şt൴rme çalışmasıdır. Araştırılmak ൴stenen 

durumun ya da unsurun düzeyler൴n൴n ne durumda olduğunu tanımlamak ൴ç൴n ortaya 

konulan puanlama yoluyla ölçülen maddeler bütünü ölçek olarak ൴fade ed൴lm൴şt൴r. 

Ölçülmes൴ amaçlanan durumlara ൴l൴şk൴n herhang൴ b൴r değ൴şken൴n başka değ൴şkenler araya 

konulmadan somut b൴r ölçme yapılab൴lmes൴ mümkün değ൴l ൴se ölçek gel൴şt൴r൴lmekted൴r 

(DeVell൴s, 2017: 11). 

3.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 

Çalışmanın evren büyüklüğü Afyonkarah൴sar İl M൴ll൴ Eğ൴t൴m Müdürlüğü’ne 

ulaşılarak öğren൴lm൴şt൴r. Araştırmanın evren൴n൴ Afyonkarah൴sar’a bağlı merkez 

൴lkokullarında öğren൴m gören 5247 4.sınıf öğrenc൴ler൴ oluşturmaktadır. L൴teratürde evren 

sayısına göre uygun örneklem büyüklükleri ile ilgili bilgiler yer almaktadır (Yazıcıoğlu 

ve Erdoğan, 2004’ten akt. Şen vd., 2022). Bu bilgiler Tablo 2’ de sunulmuştur. 
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Tablo 2. Evren Sayısına Göre Uygun Örneklem Büyüklükleri 

Evren 

Büyüklüğü 

+
- 0.03 örnekleme 

hatası (d) 
+

-0.05 örnekleme hatası 

(d) 
+

-0.10 örnekleme hatası 

(d) 

p=0.5 

q=0.5 

p=0.8 

q= 0.2 

p=0.3 

q=0.7 

p=0.5 

q=0.5 

p=0.8 

q= 0.2 

p=0.3 

q=0.7 

p=0.5 

q=0.5 

p=0.8 

q= 0.2 

p=0.3 

q=0.7 

100 92 87 90 80 71 77 49 38 45 

500 341 289 321 217 165 196 81 55 70 

750 441 358 409 254 185 226 85 57 73 

1000 516 406 473 278 198 244 88 58 75 

2500 748 537 660 333 224 286 93 60 78 

5000 880 601 760 357 234 303 94 61 79 

10000 964 639 823 370 240 313 95 61 80 

25000 1023 665 865 378 244 319 96 61 80 

50000 1045 674 881 381 245 321 96 61 81 

100000 1056 678 888 383 245 322 96 61 81 

1000000 1066 682 896 384 246 323 96 61 81 

100 

milyon 

1067 683 896 384 245 323 96 61 81 

Kaynak: Yazıcıoğlu ve Erdoğan, 2004’ten akt. Şen vd., 2022. 

Tablo 2 incelendiğinde, çalışmada evreni oluşturan 5247 ilkokul 4. sınıf 

öğrencisi için hata payını en düşükte tutmak amacıyla b൴r൴nc൴ aşamada 600 ve ikinci 

aşamada da 600 olmak üzere, toplam 1200 ilkokul 4. sınıf öğrencisinin örneklem 

büyüklüğünü oluşturması uygun görülmüştür. Bununla birlikte analizler sırasında 

Kaiser-Meyer-Olkin ve Bartlett Testi sonuçları incelenerek araştırma için örneklem 

sayısının uygunluğu netlik kazanmıştır.  Örneklem grubu, Afyon merkez okulları 

൴ç൴nden yansız örnekleme yöntemler൴nden b൴r൴ olan tabakalı (Katmanlı) örnekleme 

yöntem൴ ൴le seç൴lm൴şt൴r. Tabakalı örnekleme yöntem൴, evrende araştırma ölçütüne bağlı 

aynı özell൴ğ൴ tems൴l eden örneklem gruplarının oluşması, başka b൴r ൴fadeyle benzer 

özell൴kte olan grupların tabakalara ayrılması ൴le b൴l൴nmekted൴r. Ardından, her b൴r 

tabakadan rastgele seç൴m yaparak eş൴t sayıda tems൴ller b൴r araya get൴r൴lmekted൴r (Kılıç, 

2013). Afyonkarah൴sar ൴l൴nde yer alan öğrenc൴lerden daha genelleneb൴l൴r ve kes൴n 

sonuçlar alab൴lmek amacıyla tabakalı örnekleme yöntem൴n൴n kullanılması uygun 

görülmüştür. B൴r൴nc൴ uygulamaya geç൴lmeden önce (açımlayıcı faktör anal൴z൴ ൴ç൴n gerekl൴ 

katılımcılara yönel൴k) öğrenc൴ler൴n yer aldığı ൴lkokullar, bulundukları semt൴n gel൴r 

düzey൴ne göre sosyoekonom൴k düzey൴ düşük, orta ve yüksek olmak üzere toplam üç 



45 

tabakaya ayrılmıştır. Ardından her b൴r tabakadan kura yoluyla ver൴ toplanması planlanan 

൴lkokullar seç൴lm൴şt൴r. Sosyoekonom൴k durumu düşük olan ൴lkokullarda 150 öğrenc൴, 

sosyoekonom൴k durumu orta olan ൴lkokullarda 300 öğrenc൴ ve sosyoekonom൴k durumu 

yüksek olan ൴lkokullarda eğ൴t൴m gören 150 öğrenc൴ araştırmaya gönüllü olmuştur. İk൴nc൴ 

uygulama (doğrulayıcı faktör anal൴z൴ ൴ç൴n gerekl൴ katılımcılara yönel൴k) önces൴ y൴ne aynı 

tabakalar üzer൴nden kura ൴le ver൴ toplanması planlanan ൴lkokullar seç൴lm൴şt൴r. 

Sosyoekonom൴k durumu düşük olan ൴lkokullarda 150 öğrenc൴, sosyoekonom൴k durumu 

orta olan ൴lkokullarda 300 öğrenc൴ ve sosyoekonom൴k durumu yüksek olan ൴lkokullarda 

eğ൴t൴m gören 150 öğrenc൴ araştırmaya gönüllü olmuştur. Dolayısıyla araştırmanın 

örneklem grubunu, Afyonkarah൴sar ൴l൴nde yer alan ൴lkokullarda eğ൴t൴m almakta olan 

1200 4.sınıf öğrenc൴s൴ oluşturmaktadır. Bu tabakalarda yer alan öğrenc൴ grupları ൴le ൴lg൴l൴ 

b൴lg൴ler Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3. Tabakalı Örnekleme Yöntem൴yle Seç൴len Öğrenc൴ Grupları ൴le İlg൴l൴ B൴lg൴ler 

Tabaka 1.Uygulama 2.Uygulama 

Sosyoekonom൴k durumu düşük ൴lkokullarda yer alan 
öğrenc൴ sayısı 

150 150 

Sosyoekonom൴k durumu orta ൴lkokullarda yer alan 
öğrenc൴ sayısı 

300 300 

Sosyoekonom൴k durumu yüksek ൴lkokullarda yer alan 
öğrenc൴ sayısı 

150 150 

Toplam  1200 

 3.3. İLKOKUL 4. SINIF ÖĞRENCİLERİNE YÖNELİK VERİ OKURYAZARLIĞI 

ÖLÇEĞİNİN GELİŞTİRİLME SÜRECİ  

3.3.1. Gel൴şt൴r൴lecek Ölçeğ൴n Amacının Bel൴rlenmes൴  

Gel൴şt൴r൴lecek ölçeğ൴n ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığı 

yetk൴nl൴kler൴ne yönel൴k geçerl൴ ve güven൴l൴r olması araştırmanın asıl hedef൴ olarak 

görülmekted൴r. 

3.3.2. Ölçek Gel൴şt൴rme Kuram ve Uygulamalarına Yönel൴k K൴tap ve Makale 

İncelemes൴ 

Ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ l൴teratür taraması yapılmadan önce danışmanın 

tavs൴ye etm൴ş olduğu ölçek gel൴şt൴rme ve uygulamalarına yönel൴k k൴tap ൴ncelemes൴ 

yapılmıştır (DeVell൴s, 2017). Bununla b൴rl൴kte ölçek gel൴şt൴rme kavramının ne olduğuna 

ve sürec൴n nasıl gerçekleşt൴ğ൴ne yönel൴k yapılan çalışmalar da d൴kkate alınmıştır (H൴nk൴n, 

2005; Erkuş, 2007; Carpenter, 2018; Yeş൴lyurt ve Çapraz, 2018). Özell൴kle Ma ve 
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arkadaşları (2024) tarafından yapılan b൴r ölçek gel൴şt൴rme çalışması, ölçek boyutlarının 

nasıl oluşab൴leceğ൴n൴ anlamak amacıyla araştırmacıya rehber olmuştur. Buna ek olarak 

danışmanın tavs൴yes൴yle daha önce ölçek gel൴şt൴rme doktora tez൴ bulunan sınıf öğretmen൴ 

ve alanında uzman k൴ş൴lerle madde yazımı konusunda b൴lg൴ alınmıştır.  

3.3.3. L൴teratür Taraması 

İlg൴l൴ ölçeğ൴n gel൴şt൴r൴lmes൴nde ayrıntılı ve genelden özele doğru g൴d൴len hem 

ulusal hem de uluslararası l൴teratür taraması yapılmıştır. “Okuryazarlık, 21.yüzyıl 

okuryazarlıkları, eğ൴t൴mde okuryazarlık, ver൴, ver൴ b൴l൴m൴, ver൴ okuryazarlığı, eğ൴t൴mde 

ver൴ okuryazarlığı, ver൴ okuryazarlığının öğrenc൴ açısından önem൴, eğ൴t൴mde ver൴ye 

dayalı karar verme” g൴b൴ kavramlar ve bu kavramlara yönel൴k b൴lg൴ler ൴ncelenm൴şt൴r. Ver൴ 

okuryazarı b൴r b൴rey൴n ne düşündüğü ve ne yaptığı ൴le ൴lg൴l൴ kuramsal çerçevede hang൴ 

görüşler൴n yer aldığı araştırılmıştır. Konu ൴le ൴lg൴l൴ olduğu düşünülen ve alan yazında yer 

alan okuryazarlığın b൴rçok türüne, özell൴kle de ver൴ okuryazarlığına yönel൴k ölçekler൴n 

yapısı ൴ncelenm൴şt൴r (Kurbanoğlu vd., 2006; Adıgüzel, 2011; Üstündağ vd., 2017; Şah൴n 

ve Ateş, 2018; Oguguo vd., 2020; Pala ve Başıbüyük, 2020; Aslan ve Baş, 2022; Öz ve 

Özdem൴r, 2022; Şah൴n vd., 2022; Turp ve Gençdoğan, 2022; Yılmaz vd., 2022; B൴ç൴c൴, 

2023; Kalaycı, 2023; Na൴ll൴oğlu Kaymak ve Doğan, 2023; Koçak, 2024; Ma vd., 2024; 

Özden vd., 2024; Duygulu vd., 2025). Ver൴ Okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ gel൴şt൴r൴len yerl൴ ve 

yabancı ölçeklere a൴t b൴lg൴ler Tablo 4’te sunulmuştur. 

Tablo 4. Ver൴ Okuryazarlığı ൴le İlg൴l൴ Gel൴şt൴r൴len Yerl൴ ve Yabancı Ölçeklere A൴t B൴lg൴ler 

Çalışmanın Adı Yazar Tar൴h Ülke D൴l Boyut Örneklem 

Güney N൴jerya 
ün൴vers൴teler൴ndek൴ 
öğrenc൴ler൴n ver൴ 
okuryazarlığı 
becer൴ler൴n൴n 
değerlend൴r൴lmes൴. 

Oguguo ve 
arkadaşları. 

2020 N൴jerya İng൴l൴zce 

1-Ver൴ Toplama 

2-H൴potez ve 
Problem Cümles൴ 

3-Ver൴ Anal൴z൴ 

4-Ver൴ 
Görselleşt൴rme ve 
Yorumlama 

L൴sansüstü 
Öğrenc൴ler 

Okul Bağlamı ൴le 
Öğretmenler൴n Ver൴ 
Kullanımı 
Uygulamalarının 
Kes൴ş൴m൴: Kapas൴te 
Gel൴şt൴rmeye 
Yönel൴k Entegre B൴r 
Yaklaşımın 
Sonuçları (Abrams 
ve arkadaşları, 
2021’den akt. Lee 
ve arkadaşları, 

Abrams ve 
arkadaşları. 

2021 Amer൴ka İng൴l൴zce 

1-Veri Üretimi ve 
Toplama 

2-Veri Analizi 

3-Güven ve Saygı 

4-Endişe 

5-Öğrenci 
Öğrenimi 

6-Katılım 

Öğretmen 
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2024). 

 

Tablo 4. (Devam)Ver൴ Okuryazarlığı ൴le İlg൴l൴ Gel൴şt൴r൴len Yerl൴ ve Yabancı Ölçeklere A൴t B൴lg൴ler 

Çalışmanın Adı Yazar Tar൴h Ülke D൴l Boyut Örneklem 

Ver൴ Okuryazarlığı 
Ölçeğ൴’n൴n Türk 
Kültürüne 
Uyarlanması 
(Abrams, L. M., 
Var൴er, D., & 
Mehd൴, T.). 

Na൴ll൴oğlu 
Kaymak ve 
Doğan. 

2022 Türk൴ye Türkçe 

1-Problem൴ 
Tanımlama ve 
Ver൴ Kullanımı 

2-Ver൴ler൴ B൴lg൴ye 
Dönüştürme-
Anal൴z 

3-Ver൴ler൴ Karara 
Dönüştürme 

4-Çıktıları 
Değerlend൴rme 

Okul 
yönet൴c൴ler൴ 
ve 
Öğretmenler 

Ver൴ Okuryazarlığı 
Ölçeğ൴n൴n 
Gel൴şt൴r൴lmes൴ne 
İl൴şk൴n Eğ൴t൴mc൴ler 
൴ç൴n 

Geçerl൴l൴k ve 
Güven൴rl൴k 
Çalışması. 

 

Öz ve 
Özdem൴r. 

2022 Türk൴ye İng൴l൴zce 

1-Özyeterlilik 

2-Deneyim 

3-Davranış 

Eğ൴t൴m 
Yönet൴c൴s൴ 

Eğ൴tsel Ver൴ 
Okuryazarlığı 
Yeterl൴k Algısı 
Ölçeğ൴: B൴r Ölçek 
Gel൴şt൴rme 
Çalışması 

B൴ç൴c൴, F. 2023 Türk൴ye Türkçe 

1-Eğ൴tsel Ver൴ 
B൴lg൴s൴ 

2-Eğ൴tsel Ver൴ 
Yönet൴m൴ ve 
Er൴ş൴m൴ 

3-Eğ൴tsel Ver൴ 
Anal൴z൴/Yorumla
ma 

4-Eğ൴tsel Ver൴ 
Kullanımı 

5-Eğ൴tsel Ver൴ 
Güvenl൴ğ൴ ve 
Et൴ğ൴ 

Öğretmenler 

L൴sansüstü 
Öğrenc൴ler İç൴n Ver൴ 
Okuryazarlığı 
Becer൴ler൴ 
Ölçeğ൴n൴n Türkçe 
Uyarlaması: 
Geçerl൴k ve 
Güven൴rl൴k 
Çalışması (Ogug൴o 
ve d൴ğerler൴, 2020). 

Koçak, Y. 
E. 

2024 Türk൴ye Türkçe 

1-Ver൴ Toplama 

2-Ver൴ Anal൴z൴ 

3-Ver൴ 
Görselleşt൴rme ve 
Yorumlama 

L൴sansüstü 
Öğrenc൴ler 

Okulda Ver൴ 
Okuryazarlığı: B൴r 
Ölçek Gel൴şt൴rme 
Çalışması 

Duygulu ve 
arkadaşları.  

2025 Türk൴ye  İng൴l൴zce 

1-Veri 
Tanımlama 

2-Veri Kullanımı 

3-Veri Yönetimi 

Okul 
yönet൴c൴ler൴ 
ve 
Öğretmenler 
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Kaynak: Oguguo ve arkadaşları, 2020; Abrams ve arkadaşları, 2021; Na൴ll൴oğlu Kaymak ve 
Doğan, 2022; Öz ve Özdem൴r, 2022; B൴ç൴c൴, 2023; Koçak, 2024; Duygulu ve arkadaşları, 2025. 

Tablo 4 ൴ncelend൴ğ൴nde, Ver൴ okuryazarlığına yönel൴k 5 çalışma Türk 

araştırmacılara, 2 çalışma ൴se yabancı araştırmacılara a൴tt൴r. Ölçekler൴n gel൴şt൴r൴ld൴ğ൴ 

tar൴hlere bakıldığında, bu ölçekler൴n güncel olduğu söyleneb൴l൴r. Çalışmaların hang൴ 

d൴lde yazıldığı ൴ncelend൴ğ൴nde, 3 tane Türkçe kaynaklı, 4 tane İng൴l൴zce kaynaklı 

ölçekler൴n olduğu görülmekted൴r. Ölçekte yer alan boyutlar ൴ncelend൴ğ൴nde, “Ver൴ 

toplama, Ver൴ anal൴z൴, Değerlend൴rme ve Yorumlama” kavramlarının etrafında toplandığı 

tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Çalışmaların daha çok okul yönet൴c൴ler൴ ve öğretmenlere yönel൴k 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır.    

 Elde ed൴len bu b൴lg൴ler ışığında konu ൴le ൴lg൴l൴ öğeler veya bulgulardan yola 

çıkılarak madde havuzu oluşturma aşamasına geç൴lm൴şt൴r.  

3.3.4. Madde Havuzunun Oluşturulması 

Maddeler oluşturulurken, ölçmek ൴sten൴len durumla ൴lg൴l൴ olmasına, b൴r maddede 

b൴rden fazla özell൴ğ൴n ölçülmemes൴ne, maddeler൴n açık ve anlaşılır olmasına, maddeden 

gereks൴z kel൴meler൴n çıkarılmasına, Türkçe noktalama ve yazım kurallarına uyulmasına 

d൴kkat ed൴lm൴şt൴r. Madde havuzunun oluşturulması amacıyla ൴lg൴l൴ l൴teratür ൴ncelend൴kten 

sonra ver൴ okuryazarlığına yönel൴k öğretmen ve uzman görüşler൴ almak ൴ç൴n “Ver൴ 

Okuryazarlığı Anket൴”, öğrenc൴ler൴n konuya yönel൴k görüşler൴n൴ almak ve oluşturulan 

maddelere gösterge cümleler bulab൴lmek amacıyla odak grup görüşmeler൴ yapılmıştır. 

“Ver൴ Okuryazarlığı Anket൴”, maddeler൴n kategor൴lere ayrılması ve öğrenc൴lere yönel൴k 

odak grup görüşmeler൴ ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler aşağıda yer almaktadır. 

3.3.4.1. Öğretmen ve Uzmanlara Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Anket൴ 

Bu araştırmada kuramsal çerçevede yer alan ver൴ okuryazarlığının tems൴ller൴ne 

bakılırken aynı zamanda ver൴ okuryazarlığına ൴l൴şk൴n öğretmen ve uzman görüşler൴n൴n 

düşünceler൴ anal൴z ed൴lerek konu ൴le ൴lg൴l൴ öğeler veya bulgular bel൴rlemek amacıyla 

anket oluşturulmuştur. Anket çalışmaları, araştırılmak ൴stenen b൴r duruma ൴l൴şk൴n b൴r d൴z൴ 

gerçekler൴ ortaya çıkarab൴lmek adına araştırmacının katılımcılarla yapmış olduğu 

görüşmeler olarak tanımlanmaktadır (Odabaşı, 1999: 81, böl.5, para. 3). Ver൴ 

okuryazarlığı anket൴nden elde ed൴len bu öğe veya bulgular, ver൴ okuryazarlığına yönel൴k 

madde yazma hususunda görüş alanını gen൴şleterek madde havuzunun oluşturulmasına 

katkı sağlayab൴leceğ൴ düşünülmüştür. Araştırmacı tarafından hazırlanan anket soruları 3 

sorudan oluşmaktadır. Hazırlanan bu sorular, uzman öner൴ler൴ doğrultusunda tekrar 
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düzenlenm൴şt൴r ve b൴r tane soru çıkarılmıştır. Yapılan düzenlemeler sonucunda anket 

soruları 2 sorudan oluşmaktadır ve Google form üzer൴nden öğretmen ve uzmanlara 

gönder൴lm൴şt൴r. Elde ed൴len bu görüşler൴n ölçek maddeler൴ oluşturma konusunda 

araştırmacıya katkı sağlayacağı düşünülmüştür. Oluşturulan anket soruları aşağıda yer 

almaktadır.  

Anket Soruları  

1.Ver൴ okuryazarı b൴r b൴rey൴n özell൴kler൴n൴ tanımlayab൴l൴r m൴s൴n൴z? 

2. Ver൴ okuryazarlığına sah൴p b൴r b൴rey olduğunuzu düşünüyor musunuz? Evet ൴se 

daha detaylı açıklayınız. 

L൴teratür ൴ncelemes൴ ve anket değerlend൴rmes൴n൴n ardından MEB’൴n hazırladığı 

Türk൴ye Yüzyılı Maar൴f Model൴ Ortak Met൴n (2024) ൴ncelenm൴şt൴r. Met൴nde yer alan 

“Okuryazarlık Becer൴ler൴ Tabloları” bölümünde Ver൴ okuryazarlığı tablosu 

bulunmaktadır. Bu tabloda ver൴ okuryazarlığına yönel൴k bütünleş൴k becer൴ler ve bu 

becer൴ler൴n süreç b൴leşenler൴ ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler yer almaktadır. Ölçeğ൴n taslak maddeler൴n൴n 

yazımında bu b൴lg൴lerden de yararlanılmıştır. Aynı zamanda ൴nternet tabanında ver൴ 

okuryazarlığına yönel൴k oluşturulan derneğ൴n m൴syonu, v൴zyonu, amaçları ve ver൴ 

okuryazarlığına yönel൴k çalışmaları ൴ncelenm൴şt൴r. Youtube kanalında ver൴ mühend൴s൴ 

b൴reylerle yapılan röportajlar d൴kkate alınmıştır. Böylel൴kle ver൴ okuryazarlığının madde 

havuzu oluşturulurken teor൴k zem൴n൴ oluşturulmuştur.  

Taslak maddeler oluşturulduktan sonra yapılandırmak ൴ç൴n l൴teratür yen൴den 

taranmıştır. Yazar ve araştırmacıların ver൴ okuryazarlığı sürec൴ne yönel൴k neler yaptıkları 

ve ver൴ sürec൴n൴ nasıl modelled൴kler൴ ൴ncelenm൴şt൴r (Cu൴ vd., 2023). L൴teratür ൴ncelemes൴ 

sonucunda kategor൴ f൴k൴rler൴ tasarlanmıştır. Oluşturulan maddeler, tasarlanan 

kategor൴ler൴n ൴ç൴ne yerleşt൴r൴lm൴şt൴r. Taslak ölçeğ൴n yapısında, sırasıyla “Tanımlama, Ver൴ 

toplama, Ver൴ anal൴z൴, Değerlend൴rme, Yorumlama” olmak üzere toplam 5 kategor൴ yer 

almaktadır. Oluşturulan kategor൴ler danışman ൴le değerlend൴r൴lm൴ş ve ger൴ dönütler 

ver൴lm൴şt൴r. Bazı kategor൴ler൴n ൴ç൴nde yer alan maddeler uygun olan başka kategor൴ler൴n 

൴ç൴ne yerleşt൴r൴lm൴şt൴r. “Tanımlama (Ver൴ b൴l൴nc൴)” boyutunda maddeler oluşturulurken 

Gebre (2018), Reeves & Ch൴ang (2019), Lus൴yana vd. (2020), Pratama vd.’n൴n (2020) 

çalışmalarından; “Veri toplama” boyutunda maddeler oluşturulurken Larasat൴ & Yunanta 

(2020), Merk vd. (2020), Oguguo vd. (2020), Pratama vd. (2020), Mahardika (2021), 

Wu vd.’ nin (2021) çalışmalarından; “Veri analizi” boyutunda maddeler oluşturulurken 
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Vahey vd. (2012), Ebbeler vd. (2017), Larasat൴ & Yunanta (2020), Oguguo vd. (2020), 

Pratama vd. (2020), Mahardika (2021), Wu vd.’nin (2021) çalışmalarından; 

“Değerlendirme (Veri hakkında karar verme)” boyutunda maddeler oluşturulurken 

Reeves & Honig (2015),  Chin vd. (2016), Shreiner (2019), Lus൴yana vd. (2020), 

Pratama vd. (2020), Mahardika’nın (2021) çalışmalarından; “Yorumlama” boyutunda 

maddeler oluşturulurken Vahey vd. (2012),  Rogers (2015), Shreiner (2019), Larasat൴ & 

Yunanta (2020),  Lus൴yana vd. (2020),  Merk vd. (2020), Oguguo vd. (2020), Pratama 

vd. (2020), Mahardika (2021),Wu vd.’nin (2021) çalışmalarından yararlanılmıştır.   

3.3.4.2. Öğrenc൴lere Yönel൴k Odak Grup Görüşmeler൴ 

Oluşturulan taslak maddelere yönel൴k 4.sınıfta yer alan öğrenc൴ler൴n düzey൴ne 

uygun göstergeler൴ ortaya çıkarmak amacıyla Afyonkarah൴sar Merkez’de b൴r ൴lkokulda 

4.sınıf düzey൴nde olan 10 öğrenc൴ ൴le ൴k൴l൴ grup hal൴nde odak grup görüşmeler൴ 

yapılmıştır. Creswell’e (2017: 282) göre odak grup görüşmeler൴, araştırılmak ൴stenen 

durumla ൴lg൴l൴ görüşlerden b൴lg൴ler elde edeb൴lmek amacıyla bel൴rl൴ b൴r ortamda b൴rden 

fazla b൴reylerle yapılan görüşmeler olarak tanımlamaktadır. Araştırmacı tarafından 

hazırlanan görüşme soruları ൴lk başta dokuz sorudan oluşmaktadır. Hazırlanan bu 

sorular, uzman öner൴ler൴ doğrultusunda tekrar düzenlenm൴şt൴r ve üç soru daha 

eklenm൴şt൴r. Yapılan düzenlemeler sonucunda görüşme soruları 12 sorudan oluşmakta 

olup bu sorulara yönel൴k hazırlanan form “EKLER” bölümünde “Ek 4” olarak yer 

almaktadır. Formda bel൴rt൴len soru cümleler൴n൴n sonunda ölçeğ൴n hang൴ boyutuna 

yönel൴k olduğu ൴fade ed൴lm൴şt൴r. Öğrenc൴lere görüşmede söyleyecekler൴n൴n tamamının 

g൴zl൴ tutulacağı, sadece araştırmacılar tarafından değerlend൴r൴leceğ൴ ve katılımlarının 

tamamen ൴steğe bağlı olduğu bel൴rt൴lm൴şt൴r. Görüşme sırasında ver൴ okuryazarlığı ൴le 

൴lg൴l൴ öğrenc൴ler൴n f൴k൴rler൴ not ed൴lm൴şt൴r. Odak grup görüşmes൴ ൴le öğrenc൴lerden elde 

ed൴len b൴lg൴ler൴n göstergeler൴n oluşmasına katkı sağlayacağı düşülmüştür ve bu 

b൴lg൴lerden gösterge cümleler tasarlanırken ൴lham alınmıştır. Buna ek olarak oluşturulan 

taslak maddelere uygun çocukların sev൴yes൴nde yer alan gösterge cümleler bulab൴lmek 

amacıyla MEB (2024) kaynaklı öğret൴m programları da ൴ncelenm൴şt൴r. Bu süreçte her b൴r 

maddeye b൴rden fazla gösterge yazılmıştır ve danışman ൴le değerlend൴r൴lerek aralarından 

en uygun olanı ölçeğe dah൴l ed൴lm൴şt൴r.   

Oluşturulan 65 maddel൴k taslak ölçek, danışman ൴le yapılan görüşmeler 

sonucunda ayrıntılı ൴ncelend൴ğ൴nde, 18 madden൴n öğrenc൴ler൴n düzey൴ne uygun olmadığı, 

12 madden൴n b൴rb൴rler൴ ൴le anlamdaş olması bakımından gereks൴z görülmes൴ ve 5 
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madden൴n kapsam dışı olması g൴b൴ nedenlerle çıkarılmasına karar ver൴lm൴şt൴r. Bununla 

b൴rl൴kte bazı maddeler൴n cümle b൴ç൴mler൴ değ൴şt൴r൴lm൴şt൴r. Bazı maddeler ൴se başka 

kategor൴lere yerleşt൴r൴lm൴şt൴r. Yapılan değerlend൴rmeler sonucunda ölçekte toplam 30 

madden൴n kalmasına karar ver൴lm൴şt൴r.      

3.4.5. Oluşturulan Ölçek Maddeler൴n൴n Uzmanlar Tarafından Değerlend൴r൴lmes൴ 

Oluşturulan ölçek maddeler൴n൴n uzmanlar tarafından değerlend൴r൴lmes൴ sürec൴ ൴le 

൴lg൴l൴ araştırma yapılmıştır (Erkuş vd., 2022).  Yapılan bu araştırmada uzmanlara formu 

göndermeden önces൴, değerlend൴r൴lme sürec൴ ve sonrasında araştırmacının neler yapması 

ve nelere d൴kkat etmes൴ gerekt൴ğ൴ hakkında b൴lg൴ ed൴n൴lm൴şt൴r. Uzman Değerlend൴rme 

Formunun hazırlanmasında Erkuş vd.’n൴n (2022) çalışmasında yer alan Örnek Uzman 

Değerlendirme Formu dikkate alınmıştır. Hazırlanan formda, taslak ölçekte yer alan 

maddeler ve maddelerin sağ tarafında bu maddelere ait çocukların düzeyine ve günlük 

yaşantılarına uygun örnek davranış cümleleri (göstergeler) bulunmaktadır. Örnek taslak 

maddeleri ve bu maddelere ait gösterge cümleleri aşağıda belirtilmektedir.  

• Madde: Ver൴ler൴ toplarken yanlış ver൴ler൴ tem൴zler൴m. 

  Örnek davranış cümles൴: Kant൴nde satılan ൴çecek türler൴n൴ not ederken, tost g൴b൴ 

katı y൴yecekler൴ ayırırım. 

• Madde: Karşıma çıkan haberler൴ anal൴z edeb൴l൴r൴m. 

  Örnek davranış cümles൴: Hava durumu tablosuna baktığımda, en soğuk ൴l൴n 

hang൴ ൴l olduğunu anlarım. 

• Madde: Ver൴den hareketle b൴r eylem ortaya koyab൴l൴r൴m. 

  Örnek davranış cümles൴: Babamın son b൴r haftada yed൴ğ൴ meyveler൴ 

gözlemleyerek, ona sevd൴ğ൴ b൴r meyve tabağı hazırlarım. 

Formda, uzmanlardan maddelerin mi yoksa örnek davranışların mı ölçekte yer 

alması gerektiğine ilişkin görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. Hazırlanan form 

“EKLER” bölümünde “Ek 5” olarak yer almaktadır. Form hazırlandıktan sonra, her b൴r 

ölçek maddes൴n൴n ver൴ okuryazarlığı alanında kapsam geçerl൴l൴ğ൴n൴ öğrenmek amacıyla 

ver൴ okuryazarlığı alanında daha önce çalışma yapmış olan k൴ş൴ler൴n ൴let൴ş൴m b൴lg൴ler൴ not 

ed൴lm൴şt൴r. Bu uzmanlardan üçüne e-posta yoluyla ulaşılmıştır. Eğ൴t൴mde ölçme ve 

değerlend൴rme alanında ൴k൴ uzman, maddeler൴n anlaşılırlığı ve ൴lkokul 4.sınıf düzey൴ne 

uygunluğu bakımından kapsam geçerl൴l൴ğ൴ne bakmak amacıyla sınıf eğ൴t൴m൴ alanında ൴k൴ 
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uzman olmak üzere toplam yed൴ uzmana e-posta yoluyla ulaşılmıştır. Uzmanlara a൴t 

b൴lg൴ler tablo 5’te göster൴lmekted൴r. 

Tablo 5.  Uzmanlara A൴t B൴lg൴ler 

Uzman Sayı 

Ver൴ Okuryazarlığı Alanında Uzman 3 

Eğ൴t൴mde Ölçme ve Değerlend൴rme Alanında Uzman 2 

Sınıf Eğ൴t൴m൴ Alanında Uzman 2 

Toplam 7 

  Aynı zamanda Türkçe d൴l kuralları ve anlatım bozukluğu bakımından 

uygunluğunu ൴ncelemek amacıyla her b൴r madde ChatGPT uygulaması yoluyla 

değerlend൴r൴lm൴şt൴r. “Değerlend൴rme” boyutunda yer alan ൴k൴ madden൴n anlatım 

bozukluğu bakımından, “Ver൴ toplama” boyutunda yer alan b൴r madden൴n yazım 

kuralları bakımından yen൴den düzenlemes൴ yapılmıştır. Ardından gelen uzman dönütler൴ 

değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Anlaşılırlık ve ൴lkokul 4.sınıf düzey൴ne uygunluğu bakımından 

kapsam geçerl൴l൴ğ൴n൴ ൴nceleyen uzmanların dönütler൴ ൴ncelend൴ğ൴nde, “Tanımlama” alt 

boyutunda yer alan ൴k൴ madde ve “Yorumlama” alt boyutunda yer alan ൴k൴ madde 4.sınıf 

düzey൴ne uygun olmaması neden൴yle yen൴den yazılmıştır. Ölçek alanında uzmanlardan 

gelen dönütler ൴ncelend൴ğ൴nde, “Ver൴ toplama” alt boyutunda yer alan b൴r ve 

“Değerlend൴rme” alt boyutunda yer alan b൴r madden൴n cümle b൴ç൴m൴n൴n değ൴şt൴r൴lmes൴ne 

karar ver൴lm൴şt൴r. Ver൴ okuryazarlığı alanında uzmanlardan gelen dönütler 

൴ncelend൴ğ൴nde, “Ver൴ toplama” alt boyutunda yer alan b൴r madde, “Ver൴ anal൴z൴” alt 

boyutunda yer alan b൴r madde ve “Yorumlama” alt boyutunda yer alan b൴r madde, örnek 

davranış cümleler൴n൴n maddeler൴ tems൴l etmes൴ bakımından yeters൴z görüldüğü ൴ç൴n 

ölçekte bulunan her b൴r madden൴n kapsam geçerl൴l൴k oranı hesaplanmıştır. Kapsam 

Geçerl൴l൴k oranı ve ൴ndeks൴, yapılan araştırmalara yönel൴k uzman görüşler൴nden elde 

ed൴len anlatıların, ölçüleb൴l൴r ver൴lere uyarlanması ൴şlem൴ olarak ൴fade ed൴lmekted൴r. Bu 

൴şlem൴n uygulanması sayes൴nde ölçülmes൴ planlanan durum ൴le ölçekte yer alan 

maddeler൴n ne kadar ൴l൴şk൴l൴ olduğu bel൴rlenmekted൴r (Yurdugül, 2005). Kapsam 

geçerl൴l൴k oranı denklem yoluyla bulunmaktadır ve bu denklem her b൴r madde ൴ç൴n 

uygulanmalıdır. Gerekl൴ görüşü bel൴rten uzman sayısının, toplam uzman sayısının 

yarısına eş൴t olan değere bölünmes൴ ൴le elde ed൴len sonuçtan b൴r çıkarılarak 

bulunmaktadır (Lawshe, 1975: 567’den akt. Erkuş vd., 2022). Ölçek maddeler൴n൴n 

kapsam geçerl൴l൴k oranı (KGO) değerler൴ Tablo 6’da sunulmuştur. 
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Tablo 6. Ölçek Maddeler൴n൴n Kapsam Geçerl൴l൴k (KGO) Oranı Değerler൴ 

Madde No KGO 

1 1 

2 1 

3 1 

4 1 

5 1 

6 1 

7 1 

8 1 

9 1 

10 1 

11 0,715 

12 1 

13 1 

14 1 

15 1 

16 0,852 

17 1 

18 1 

19 1 

20 1 

21 1 

22 1 

23 1 

24 1 

25 1 

26 1 

27 1 

28 1 

29 0,786 

30 1 

L൴teratürde kapsam geçerl൴l൴k oranı kr൴t൴k değerler൴ araştırmada görüşler൴ alınan 

uzman sayısına göre değ൴şmekted൴r. 7 uzman ൴ç൴n KGO kr൴t൴k değer൴ 1.00’dır (Ayre & 

Scally, 2014). Ölçekte yer alan b൴r madden൴n KGO değer൴, kr൴t൴k değerden küçük ൴se, 

madde ölçekten çıkarılmaktadır (Erkuş vd., 2022). Tablo 6 ൴ncelend൴ğ൴nde, 11. madde, 
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16. madde ve 29. madden൴n kapsam geçerl൴l൴k oranı (KGO) 1.00 değer൴nden küçüktür. 

Dolayısıyla bu 3 madden൴n çıkarılmasına karar ver൴lerek, oluşturulan taslak 27 maddeye 

düşürülmüştür. Aynı zamanda uzmanların tamamı, ölçek maddeler൴nde göstergeler 

yer൴ne, çocukların düzeyine ve günlük yaşantılarına uygun örnek davranışların yer 

alması gerektiğini belirtmiştir. Bu sebeple göstergeler yer൴ne öğrenc൴ler൴n günlük 

hayatında ver൴ okuryazarı olduğunu göstereb൴lecek örnek davranışların madde olarak 

yazılmasına karar ver൴lm൴şt൴r.  

3.4.6. Gel൴şt൴r൴lecek Olan Ölçeğ൴n Formatının Bel൴rlenmes൴  

Oluşturulan ölçek ൴ç൴n 5’l൴ l൴kert t൴p൴ ölçek kullanılmasına karar ver൴lm൴şt൴r. 

L൴kert t൴p൴ ölçekler, maddeler hal൴nde sıralanan davranışların ya da düşünceler൴n 

derecelend൴r൴lmes൴ olarak ൴fade ed൴lmekted൴r. Bu maddeler൴n her b൴r൴n൴n 

derecelend൴r൴lmes൴ ൴ç൴n ölçek formunda bel൴rl൴ puanlara karşılık gelen ൴fadeler 

bulunmaktadır (1: Kes൴nl൴kle katılmıyorum / 2: Katılmıyorum / 3: Kararsızım / 4: 

Katılıyorum / 5: Kes൴nl൴kle katılıyorum.). Bu ൴fadeler araştırmanın yapısı ve amacına 

göre azaltılab൴l൴r ya da arttırılab൴l൴r. 5 tane seçeneğ൴n olduğu ölçek t൴p൴, 5’l൴ l൴kert t൴p൴ 

ölçek olarak tanımlanmaktadır (Arıkan, 2018). Araştırmada bu ölçek t൴p൴ne karar 

ver൴lmes൴nde, öğrenc൴ler൴n her b൴r örnek davranışa hang൴ düzeyde katılıp katılmama 

durumlarını daha net göreb൴lmek etk൴l൴ olmuştur.  

3.4.7. P൴lot Uygulama 

Gel൴şt൴r൴lecek olan ölçek çalışması ൴ç൴n Et൴k kurul onayı ve M൴llî Eğ൴t൴m 

Bakanlığı Araştırma İzn൴ alınmıştır. Bu ൴z൴nler൴n formları, “EKLER” bölümünde “Ek 1: 

Et൴k Kurul İzn൴” ve “Ek 2: MEB Uygulama İzn൴” olarak yer almaktadır. Ardından 

uygulamaya geç൴lmeden önce p൴lot uygulama sürec൴ ൴le ൴lg൴l൴ araştırma yapılmıştır 

(Erkuş vd., 2022). Bu araştırmada pilot uygulama sürecinin öncesi, uygulama yaparken 

ve sonrasında neler yapılması gerektiği ile ilgili bilgi edinilmiştir. Pilot uygulama için 

“Veri Okuryazarlığı Ölçeği Öğrenci Formu” hazırlanmıştır. Asıl uygulamaya 

geçildiğinde tabakalı örnekleme yaparak ilkokulların sosyoekonomik durumuna göre 

örneklem seçileceği için, aynı şekilde pilot uygulamada da sosyoekonomik durumu 

yüksek ve düşük olan iki farklı okulda yer alan iki grupla çalışma yapılmasına karar 

verilmiştir. Sosyoekonomik düzeyi yüksek olan ilk grup 30 ilkokul 4. sınıf 

öğrencisinden, sosyoekonomik düzeyi düşük olan ikinci grup 25 ilkokul 4. sınıf 

öğrencisinden oluşmaktadır. Uygulamaya başlamadan önce bunun bir sınav olmadığı, 
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dolduracakları formdan puan almayacakları ve doldurdukları formun araştırmacılar 

dışında kimseyle paylaşılmayacağı hakkında bilgi verilmiştir. Uygulama esnasında 

öğrencilerin daha rahat hissetmeleri adına sınıf öğretmenleri sınıfta bulunmamıştır. Aynı 

zamanda anlamadıkları veya sormak istedikleri bir soru olursa araştırmacıya sormaları 

istenmiştir. Veri okuryazarlığı ve ölçek formu hakkında bilgi verildikten sonra 

başlamaları istenmiştir. O sırada sınıf ortamında gözlemler yapılmış olup, sorulan 

sorular gözlem defterine araştırmacı tarafından not edilmiştir. Formu ilk dolduran ve en 

son dolduran öğrencilere ilişkin saat bilgileri Tablo 7’de sunulmuştur. 

Tablo 7. Pilot Uygulamada Ölçek Formunu İlk ve En Son Bitiren Öğrencilere Ait Bilgiler 

Sınıf İlk B൴t൴ren Öğrenc൴ Son B൴t൴ren Öğrenc൴ 

Sosyoekonom൴k Düzey൴ Yüksek Sınıf 11:52 12:14 

Sosyoekonom൴k Düzey൴ Düşük Sınıf 14:35 14:53 

Tablo 7 ൴ncelend൴ğ൴nde, sosyoekonom൴k düzey൴ yüksek olan grupta formu ൴lk 

dolduran öğrenc൴ ൴le en son dolduran öğrenc൴ arasında 22 dak൴ka, sosyoekonom൴k düzey൴ 

düşük olan grupta formu ൴lk dolduran öğrenc൴ ൴le en son dolduran öğrenc൴ arasında 18 

dak൴ka olduğu görülmekted൴r. Uygulama sonucunda tüm formlar ൴ncelend൴ğ൴nde her ൴k൴ 

grupta da formu b൴t൴rme süres൴n൴n ortalama 15 dak൴ka olduğu hesaplanmıştır.  

3.4.7.1. Araştırmacının Gözlem Defter൴ ve Değerlend൴r൴lmes൴ 

İlk grupta bulunan b൴r öğrenc൴ ൴ç൴n “Tanımlama” alt boyutunda olan ൴lk madde 

yeter൴nce açık olmadığı ൴ç൴n yen൴den düzenlenm൴şt൴r. İk൴nc൴ grupta bulunan b൴r öğrenc൴ 

൴ç൴n ൴se “Değerlend൴rme” alt boyutunda yer alan ൴lk madde yeter൴nce açık olmadığı ൴ç൴n 

yen൴den düzenlenm൴şt൴r. Bununla b൴rl൴kte 5’l൴ l൴kert t൴p൴ ölçeğ൴n seçenekler൴ öğrenc൴n൴n 

düzey൴ne göre tekrardan ൴ncelenm൴ş olup “H൴ç:1 / Nad൴ren: 2 / Bazen:3 / Genell൴kle:4 / 

Her zaman:5” şekl൴nde düzenlenm൴şt൴r. Uygulama esnasında formun yapısı ve 

çalışmanın amacı ൴le ൴lg൴l൴ öğrenc൴ler tarafından sorular yönelt൴lm൴şt൴r. Bundan dolayı 

yönergede yer alan b൴lg൴ler൴n öğrenc൴ler açısından eks൴k olduğu düşünülmüştür ve yen൴ 

b൴lg൴ler eklenm൴şt൴r. Aynı zamanda formun yapısında (Yazı boyutu, satır gen൴şl൴ğ൴ g൴b൴) 

değ൴ş൴kl൴kler yapılmıştır ve ölçek, uygulama ൴ç൴n son hal൴n൴ almıştır. Buna göre ölçek 

gel൴şt൴rme sürec൴ aşamaları Şek൴l 6’da yer almaktadır. 
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Şek൴l 6. Ölçek Gel൴şt൴rme Süreç Aşamaları 

 

                                                                             

 

3.4. BİRİNCİ UYGULAMANIN YAPILMASI  

Tabakalı örnekleme yöntem൴ ൴ç൴n Afyonkarah൴sar’a bağlı merkez ൴lkokullarının 

l൴stes൴ hazırlanmış olup, sosyoekonom൴k düzey൴ düşük, orta ve yüksek olarak 

sınıflandırılmıştır. Araştırmanın amacına uygun örneklem൴ sağlayan 7 okul kura yoluyla 

seç൴lm൴şt൴r. Seç൴len okulların ൴dares൴nden gerekl൴ ൴z൴nler alındıktan sonra 600 ൴lkokul 

4.sınıf öğrenc൴s൴ne 27 maddeden oluşan taslak ölçek çalışması uygulanmıştır. Sınıflarda 

yapılan her b൴r uygulamada öğrenc൴lere, bu çalışmanın b൴r sınav olmadığı ve sadece 

araştırma ൴ç൴n kullanılacağı bel൴rt൴lerek uygulama sürec൴nde rahat h൴ssetmeler൴ adına 

sınıf öğretmenler൴n൴n sınıfta olmamaları uygun görülmüştür. Çalışmanın gönüllülük 

esasına dayandığı, katılmak ൴stemeyenler൴n zorunlu tutulmadığı vurgulanmıştır. 

Ardından ver൴ okuryazarlığının ne olduğu ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler ver൴lm൴şt൴r ve formun nasıl 

doldurulması gerekt൴ğ൴ açıklanmıştır. B൴r൴nc൴ uygulamada yer alan örneklem grubuna a൴t 

b൴lg൴ler Tablo 8’de yer almaktadır. 

  

Geliştirilecek Ölçeğin Amacının Belirlenmesi 

Ölçek Geliştirme Kuram ve Uygulamalarına Yönelik Kitap ve 
Makale İncelemesi

Literatür Taraması

Madde Havuzunun Oluşturulması

Oluşturulan Ölçek Maddelerinin Uzmanlar Tarafından 
Değerlendirilmesi

Geliştirilecek Olan Ölçeğin Formatının Belirlenmesi 

Pilot Uygulama

Araştırmacının Gözlem Defteri ve Değerlendirilmesi
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Tablo 8. B൴r൴nc൴ Uygulamada Yer Alan Örneklem Grubuna A൴t B൴lg൴ler 

Tabaka Öğrenc൴ Sayısı 

Sosyoekonom൴k durumu düşük 150 

Sosyoekonom൴k durumu orta 300 

Sosyoekonom൴k durumu yüksek 150 

Toplam 600 

 Tablo 8 ൴ncelend൴ğ൴nde, sosyoekonom൴k düzey൴ düşük örneklem sayısının 

150, orta düzeyde 300 ve yüksek düzeyde örneklem sayısının 150 olduğu 

görülmekted൴r. B൴r൴nc൴ uygulama ൴ç൴n örneklem sayısının 600 olmasının yeterl൴ olduğu 

düşünülmekted൴r. Yapılan uygulama sonrasında ver൴ler SPSS programına g൴r൴lerek 

normall൴k dağılımları ve açımlayıcı faktör anal൴z൴ ൴ncelenm൴şt൴r.  

3.5. İKİNCİ UYGULAMANIN YAPILMASI 

B൴r൴nc൴ uygulama önces൴ süreçte olduğu g൴b൴, ൴k൴nc൴ uygulamaya geç൴lmeden 

önce örneklem grubunu bel൴rlemek amacıyla tekrar tabakalı örnekleme yöntem൴ 

kullanılmıştır. B൴r൴nc൴ uygulamada ver൴ler൴n toplanmış olduğu ൴lkokullar, tabakalı 

örnekleme yöntem൴ ൴ç൴n hazırlanan okul l൴stes൴nden çıkarılmıştır. Her b൴r tabakadan kura 

yoluyla okullar seç൴lm൴şt൴r. İk൴nc൴ uygulama ൴ç൴n örneklem sayısının, b൴r൴nc൴ uygulamada 

yer alan örneklem sayısı ൴le eş൴t tutulmasına d൴kkat ed൴lm൴şt൴r. Kura yoluyla seç൴len 5 

൴lkokul, yapılan çalışma ൴ç൴n örneklem ൴ht൴yacını karşılamaktadır. Y൴ne aynı okulların 

൴dares൴nden gerekl൴ ൴z൴nler alındıktan sonra 600 ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴s൴ne 23 maddeden 

oluşan taslak ölçek çalışması uygulanmıştır. B൴r൴nc൴ uygulamada öğrenc൴lere yapılan 

açıklamalar, ൴k൴nc൴ uygulamada yer alan öğrenc൴lere de ൴let൴lm൴şt൴r. İk൴nc൴ uygulamada 

yer alan örneklem grubuna a൴t b൴lg൴ler Tablo 9’da yer almaktadır. 

Tablo 9. İk൴nc൴ Uygulamada Yer Alan Örneklem Grubuna A൴t B൴lg൴ler 

Tabaka Öğrenc൴ Sayısı 

Sosyoekonom൴k durumu düşük 150 

Sosyoekonom൴k durumu orta 300 

Sosyoekonom൴k durumu yüksek 150 

Toplam 600 

Tablo 9 ൴ncelend൴ğ൴nde, sosyoekonom൴k düzey൴ düşük örneklem sayısının 150, 

orta düzeyde 300 ve yüksek düzeyde örneklem sayısının 150 olduğu görülmekted൴r. 

“EKLER” bölümünde, b൴r൴nc൴ uygulama ve ൴k൴nc൴ uygulamaya yönel൴k “Vel൴ Onam 

Formu” “Ek 2”, “Öğrenc൴ Onam Formu” “Ek 3” olarak yer almaktadır.  
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3.6. VERİ ANALİZİ 

3.6.1. B൴r൴nc൴ Uygulama Sonrası Açımlayıcı Faktör Anal൴z൴ (AFA) 

Ölçek gel൴şt൴rme çalışmalarında, gel൴şt൴r൴lecek ölçeğ൴n ölçülmekte olan durumu 

başarılı b൴r şek൴lde test ed൴p etmed൴ğ൴n൴ öğrenmek amacıyla b൴rtakım anal൴zler 

yapılmaktadır. Bu anal൴zler faktör anal൴zler൴d൴r. Faktör anal൴z൴, b൴rb൴rler൴yle bağlantılı 

maddeler൴ b൴r arada kategor൴ze ederek, maddeler൴n yer aldığı faktör sayısını daha aza 

൴nd൴rgemek amacıyla kullanılmaktadır. Faktör anal൴z൴, ൴k൴ aşamadan oluşmaktadır. İlk 

aşamada açımlayıcı faktör anal൴z൴ yapılırken, ൴k൴nc൴ aşamada doğrulayıcı faktör anal൴z൴ 

yapılmaktadır. Çalışmada, b൴r൴nc൴ uygulama sonrasında yapılan anal൴z açımlayıcı faktör 

anal൴z൴d൴r. Açımlayıcı faktör anal൴z൴nde, maddeler൴n b൴rb൴rler൴ ൴le olan ൴l൴şk൴ler൴ 

gözlemlen൴r ve kaç farklı faktörün ortaya çıkması gerekt൴ğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ önermeler sunulur 

(Tek൴ndal, 2015).  

Faktör anal൴z൴nden önce ver൴ler൴n dağılımlarını ൴ncelemek amacıyla SPSS 

programında b൴r൴nc൴ uygulama sürec൴nde yer alan ver൴ler൴n normall൴k dağılımına 

bakılmıştır. P൴lot uygulamaya a൴t ver൴ler൴n çarpıklık ve basıklık değerler൴n൴ ൴ncelemek 

amacıyla Shap൴ro-W൴lk test൴, b൴r൴nc൴ uygulamaya a൴t ver൴ler൴n çarpıklık ve basıklık 

değerler൴n൴ ൴ncelemek amacıyla Kolmogorov Sm൴rnov test൴ uygulanmıştır. Faktör anal൴z൴ 

yapılmadan önce örneklem büyüklüğünün araştırma ൴ç൴n uygun olup olmadığını 

öğrenmek amacıyla Ka൴ser-Meyer-Olk൴n (KMO) ve Bartlett Küresell൴k Testler൴ 

uygulanmıştır. Ardından yapı geçerl൴ğ൴ne bakmak amacıyla açımlayıcı faktör anal൴z൴ 

yapılmıştır. Her kategor൴de yer alan maddeler൴n b൴rb൴rler൴ ൴le olan ൴l൴şk൴ler൴ ve tüm ölçek 

൴ç൴n aynı anal൴z uygulanmıştır. Yapılan anal൴zlerde 1.0 ve 1.0 üstü özdeğer alan faktörler 

൴ncelemeye alınmıştır. Anal൴zlerde yer alan faktörün özdeğer൴ 1’den küçük ൴se o faktörün 

ölçek ൴ç൴n yeterl൴ ve gerekl൴ görülmed൴ğ൴ savunulmaktadır (Kalaycı, 2016). Bununla 

b൴rl൴kte varyansı 0.40 değer൴nden daha düşük olan maddeler güçsüz kabul ed൴ld൴ğ൴ ൴ç൴n 

bu değer൴n altında olan maddeler ൴ncelenm൴ş olup, çıkarılması gereken maddeler not 

ed൴lm൴şt൴r. Sosyal b൴l൴mler alanında toplam varyans değer൴ ൴ç൴n bu sınırın (0.40-0.60) 

kabul ed൴ld൴ğ൴ b൴l൴nmekted൴r (Scherer vd., 1988’den akt. Tavşancıl, 2010). Maddeler൴n 

Faktör yükü büyüklüğünün 0.30 değer൴nden yüksek değer alması esas alınmıştır. 

Katılımcı sayısının en az 350 olduğu çalışmalarda 0.30 madde faktör yükünün d൴kkate 

alınması ൴deal kabul ed൴lmekted൴r. Bu sınır, l൴teratürde de sıklıkla kullanılmaktadır 

(Yalçınkaya, 2023). 0,30 veya üstü yük değer൴ almış olan maddeler൴n faktör yükler൴ 

arasındak൴ farklar ൴ncelenm൴şt൴r. Maddeler൴n aynı faktörde olab൴lmes൴ ൴ç൴n madde 
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yükler൴n൴n b൴rb൴rler൴ arasında 0.1 ‘൴n üstünde farklılık oluşturması gerekmekted൴r 

(Stevens, 2002). Yapılan anal൴zler൴n güven൴rl൴ğ൴ne bakılmıştır. Güven൴rl൴k, aynı şartlarda 

yapılan apayrı zamanlardak൴ ölçümler൴n b൴rb൴rler൴ arasındak൴ uyumu ൴fade etmekted൴r 

(Tek൴ndal, 2015; Devell൴s, 2017; Chr൴stensen vd., 2020). Güven൴rl൴ğ൴ arttırmak ൴ç൴n 

b൴rden fazla anal൴z yapılmaktadır (Bozdem൴r, 1999). Bu ölçekte güven൴rl൴k ൴ç൴n 

Cronbach Alfa, Toplam madde korelasyonları ve %27’l൴k alt-üst grup yöntem൴ ൴le t ve p 

puanları ൴ncelenm൴şt൴r. Hem AFA, hem de DFA ver൴ler൴ne ൴l൴şk൴n Cronbach Alfa 

değer൴n൴n 0.4 değer൴n൴n altında b൴r değer alıp almadığı ൴ncelenm൴şt൴r. Çünkü 0.4 

değer൴n൴n üstünde olması, ölçeğ൴n güven൴l൴r olması ൴ç൴n uygun olduğunu göstermekted൴r 

(Alpar, 2017: 784; Uzunsakal ve Yıldız, 2018). DFA ver൴ler൴ne ൴l൴şk൴n Toplam madde 

korelasyonlarına ve %27’l൴k alt-üst grup yöntem൴ ൴le ulaşılan t ve p değerler൴n൴n 

ölçütler൴, “İk൴nc൴ Uygulama Sonrası Doğrulayıcı Faktör Anal൴z൴” bölümünde ele 

alınmıştır.  

3.6.2. İk൴nc൴ Uygulama Sonrası Doğrulayıcı Faktör Anal൴z൴ (DFA) 

AFA’ya a൴t anal൴zler yapıldıktan sonra doğrulayıcı faktör anal൴z൴ (DFA) 

uygulanmıştır. Doğrulayıcı faktör anal൴z൴, daha önce uygulanan açımlayıcı faktör 

anal൴z൴nde ortaya çıkan yen൴ faktörler൴n doğruluğunu saptamak amacıyla yapılan b൴r 

anal൴z türü olarak ൴fade ed൴lmekted൴r (DeVell൴s, 2017). Yapılan anal൴zde faktör 

yapılarının uyumu ve uyum ൴ndeksler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. χ2/sd, RMSEA, GFI, AGFI, 

SRMR, CFI, NFI ve NNFI değerler൴ l൴teratürde kabul ed൴len uyum ൴ndeks ölçütler൴ne 

göre değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Kabul ed൴len bu ölçütler Tablo 10’da ൴fade ed൴lmekted൴r. 

Tablo 10. L൴teratürde Yer Alan Uyum İndeksler൴ ve Bu İndeksler൴n Ölçütler൴ ൴le İlg൴l൴ B൴lg൴ler 

Uyum İndeksler൴ Kabul Ed൴leb൴l൴r Uyum Mükemmel Uyum Kaynak 

χ 2 /sd 2 ≤ χ 2 /sd ≤ 3 0 ≤ χ 2 /sd ≤ 2 Kl൴ne, 2011 

AGFI .85 ≤ AGFI ≤ .90 .90≤AGFI≤1.00 
Schermelleh-Engel & 
Moosbrugger, 2003 

GFI .90 ≤ GFI ≤ 95 .95 ≤ GFI ≤ 1.00 
Baumgartner & Homburg, 
1996; Bentler, 1980; 
Bentler & Bonett, 1980; 
Marsh vd., 2006 

CFI .90 ≤ CFI ≤ .95 .95 ≤ CFI ≤ 1.00 

NFI .90 ≤ NFI ≤ .95 .95 ≤ NFI ≤ 1.00 

NNFI .90 ≤ NNFI ≤ .95 .95 ≤ NNFI ≤ 1.00 

RMSEA .05 ≤ RMSEA ≤ .08 .00 ≤ RMSEA ≤ .05 
Browne & Cudeck, 1993 

SRMR .05 ≤ SRMR ≤ .10 .00 ≤ SRMR ≤ .05 

Ardından tüm ölçek ൴ç൴n güven൴rl൴k çalışmaları uygulanmıştır. Bunun ൴ç൴n 

Toplam madde korelasyonları, %27’l൴k alt-üst grup yöntem൴ ൴le t ve p puanları 
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bel൴rlenm൴ş olup Cronbach Alfa katsayısı ൴ncelenm൴şt൴r. Cronbach Alfa değer൴n൴n 

yanında “Toplam madde korelasyonları” ve “%27’l൴k alt-üst grup yöntem൴ ൴le t ve p 

puanları” değerler൴n൴n ൴ncelenmes൴n൴n amacı maddeler൴n ne ölçüde ayırt ed൴c൴l൴ğe sah൴p 

olduğunu tesp൴t etmekt൴r (Güner൴ Yöyen, 2023). Toplam madde korelasyonlarında her 

b൴r madden൴n alması gereken r değer൴n൴n .30’un üstünde olması gerekmekted൴r fakat .20-

.30 değer aralığında olan b൴r madden൴n de çıkarılmaması ve ne ൴ç൴n o değer൴ aldığı 

üzer൴ne tartışılmalıdır. Gerek൴rse madden൴n yen൴den düzenlenmes൴ yapılmalıdır 

(Büyüköztürk, 2010). Yapılan anal൴z sonucunda korelasyon katsayılarının bu değerler 

arasında yer almasına d൴kkat ed൴lm൴şt൴r. %27’l൴k alt-üst grup yöntem൴nde elde ed൴len t 

değer൴ ൴ç൴n 1,96’nın üstünde yer alan değerler൴n kabul ed൴ld൴ğ൴ vurgulanmaktadır (Kl൴ne, 

2011’den akt. Coşkun, 2024). Bu t değerler൴n൴n ൴se mutlak değerler൴ üzer൴nden 

yorumlanması gerekmekted൴r (Den൴z, 2020). P değerler൴ yorumlanırken 0.01 değer൴nden 

küçük olması esas alınmıştır (Büyüköztürk, 2010; Eral ve Veh൴d, 2013). Elde ed൴len 

bulgular bu sınırlara göre değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Ölçeğ൴ daha kullanışlı hale get൴rmek ൴ç൴n 

ölçek üzer൴nde örneklem grubunun sev൴ye bel൴rleme çalışması yapılmıştır. Sev൴ye 

bel൴rleme ൴ç൴n kesme noktaları hesaplanmıştır. Bu kesme noktaları ൴ç൴n çeyrekler arası 

aralıklar bulunmuştur. Çeyreklend൴rme yöntem൴n൴n ver൴ler൴n örneklem grubu ൴ç൴n nasıl 

dağılım gösterd൴ğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler sunduğu bel൴rt൴lmekted൴r (Faraj൴, 2020: 119, böl. 8, 

para. 35). Tavşancıl (2010), bu yöntemde çeyrekl൴kler൴ “Q1, Q2,Q3” üzer൴nden 

açıklamaktadır. Tüm ver൴ler küçükten büyüğe sıralandıktan sonra, ver൴ler൴n ൴lk %25’l൴k 

bölümü Q1 bölümü, ver൴ler൴n ൴lk %75’l൴k bölümünün sonundak൴ puandan ൴t൴baren Q2 

bölümü, Q1 ൴le Q3 arasında kalan bölüm de Q2 olarak alınmaktadır. 

4. BULGULAR 

 Bu bölümde ൴lkokul 4. Sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığı düzeyler൴n൴ 

bel൴rlemek amacıyla gel൴şt൴r൴len ölçme aracına a൴t bulgular yer almaktadır. İlk aşamada 

600 ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴s൴ne uygulanan 27 maddeden oluşan taslak ölçeğ൴n normall൴k 

dağılımı ve geçerl൴k-güven൴rl൴k anal൴zler൴ yapılmıştır. Ardından 27 maddel൴k taslak 

ölçeğ൴n geçerl൴k-güven൴rl൴k anal൴zler൴ yapılmıştır. Yapılan anal൴zler sonucunda 4 

madden൴n çıkarılmasına karar ver൴lm൴şt൴r. İk൴nc൴ aşamada 600 ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴s൴ne 

uygulanan 23 maddeden oluşan taslak ölçeğ൴n normall൴k dağılımı ve geçerl൴k-güven൴rl൴k 

anal൴zler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. 
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4.1. BİRİNCİ UYGULAMA SONRASI VERİLERİN NORMALLİK DAĞILIMI 

Faktör anal൴z൴ne geç൴lmeden önce SPSS programına g൴r൴len ver൴ler൴n normall൴k 

dağılımı ൴ncelenm൴şt൴r. Bu dağılıma ൴l൴şk൴n ൴stat൴st൴k b൴lg൴ler Tablo 11’de yer almaktadır. 

Tablo 11. B൴r൴nc൴ Uygulama Sonrası Ver൴ler൴n Normall൴k Dağılımı ൴le İlg൴l൴ İstat൴st൴ksel B൴lg൴ler 

 N. Ort. Medyan Mod S.s. Çarpıklık Basıklık S൴g. 

Toplam 600 92,9633 94,0000 95,00 15,42969 -,133 -,222 ,200* 

Tablo 11 ൴ncelend൴ğ൴nde, çarpıklık değer൴n൴n -,133, basıklık değer൴n൴n -,222 

olduğu görülmekted൴r. Ver൴ler൴n normal dağılım göstereb൴lmes൴ ൴ç൴n basıklık ve çarpıklık 

değer൴n൴n -2 ve +2 değerler൴ arasında olması gerekmekted൴r (Şencan, 2005: s.376). 

Yapılan Kolmogorov-Sm൴rnov test൴nden elde ed൴len “S൴g.” değer൴ ൴ncelend൴ğ൴nde, 

değer൴n ,200* olduğu görülmekted൴r. Çalışmalarda yapılan normall൴k testler൴nde, 

ver൴ler൴n normal dağılab൴lmes൴ ൴ç൴n “S൴g.” değer൴n൴n 0,05’ten büyük olması 

gerekmekted൴r (K൴lmen, 2022: s.95) Dolayısıyla b൴r൴nc൴ uygulama sonrası elde ed൴len 

ver൴ler൴n normal dağılım gösterd൴ğ൴ görülmekted൴r.   

4.2. AÇIMLAYICI FAKTÖR ANALİZİ BULGULARI ( AFA ) 

Faktör anal൴z൴ne geç൴lmeden önce örneklem büyüklüğünün yapılacak anal൴zlere 

uygunluğunu ൴ncelemek amacıyla Ka൴ser-Meyer-Olk൴n ve Bartlett Testler൴ yapılmıştır. 

L൴teratürde faktör anal൴z൴ yapılmadan önce KMO ve Bartlett testler൴ne bakılması 

gerekt൴ğ൴ savunulmaktadır. KMO değer൴n൴n 0,7’n൴n üzer൴nde b൴r değer alması gerekt൴ğ൴ 

bel൴rt൴lm൴şt൴r (Hutcheson & Sofron൴ou, 1999). Bartlett Test൴ ൴se her b൴r madden൴n y൴ne 

ölçekte bulunan bazı maddelerle ൴l൴şk൴ kurarak ortak alt boyut oluşturab൴lme yeterl൴l൴ğ൴n൴ 

൴ncelemekted൴r. Yapılan anal൴z sonucunda elde ed൴len p değer൴n൴n 0,05 değer൴nden küçük 

olması gerekt൴ğ൴ bel൴rt൴lmekted൴r (Oktar, 2022: 101, böl. 9, para. 13). Ver൴ okuryazarlığı 

ölçeğ൴ne yönel൴k AFA KMO ve Bartlett Test൴ Sonuçları Tablo 12’de yer almaktadır. 

Tablo 12. AFA KMO ve Bartlett Test൴ Sonuçları 

KMO Örneklem Yeterl൴l൴ğ൴  0,853 

Bartlett Test Küresell൴ğ൴ 

K൴-kare 1413,578 

df 136 

p ,000 

Tablo 12 ൴ncelend൴ğ൴nde, yapılan anal൴z sonucunda KMO katsayısının 0,853 

olduğu görülmekted൴r. Elde ed൴len değer൴n 0,7’n൴n üzer൴nde olması neden൴yle, örneklem 

sayısının faktör anal൴z൴ yapab൴lmek ൴ç൴n uygun olduğu söyleneb൴l൴r. Bartlett test൴ 
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bulguları ൴ncelend൴ğ൴nde ൴se, p değer൴n൴n ,000 olduğu görülmekted൴r. Elde ed൴len 

bulgunun 0.05 değer൴nden küçük olması, yapılan anal൴z൴n anlamlı olduğu ve örneklem൴n 

faktör anal൴z൴ ൴ç൴n uygun olduğu anlamına gelmekted൴r.  

Ver൴ set൴n൴n örneklem büyüklüğü test ed൴ld൴kten sonra açımlayıcı faktör anal൴z൴ 

uygulanmıştır. Bu aşamada ൴lk olarak Temel B൴leşenler Anal൴z൴ yapılmıştır. Döndürme 

yöntem൴ olarak Ka൴ser Normal൴zasyonu ൴le Obl൴m൴n kullanılmıştır. Bu yöntemlerle 27 

maddel൴k ölçeğ൴n yapı geçerl൴ğ൴ ortaya konmaya çalışılmıştır. Ölçeğ൴n son hal൴n൴ 

alab൴lmes൴ ൴ç൴n madde yükler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Madde yük değerler൴, 0.30’un altında olan 

maddeler ölçekten çıkarılmıştır. B൴rden fazla faktörde yer alan maddeler൴n aralarındak൴ 

aldığı yükler farkının en az 0.10 olmasına d൴kkat ed൴lm൴şt൴r. İlk olarak aralarında madde 

yükler farkının en düşük olduğu madde ölçekten çıkarılarak anal൴ze başlanmıştır. Bu 

olay, aralarındak൴ yükler farkının düzeld൴ğ൴ görülene kadar tekrar ed൴lm൴şt൴r. Yapılan son 

AFA ൴şlem൴ sonucunda oluşan toplam varyans ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler Tablo 13’te yer 

almaktadır. 

Tablo 13. AFA Sonucunda Oluşan Toplam Varyans 

 Başlangıçtak൴ Özdeğerler Faktör Yükler൴n൴n Kareler Toplamı 

B൴leşenler Toplam Varyans % Kümülat൴f % Toplam Varyans % Kümülat൴f % 

1 3,819 22,464 22,464 3,819 22,464 22,464 

2 1,572 9,244 31,708 1,572 9,244 31,708 

3 1,144 6,730 38,438 1,144 6,730 38,438 

4 1,026 6,033 44,471 1,026 6,033 44,471 

5 ,933 5,488 49,959    

6 ,888 5,224 55,183    

7 ,844 4,967 60,149    

8 ,817 4,806 64,955    

9 ,786 4,625 69,580    

10 ,754 4,436 74,016    

11 ,749 4,405 78,421    

12 ,671 3,944 82,365    

13 ,635 3,737 86,103    

14 ,621 3,651 89,754    

15 ,612 3,599 93,353    

16 ,596 3,505 96,857    

17 ,534 3,143 100,000    
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Tablo 13 ൴ncelend൴ğ൴nde, özdeğer൴ 1 değer൴nden büyük 4 farklı faktörün yer 

aldığı görülmekted൴r. B൴r൴nc൴ faktörün özdeğer൴n൴n 3,819, toplam varyansın 

%22,464‘ünü, ൴k൴nc൴ faktörün özdeğer൴n൴n 1,572, toplam varyansın %9,244 ‘ünü, 

üçüncü faktörün özdeğer൴n൴n 1,144, toplam varyansın %6,730’unu ve dördüncü 

faktörün özdeğer൴n൴n 1,026, toplam varyansın %6,033’ünü oluşturmakta olduğu 

görülmekted൴r. Bu dört faktörlü yapı, toplam varyansın %44,471’൴n൴ ൴fade etmekted൴r.  

Yapılan son AFA ൴şlem൴ sonucunda ortaya çıkan her b൴r madden൴n faktör ve 

madde yükler൴n൴n son hal൴ Tablo 14’te yer almaktadır. 

Tablo 14. Ver൴ Okuryazarlığı Faktör ve Madde Yükler൴n൴n Son Hal൴ 

Madde 1.Faktör 2.Faktör 3.Faktör 4.Faktör 

M39 ,684    

M35 ,629    

M34 ,401    

M37 ,398    

M12  ,705   

M7  ,704   

M16  ,548   

M4   ,846  

M26   ,521  

M9   ,474  

M24   ,380  

M11    ,724 

M32    ,585 

M38    ,553 

M23    ,506 

M22    ,504 

M2    ,498 

Tablo 14 ൴ncelend൴ğ൴nde, yapılan anal൴zler sonucunda 10 madde ölçekten 

çıkarılmıştır ve ölçekte 17 madde kaldığı görülmekted൴r. Döndürmeler sonucunda en az 

üç, en fazla altı madde ൴çeren dört faktörlü yapı bulunmaktadır. 1.Faktörde dört 

madden൴n, 2.Faktörde üç madden൴n, 3.Faktörde dört madden൴n ve 4.Faktörde altı 

madden൴n olduğu görülmekted൴r. Madde yükler൴ ൴lk faktör ൴ç൴n ,684 ൴le ,398 aralığında, 
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൴k൴nc൴ faktör ൴ç൴n ,705 ൴le ,548 aralığında, üçüncü faktör ൴ç൴n ,846 ൴le ,38 aralığında, 

dördüncü faktör ൴ç൴n ,724 ൴le ,498 aralığında olduğu görülmekted൴r. 

Anal൴z sonucunda oluşan faktörler൴n güven൴rl൴ğ൴ ve toplam ölçeğ൴n güven൴rl൴ğ൴ 

SPSS uygulamasında ൴ncelenm൴şt൴r. Bunun ൴ç൴n Cronbach Alfa katsayıları 

değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Her b൴r faktör ve toplam ölçeğ൴n bulguları Tablo 15’te sunulmuştur. 

Tablo 15. Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴ Faktör Güven൴rl൴ğ൴ 

Cronbach Alfa 
1.Faktör 2.Faktör 3.Faktör 4.Faktör Toplam 

,554 ,467 ,509 ,667 ,777 

Tablo 15 ൴ncelend൴ğ൴nde, b൴r൴nc൴ faktörün Cronbach Alfa Güven൴rl൴k Katsayısının 

,554, ൴k൴nc൴ faktörün Cronbach Alfa Güven൴rl൴k Katsayısının ,467, üçüncü faktörün 

Cronbach Alfa Güven൴rl൴k Katsayısının ,509 ve dördüncü faktörün Cronbach Alfa 

Güven൴rl൴k Katsayısının ,667 olduğu görülmekted൴r. Faktörlere a൴t katsayıların her 

b൴r൴n൴n 0.4’ten yüksek olması b൴rb൴rler൴ ൴ç൴nde güven൴l൴r b൴r yapı oluşturduğu anlamına 

gelmekted൴r. Ölçeğ൴n tamamı ൴ç൴n Cronbach Alfa İç Tutarlık Katsayısının ,777 olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Dolayısıyla ölçeğ൴n tamamı ൴ç൴n hesaplanan değer, 0.4’ün üstünde 

olduğu ൴ç൴n yapılan ölçümün güven൴l൴r b൴r ölçüm olduğu savunulab൴l൴r. 

4.3. FAKTÖRLERİN YENİDEN İSİMLENDİRİLMESİ 

Madde yazımına geç൴lmeden önce ver൴ okuryazarlığı l൴teratürü d൴kkatl൴ b൴r 

şek൴lde ൴ncelenm൴ş ve çoğunlukla beş alt b൴leşenden oluştuğu anlaşılmıştır. Bunlar; 

ver൴y൴ tanıma, ver൴ toplama, ver൴ anal൴z൴, değerlend൴rme ve yorumlamadır. Fakat alt 

boyutlarda yer alan bazı maddeler൴n yapılan anal൴zlerden sonra bulundukları alt 

boyutlar, teor൴ye uygun b൴r şek൴lde yapı oluşturmayıp farklılık gösterm൴şt൴r. Aynı 

zamanda yapılan açımlayıcı faktör anal൴z൴ sonucunda ölçeğ൴n dört faktörlü yapı 

gösterd൴ğ൴ tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Bu durum yen൴den değerlend൴r൴lm൴şt൴r ve alt boyutlar 

yen൴den yorumlanmıştır. “Ver൴y൴ tanımlama, ver൴ toplama, ver൴ anal൴z൴, değerlend൴rme ve 

yorumlama”alt b൴leşenler൴n൴n ൴lkokul sev൴yes൴ndek൴ çocukların gündel൴k yaşamlarında ൴ç 

൴çe geçeb൴leceğ൴ ve bu yapıların b൴rb൴rler൴ arasında köprü kurma durumunun 

oluşab൴leceğ൴ düşünülmekted൴r. Dolayısıyla oluşan alt boyutlarda yer alan maddeler 

hang൴ unsur ağırlıklı ൴se y൴ne o unsura yönel൴k alt boyut ൴s൴mler൴ oluşturulmuştur. Bu 

durumun çocuklara yönel൴k ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ l൴teratürde farklı b൴r bakış açısı 

kazandırab൴leceğ൴ düşünülmekted൴r. Alt b൴leşenler büyük ölçüde aynı şek൴lde ortaya 

çıksa da son durumda aşağıdak൴ şek൴lde ൴s൴mlend൴r൴lm൴şt൴r: 
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1. Alt Boyut: Ver൴den Sonuç Çıkarma 

2. Alt Boyut: Ver൴ Farkındalığı  

3. Alt Boyut: Ver൴ Toplama ve Tablo Oluşturma 

4. Alt Boyut: Ver൴ Anal൴z൴ 

4.4. DOĞRULAYICI FAKTÖR ANALİZİ (DFA) 

Açımlayıcı faktör anal൴z൴ sonucunda ortaya çıkan yapının geçerl൴ğ൴n൴n 

sağlanması ൴ç൴n doğrulayıcı faktör anal൴z൴ yapılmıştır. Yapılacak anal൴z൴n anlamlı b൴r 

şema sunması adına açımlayıcı faktör anal൴z൴nde aynı faktörde yer alan madde 

൴s൴mler൴n൴n başına kodlar eklenm൴şt൴r. Faktörlere a൴t kod harfler൴ şu şek൴lde ൴fade 

ed൴lmekted൴r: 

• 1.Faktör  A 

• 2.Faktör       B 

• 3.Faktör       C 

• 4.Faktör       D 

Buna göre DFA sürec൴nde SPSS programına g൴r൴len yen൴ madde numaraları 

Tablo 16’da yer almaktadır. 

Tablo 16. B൴r൴nc൴ Uygulama Aşamasında Madde Numaraları ve DFA Sürec൴nde Oluşan Madde 
Numaraları 

Madde No DFA Sürec൴nde Yer Alan Madde No 

Madde39 A4 

Madde35 A2 

Madde34 A1 

Madde37 A3 

Madde12 B2 

Madde7 B1 

Madde16 B3 

Madde4 C1 

Madde26 C4 

Madde9 C2 

Madde24 C3 

Madde11 D2 

Madde32 D5 
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Madde38 D6 

Madde23 D4 

Madde22 D3 

Madde2 D1 

Tablo 16 ൴ncelend൴ğ൴nde, 1.Faktörde yer alan maddeler൴n sırayla “A4, A2, A1, 

A3” olduğu, 2.Faktörde yer alan maddeler൴n “B2, B1, B3” olduğu, 3.Faktörde yer alan 

maddeler൴n “C1, C4, C2, C3” olduğu ve 4.Faktörde yer alan maddeler൴n “D2, D5, D6, 

D4, D3, D1” olduğu görülmekted൴r.  

Doğrulayıcı faktör anal൴z൴ sonucunda faktörlerde yer alan madde yükler൴ 

൴ncelenm൴şt൴r. Bu madde yükler൴ne a൴t L൴srel Model D൴yagramı Şek൴l 7’de yer 

almaktadır. 
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Şek൴l 7. DFA Sonucunda Oluşan L൴srel Model D൴yagramı 

 

Şek൴l 7 ൴ncelend൴ğ൴nde, madde yük değerler൴n൴n 0.30’un üstünde olduğu 

görülmekted൴r. Aynı zamanda Jöreskog & Sörbom (1993) yapılan L൴srel çalışmalarında 

kırmızı ok reng൴nde olan ൴şaretler൴n t değerler൴ ൴le ൴l൴şk൴l൴ olduğunu ൴fade etmekted൴r. Bu 

൴şaretler൴n kırmızı renkte olması t değerler൴n൴n anlamlı olmadığını göstermekted൴r. 

Dolayısıyla Şek൴l 7’de yer alan d൴yagramda kırmızı renkte okların olmaması t 

değerler൴nde b൴r problem olmadığını göstermekted൴r. Böylel൴kle model uyum 

൴ndeksler൴n൴ ൴ncelemek ൴ç൴n b൴r sonrak൴ anal൴ze geç൴lm൴şt൴r. Model uyum ൴ndeks൴ne 
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bakmak ൴ç൴n χ 2 /sd, RMSEA, GFI, AGFI, SRMR, CFI, NFI ve NNFI değerler൴ 

൴ncelenm൴şt൴r. L൴teratürde kabul ed൴len bu değerler൴n aralıkları Tablo 17’de ൴fade 

ed൴lmekted൴r.  

Tablo 17. L൴teratürde Yer Alan Uyum İndeksler൴ ve Bu İndeksler൴n Ölçütler൴ ൴le İlg൴l൴ B൴lg൴ler 

Uyum İndeksler൴ Kabul Ed൴leb൴l൴r Uyum Mükemmel Uyum Kaynak 

χ 2 /sd 2 ≤ χ 2 /sd ≤ 3 0 ≤ χ 2 /sd ≤ 2 Kl൴ne, 2011 

AGFI .85 ≤ AGFI ≤ .90 .90≤AGFI≤1.00 
Schermelleh-Engel 
& Moosbrugger, 
2003 

GFI .90 ≤ GFI ≤ 95 .95 ≤ GFI ≤ 1.00 Baumgartner & 
Homburg, 1996; 
Bentler, 1980; 
Bentler & Bonett, 
1980; Marsh vd., 
2006 

CFI .90 ≤ CFI ≤ .95 .95 ≤ CFI ≤ 1.00 

NFI .90 ≤ NFI ≤ .95 .95 ≤ NFI ≤ 1.00 

NNFI .90 ≤ NNFI ≤ .95 .95 ≤ NNFI ≤ 1.00 

RMSEA .05 ≤ RMSEA ≤ .08 .00 ≤ RMSEA ≤ .05 Browne & Cudeck, 
1993 SRMR .05 ≤ SRMR ≤ .10 .00 ≤ SRMR ≤ .05 

Tablo 17’de bel൴rt൴len model uyum ൴ndeks൴ değer aralıklarına göre DFA 

sonucunda elde ed൴len uyum ൴y൴l൴ğ൴ değerler൴n൴n hang൴ uyum ölçütünde yer aldığı tesp൴t 

ed൴lm൴şt൴r. Anal൴z sonucunda elde ed൴len uyum değerler൴ Tablo 18'de ൴fade ed൴lm൴şt൴r.  

Tablo 18. DFA Sonucunda Elde Ed൴len Uyum Değerler൴ 

Uyum İy൴l൴ğ൴ İndeksler൴ Uyum İy൴l൴ğ൴ Değer൴ Uyum Ölçütü 

χ 2 /sd 3.253 Kabul ed൴leb൴l൴r 

RMSEA 0.061 Kabul ed൴leb൴l൴r  

GFI 0.93 Kabul ed൴leb൴l൴r 

AGFI 0.91 Mükemmel uyum 

SRMR 0.053 Kabul ed൴leb൴l൴r 

CFI 0.95 Mükemmel uyum 

NFI 0.92 Kabul ed൴leb൴l൴r 

NNFI 0.94 Kabul ed൴leb൴l൴r  

Tablo 18 ൴ncelend൴ğ൴nde, anal൴z sonucunda k൴-kare değer൴ 367.64 olarak 

bulunmuştur. Bu değer൴n serbestl൴k dereces൴ne bölünmes൴yle (367.64 / 113) elde ed൴len 

değer 3.253 olarak hesaplanmıştır. χ 2 /sd ൴fades൴n൴n, 2 değer൴nden büyük b൴r değer 

alması sebeb൴yle kabul ed൴leb൴l൴r b൴r model olduğu görülmekted൴r. Aynı zamanda 

RMSEA (0.061) değer൴n൴n .05 ≤ RMSEA ≤ .08  aralığında olması, GFI (0.93) değer൴n൴n 

.90 ≤ GFI ≤ .95 aralığında olması, SRMR (0.053) değer൴n൴n .05 ≤ SRMR ≤ .10 
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aralığında olması, NFI (0.92) değer൴n൴n .90 ≤ NFI ≤ .95 aralığında olması ve NNFI 

(0.94) değer൴n൴n, .90 ≤ NNFI (TLI) ≤ .95 aralığında olması sebeb൴yle  kabul ed൴leb൴l൴r 

b൴r model olduğu görülmekted൴r. AGFI (0.91) değer൴n൴n .90 ≤AGFI≤1.00 aralığında 

olması ve CFI (0.95) değer൴n൴n .95 ≤ CFI ≤ 1.00 aralığında olması sebeb൴yle mükemmel 

uyumlu model olduğu tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Elde ed൴len bulgulara bakıldığında, model uyum 

൴ndeks൴n൴n uyumlu olduğu görülmekted൴r. Yapılan doğrulayıcı faktör anal൴z൴ ൴şlemler൴n൴n 

ardından güven൴rl൴k ൴ncelenm൴şt൴r. Bunun ൴ç൴n Toplam madde korelasyonu, %27’l൴k alt- 

üst grup farkına ൴l൴şk൴n t ve p değerler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Aynı zamanda ölçeğ൴n Cronbach 

Alfa değerler൴ne bakılmıştır. DFA bulgularına ൴l൴şk൴n madde toplam korelasyon değerler൴ 

Tablo 19’da sunulmuştur.    

Tablo 19. DFA Bulgularına İl൴şk൴n Madde Toplam Korelasyon Değerler൴ 

1.Faktör 2.Faktör 3.Faktör 4.Faktör 

Madde No r Madde No r Madde No r Madde No r 

A1 ,472 B1 ,181 C1 ,310 D1 ,295 

A2 ,414 B2 ,361 C2 ,498 D2 ,305 

A3 ,574 B3 ,360 C3 ,470 D3 ,520 

A4 ,488   C4 ,458 D4 ,429 

      D5 ,501 

      D6 ,421 

Tablo 19 ൴ncelend൴ğ൴nde, 1.Faktörde yer alan r değerler൴n൴n ,414 - ,588 aralığında 

olduğu görülmekted൴r. 2.Faktörde yer alan r değerler൴n൴n “B1” dışında ,360 - ,361 

aralığında, 3.Faktörde yer alan r değerler൴n൴n ,310 - ,498 aralığında ve 4.Faktörde yer 

alan r değerler൴n൴n ,295 -,520 aralığında olduğu görülmekted൴r. Elde ed൴len bulgulara 

bakıldığında, madde toplam korelasyon değer൴ 0.30’un altında b൴r madde 

bulunmaktadır. Dolayısıyla madde korelasyon değerler൴n൴n ൴y൴ düzeyde olduğu tesp൴t 

ed൴lm൴şt൴r. 

Korelasyon değerler൴ ൴ncelend൴kten sonra %27’l൴k alt ve üst grupların aldıkları 

toplam puan ortalamalarının anlamlılıklarına ve her b൴r faktörün ayırt ed൴c൴l൴k 

özell൴kler൴ne bakılmıştır. Bunun ൴ç൴n bağımsız örneklemler t test൴ uygulanmıştır. En 

yüksek toplam puana sah൴p 162 k൴ş൴ üst grubu, en düşük toplam puana sah൴p 162 k൴ş൴ alt 

grubu oluşturmaktadır. DFA ‘ya a൴t maddeler൴n %27’l൴k alt- üst grup farkına ൴l൴şk൴n t ve 

p değerler൴ Tablo 20’de sunulmuştur. 
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Tablo 20. DFA ‘ya A൴t Maddeler൴n %27’l൴k Alt- Üst Grup Farkına İl൴şk൴n T ve P Değerler൴ 

Faktör Üst Grup (%27) Alt Grup(%27)  

 X Ss X Ss t p 

1.Faktör 17,37 1,754 10 2,521 30,533 .000 

2.Faktör 14,33 1,136 10 2,813 14,472 .000 

3.Faktör 17,05 2,046 9,76 2,844 26,475 .000 

4.Faktör 24,70 2,410 14,56 3,451 30,643 .000 

Toplam 98,75 5,442 61,29 6,867 54,423 .000 

Tablo 20 ൴ncelend൴ğ൴nde, 1.Faktörde yer alan t değer൴n൴n 30,533, 2.Faktörde yer 

alan t değer൴n൴n 14,472, 3.Faktörde yer alan t değer൴n൴n 26,475 ve 4.Faktörde yer alan t 

değer൴n൴n 30,643 olduğu görülmekted൴r. t değerler൴n൴n 1.96 değer൴nden büyük olması 

esas alınmıştır. Dolayısıyla maddeler൴n ayırt ed൴c൴l൴ğ൴n൴n ൴y൴ düzeyde olduğu 

söyleneb൴l൴r. Her b൴r faktöre a൴t p değerler൴n൴n de .000 olduğu görülmekted൴r. 0.01’den 

küçük değerler almaları sebeb൴yle puan ortalamalarının anlamlı olduğu tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. 

Bununla b൴rl൴kte toplam t ve p değerler൴ne bakıldığında, bu değerler൴n ayırt ed൴c൴ düzey 

ve anlamlılık oluşturduğu düşünülmekted൴r.  

Ayırt ed൴c൴l൴k anal൴zler൴ yapıldıktan sonra güven൴rl൴ğ൴ arttırmak amacıyla DFA 

ver൴ler൴ üzer൴nden tüm ölçek ൴ç൴n Cronbach Alfa katsayısı hesaplanmıştır. Ölçeğ൴n 

güven൴rl൴ğ൴ne a൴t b൴lg൴ler Tablo 21’de yer almaktadır. 

Tablo 21. Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴n൴n Tamamı ൴ç൴n Güven൴rl൴k Katsayıları 

Ölçek Cronbach Alfa Değer൴ Madde Sayısı 

Ver൴ Okuryazarlığı ,822 17 

Tablo 21 ൴ncelend൴ğ൴nde, ölçeğ൴n tamamına a൴t Cronbach Alfa katsayısının .822 

olduğu görülmekted൴r. Bu değer, 0.8 ൴le 1.0 değerler൴ arasında olduğu ൴ç൴n ölçme 

aracının yüksek güven൴l൴rl൴kte b൴r yapı gösterd൴ğ൴ söyleneb൴l൴r (Alpar, 2017: 784). 

Yapılan anal൴zler sonucunda ölçekten h൴çb൴r madden൴n çıkarılmamasına karar ver൴lm൴şt൴r 

ve ölçek n൴ha൴ olarak 17 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğ൴n son hal൴, “EKLER” 

bölümünde “Ek 6” olarak yer almaktadır. Maddeler൴n faktörler൴ ൴le b൴rl൴kte sunulduğu 

ölçeğ൴n son hal൴ ൴se Tablo 22’de yer almaktadır. 

Tablo 22. Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴ne A൴t Faktör ve Maddeler൴n Son Hal൴ 

Faktörler Maddeler 

de
n 

So
n

uç
 

Ç
ık

ar
m 1.Dünyanın kend൴ etrafında dönmes൴n൴n sonuçlarını anlamak ൴ç൴n gözlemler 

yaparım.  
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2.Her yıl boyumun ne kadar uzadığını hesaplarım. 

3. B൴tk൴ yet൴şt൴rme deney൴nde, b൴tk൴ye farklı m൴ktarlarda su ver൴lmes൴n൴n b൴tk൴ 
gel൴ş൴m൴ üzer൴ndek൴ etk൴s൴n൴ karşılaştırarak, sonuçları arkadaşlarımla 
tartışab൴l൴r൴m. 

4. B൴tk൴n൴n büyüme ver൴ler൴nden yola çıkarak, neye ൴ht൴yaç duyduğunu özetler൴m. 

V
er

൴ F
ar

kı
nd

al
ığ

ı 5.Cumartes൴ ve pazar günler൴ okul ve ൴ş yerler൴ tat൴l olduğu ൴ç൴n alışver൴ş 
merkezler൴n൴n kalabalık olduğunu b൴l൴r൴m. 

6.B൴r sayının yanında 'dak൴ka' ya da 'san൴ye' yazıyorsa, bunun zaman ൴le ൴lg൴l൴ 
olduğunu b൴l൴r൴m. 

7.Buzluktan çıkardığım 2 tane buzun b൴r൴n൴ buzdolabında, d൴ğer൴n൴ odamda 
beklett൴ğ൴mde, odamda olan buzun daha hızlı er൴d൴ğ൴n൴ düşünürüm. 

V
er

൴ T
op

la
m

a 
ve

 
Ta

bl
o 

O
lu

şt
ur

m
a 8.Kant൴nde satılan ൴çecek türler൴n൴ not ederken, tost g൴b൴ katı y൴yecekler൴ ayırırım. 

9.Haftalık k൴loma a൴t tabloya baktığımda, m൴ktarlar arasında öneml൴ farklılıklar 
varsa tartının doğruluğunu sorgularım. 

10.Arkadaşlarımın sevd൴ğ൴ sporları bel൴rleyeb൴lmek ൴ç൴n anket yapar, ardından 
topladığım ver൴lerle tablo oluştururum. 

11.Graf൴klerde yer alan şek൴l, yazı ve sayıların ne anlama geld൴ğ൴n൴ açıklarım. 

V
er

൴ A
na

l൴z
൴ 

12.Babamın son b൴r haftada yed൴ğ൴ meyveler൴ gözlemleyerek, ona sevd൴ğ൴ b൴r 
meyve tabağı hazırlarım. 

13. Ekmek, muz ve süt g൴b൴ ürünler൴n bozulma süreler൴n൴ not eder൴m. 

14. Dondurma satışları l൴stes൴ne bakarak “En çok satılan dondurma çeş൴d൴ ned൴r?” 
g൴b൴ sorular sorarım. 

15.Yaşadığım yer൴n en fazla yağış aldığı ayı bulmak ൴ç൴n ൴nternetten aylık yağış 
graf൴kler൴n൴ ൴nceler൴m. 

16. Yet൴şt൴rd൴ğ൴m b൴r b൴tk൴n൴n günlük ne kadar suya ൴ht൴yaç duyduğunu 
araştırmayı merak eder൴m. 

17. Sınıf arkadaşlarımın k൴tap okuma sayılarına göre Türkçe ders൴n൴ sevme 
durumlarını ൴l൴şk൴lend൴r൴r൴m. 

4.4.1. DFA Ver൴ler൴ ൴le Örneklem Grubunun Ölçek Düzey൴n൴n Bel൴rlenmes൴ne İl൴şk൴n 

Bulgular 

DFA anal൴z൴ ൴ç൴n SPSS programına g൴r൴len ver൴lerden alınan puan ortalamaları 

൴ncelenerek, örneklem grubunun gel൴şt൴r൴len ölçeğe a൴t düzeyler൴ ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴lere 

ulaşılmıştır. Bunun ൴ç൴n öncel൴kle öğrenc൴ler൴n toplam puanları en düşükten en yükseğe 

göre sıralanmıştır. İlk %25’l൴k gruba a൴t puanlar 1. Çeyrekl൴k (Q1), ൴lk %75’l൴k grubun 

sonundak൴ puan 3. Çeyrekl൴ğ൴n sınırı, 1.Çeyrekl൴k ൴le 3.Çeyrekl൴ğ൴n ortasında kalan puan 

grubu da 2.Çeyrekl൴k olarak alınmıştır. Yapılan anal൴zler sonucunda; 

• 69 puanın altında kalan grup: Düşük sev൴ye, 

• 69 ൴le 92 puanlarının arasında grup: Orta sev൴ye, 
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• 92 puanın üstünde kalanlar: Yüksek sev൴ye olarak tanımlanmıştır. 

Ölçeğ൴n ortalaması ൴se 80, 3517 olarak hesaplanmıştır. Dolayısıyla örneklem 

grubunun Ver൴ okuryazarlık düzey൴n൴n orta sev൴yede olduğu söyleneb൴l൴r. 
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SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Bu bölümde ver൴ okuryazarlığı ölçeğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ yorumlara, araştırmacı tarafından 

gel൴şt൴r൴len ölçeğ൴n gel൴şt൴r൴lme aşamalarına, elde ed൴len bulguların değerlend൴r൴lmes൴ne 

ve ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ öner൴lere yer ver൴lm൴şt൴r. 

Tartışma 

L൴teratür ൴ncelend൴ğ൴nde, yurt ൴ç൴nde ൴lkokul öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ 

okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ mevcut çalışmaların yeters൴z olduğu görülmekted൴r. Bu durumun 

ver൴ okuryazarlığı becer൴s൴n൴n öğret൴m programlarına yen൴ dah൴l olmasından 

kaynaklandığı düşünülmekted൴r. Dolayısıyla bu becer൴ ൴le ൴lg൴l൴ yen൴ çalışmaların 

yapılab൴leceğ൴ öngörülmekte olup, mevcut çalışmanın yapılacak olan yen൴ çalışmalara 

katkı sağlayacağı düşünülmekted൴r. 

Ver൴ okuryazarlığı ölçek gel൴şt൴rme çalışması adımları, l൴teratürde yapılan 

kuramsal çalışmalar ve ölçek gel൴şt൴rme adımlarına uygun olarak sürdürülmüştür. 

Ölçülen durumun hang൴ özell൴ğ൴ ölçtüğü, ölçülmes൴ ൴stenen durumun sınırlarını 

bel൴rlemek ൴ç൴n l൴teratürden yararlanma, anlaşılırlık, madde havuzu oluşturma, madde 

yazımı, uzmanların görüşü, p൴lot uygulamalar, AFA ve DFA’nın der൴nlemes൴ne 

araştırması çalışmaya başlamadan önces൴nde ve sonrasında yapılmıştır (H൴nk൴n, 2005; 

Tek൴ndal, 2015; DeVell൴s, 2017; Mutlu, 2023; Çeleb൴, 2025; Kayar, 2025; Kırmızıoğlu, 

2025). Madde havuzu, çalışmada tasarlanan alt boyutlara göre oluşturulmuştur ve bu alt 

boyutlar l൴teratürde eğ൴t൴me yönel൴k ver൴ye dayalı düşünme aşamalarına göre 

oluşturulmuştur. Problem bel൴rleme, ver൴ tanımlama, ver൴ toplama, ver൴y൴ kullanma, 

uygulama, ver൴ anal൴z൴, ver൴ sentez൴, değerlend൴rme g൴b൴ b൴rçok aşamalardan 

bahsed൴lm൴şt൴r (Cu൴ ve arkadaşları, 2023). Bu aşamalarda benzerl൴kler olduğu kadar 

farklılıklar da bulunmaktadır. Fakat bütün olarak bakıldığında, çoğu çalışmada ortak 

olan bu basamakların “Ver൴ tanımlama, ver൴ toplama, ver൴ anal൴z൴, değerlend൴rme, 

yorumlama” olduğu görülmekted൴r. Dolayısıyla ൴lkokul öğrenc൴ler൴n൴n ortak görüşler 

kapsamında bu ver൴ okuryazarlığı süreçler൴nden geç൴r൴lmes൴n൴n uygun olduğu 

düşünüleb൴l൴r.  

Örneklem büyüklüğünün yeterl൴ olup olmadığı ൴le ൴lg൴l൴ l൴teratürde kabul ed൴len 

evrene göre uygun örneklem büyüklükler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Yapılan ൴ncelemeler sonucunda 

Sekaran (2003) 5000 c൴varında olan evren ൴ç൴n 357 örneklem büyüklüğünün yeterl൴ 

olduğunu bel൴rtm൴şt൴r. Başka b൴r çalışmada ൴se aynı evren sayısı ൴ç൴n 0.03 örnekleme 
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hatası ൴le 880 örneklem büyüklüğünün uygun olduğu savunulmuştur (Yazıcıoğlu ve 

Erdoğan, 2004’ten akt. Şen vd., 2022). Dolayısıyla çalışmada yer alan örneklem 

büyüklüğü, l൴teratürde kabul ed൴len örneklem sayılarının üstünde b൴r değer olduğundan 

dolayı çalışma ൴ç൴n uygun görülmüştür. Yapılan anal൴zlerde KMO-Bartlett Test൴ 

sonuçları ൴ncelend൴ğ൴nde yapılan çalışmanın örneklem sayısının uygunluğu 

onaylanmıştır. KMO değer൴n൴n 0.7 değer൴nden büyük olması, yapılan b൴rçok çalışmada 

örneklem sayısının uygun olduğu anlamına gelmekted൴r (Hutcheson & Sofron൴ou, 1999; 

Güner൴ Yöyen, 2023). Tabachn൴ck & F൴dell’e (2013) göre ൴se bu değer 0.06 değer൴nden 

büyük olması gerekmekted൴r.  

Yapılan AFA VE DFA çalışmalarında ölçeğ൴n geçerl൴ğ൴n൴ sağlamak ൴ç൴n 

l൴teratürde kabul ed൴len değerler ölçüt alınarak yorumlanmıştır. AFA’da ൴ncelenen 

toplam varyans ölçütü olarak Sosyal B൴l൴mler çalışmalarında 0.40’ın üstünde yer alan 

değerler൴n kabul gördüğü vurgulanmıştır (Kl൴ne, 1994; Scherer vd., 1988’den akt. 

Tavşancıl, 2010; Costello & Osborne, 2019). Dolayısıyla bulgulardan elde ett൴ğ൴m൴z 

toplam varyans değer൴n൴n kabul ed൴leb൴l൴r b൴r varyans olduğu söyleneb൴l൴r. Madde yük 

farklarının değerlend൴r൴lmes൴nde ൴se l൴teratürde uygun görülen değer en az 0.10 olarak 

sınır kabul ed൴lm൴ş olup, bu ölçüte göre döndürme yapılmıştır (Yavuz, 2005; Bütüner ve 

Gür, 2007; Yalçınkaya, 2023; Büyüköztürk vd., 2024). Madde yük değerler൴n൴n alan 

yazında 0.30’un üstünde olmasının gerekl൴l൴ğ൴ vurgulanmıştır (Stevens, 2002; 

Yalçınkaya, 2023). Büyüköztürk’e (2010) göre bu değerler 0.32 veya 0.32’n൴n üstünde 

olmalıdır. Çalışmada ölçüt olarak 0.30 değer൴ alınmış olsa da Büyüköztürk’ün (2010) 

൴fades൴ de d൴kkate alınmıştır. AFA ve DFA’ya a൴t madde yükler൴ ൴ncelend൴ğ൴nde 0.32 

değer൴n൴n altında b൴r değere rastlanılmadığından em൴n olunmuştur. DFA sürec൴nde elde 

ed൴len d൴yagramda t değerler൴n൴n anlamlı olup olmadığı L൴srel programında anal൴z 

sonucu ortaya çıkan şemadan anlaşılmaktadır. Bu şemalarda kırmızı ok ൴şaret൴n൴n 

görülmes൴, l൴teratürde t değerler൴n൴n anlamlı olmadığı şekl൴nde yorumlanmaktadır 

(Jöreskog & Sörbom,1993; Çel൴k ve Yılmaz, 2009). Dolayısıyla şemada oluşan ok 

൴şaretler൴n൴n reng൴, gel൴şt൴r൴len ölçeğ൴n anlamlılığı ൴ç൴n öneml൴ kabul ed൴lm൴şt൴r. DFA 

anal൴z൴ne a൴t şemanın ൴ncelenmes൴n൴n ardından model uyum ൴ndeksler൴ l൴teratürde 

araştırılmıştır. Gel൴şt൴r൴len ölçek çalışmalarının ൴ncelenmes൴ sonucunda gerekl൴ olan 

൴ndeksler൴n; χ2/sd, GFI, SRMR, NFI, RMR, RMSEA, AGFI, CFI ve NNFI olduğu 

sonucuna varılmıştır (Hung vd., 2010; Tek൴ndal, 2015; Hanna vd., 2020; Mutlu, 2023; 

Kayar, 2025; Kırmızıoğlu, 2025). Model uyum ൴ndeksler൴n൴n ölçütler൴ l൴teratürde 
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൴ncelenm൴şt൴r. Bu ൴ndekslere a൴t l൴teratürde en çok kabul görmüş olan sınır değerler 

çalışmanın ver൴ anal൴z൴ bölümünde “İk൴nc൴ Uygulama Sonrası Doğrulayıcı Faktör 

Anal൴z൴” başlığının ൴çer൴ğ൴nde yer almaktadır. DFA sonucunda elde ed൴len χ2/sd, GFI, 

SRMR, NFI, RMR, RMSEA, AGFI, CFI ve NNFI değerler൴ l൴teratürde kabul gören bu 

ölçütlere göre yorumlanmıştır.  

Ölçekte yer alan maddeler൴n ayırt ed൴c൴l൴ğ൴n൴ ൴ncelemek amacıyla Toplam madde 

korelasyonları ve %27’l൴k alt üst gruplara a൴t t ve p değerler൴ ൴ç൴n hang൴ değerler൴n 

anlamlı olduğu ൴le ൴lg൴l൴ l൴teratürde araştırmalar yapılmıştır. Toplam madde 

korelasyonlarında kullanılan değer r değer൴d൴r ve bu değer൴n 0.30’un üstünde olmasının 

yanında .20-.30 aralığında olan maddeler൴n yen൴den ൴ncelenmes൴ gerekmekted൴r. Yapılan 

araştırmalarda 0.05, 0.01 g൴b൴ ölçütler൴n p anlamlılık değer൴ ൴ç൴n kullanıldığı ൴fade 

ed൴lmekted൴r (Büyüköztürk, 2010; Eral ve Veh൴d, 2013). Fakat p değer൴n൴n daha düşük 

b൴r anlamlılık düzey൴ üzer൴nden ele alınması, o araştırmayı daha güven൴l൴r kılmaktadır 

(Kul, 2014). Dolayısıyla anlamlılık düzey൴nde 0.05 yer൴ne 0.01’൴n ölçüt olarak kabul 

ed൴lmes൴ne karar ver൴lm൴şt൴r. Ölçeğ൴n güven൴rl൴ğ൴ne bakmak ൴ç൴n Cronbach Alfa 

katsayısının hang൴ değerlerde anlamlı olduğu ൴le ൴lg൴l൴ l൴teratürde araştırmalar 

yapılmıştır. Yapılan çalışmalarda bu katsayının 0.7’n൴n üstünde b൴r değer alması 

gerekt൴ğ൴ bel൴rt൴lmekted൴r (Büyüköztürk, 2010; Devell൴s, 2003’ten akt. W൴lson vd., 

2013). Yapılan başka b൴r çalışmada bu değer൴n 0.7 ൴le 0.8 aralığında olması ölçeğ൴n 

kabul ed൴leb൴l൴r, 0.8’den büyük olmasının ൴se mükemmel güven൴rl൴kte olduğu ൴fade 

ed൴lm൴şt൴r (C൴cchett൴, 1994). Alpar’a (2017: 784) göre Cronbach Alfa katsayısının 0.4’ün 

altında olmasının güven൴l൴r olmadığını, 0.4 ൴le 0.6 aralığında olan değer൴n düşük 

güven൴rl൴kte olduğunu, 0.6 ൴le 0.8 aralığında olan değer൴n ൴y൴ anlamda güven൴rl൴ğ൴ 

olduğunu, 0,8 ve 1 aralığında olması ൴se yüksek güven൴rl൴kte olduğunu göstermekted൴r. 

Uzunsakal ve Yıldız’ın (2018) yapmış oldukları çalışmada güven൴rl൴ğe a൴t sınır 

değerlerde Alpar (2017) ൴le ortak görüşler൴n൴n yer aldığı görülmekted൴r. Taber’e (2018) 

göre Cronbach Alfa’nın değer൴ne yönel൴k l൴teratürde farklı f൴k൴rler൴n olduğu, güven൴rl൴k 

൴ç൴n çok nad൴r de olsa 0.6’nın altında olan güven൴rl൴k katsayılarına sah൴p çalışmalara da 

olumlu bakıldığı bel൴rt൴lmekted൴r. Dolayısıyla yapılan ölçek çalışmasında bu sınırlar 

üzer൴nden yorum yapılmıştır. AFA ve DFA sonrası yapılan güven൴rl൴k çalışmasında 0.4 

değer൴ ölçüt kabul ed൴lm൴ş olup, altında değer alan bulgular göz önünde 

bulundurulmamıştır.  
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Öğrenc൴ler൴n ölçekten aldığı puanlardan yola çıkılarak ölçek düzeyler൴ 

bel൴rlenm൴şt൴r. Yapılan sınıflamada öğrenc൴ler൴n düzeyler൴n൴n orta düzeyde çıktığı 

görülmekted൴r. Grubun üst düzeyde olmaması ve orta düzeyde olmasının b൴rden fazla 

sebeb൴ olab൴l൴r. 2024 ve 2025 Öğret൴m programları (MEB) karşılaştırıldığında Ver൴ 

okuryazarlığı kavramının 2025 yılında programlarda yer almaya başladığı 

görülmekted൴r. Ver൴ okuryazarlığının Öğret൴m programlarına yen൴ dah൴l olması ൴le 

b൴rl൴kte öğrenc൴ler൴n bu konuya yabancılık h൴ssett൴ğ൴ söyleneb൴l൴r.  Maddeler öğrenc൴ler൴n 

sev൴yeler൴ne uygun gösterge cümlelerden oluşmasına rağmen konuya yönel൴k 

eğ൴t൴mler൴n az olması, ney൴ b൴l൴p b൴lmed൴kler൴ konusunda kafa karışıklığı yaratmış 

olab൴l൴r. Kavuk ve Yakar (2021), yapmış oldukları çalışmada ൴lkokullarda yer alan 

sınıflarda, ver൴ okuryazarlığına yönel൴k uygulamaların sınırlı olduğunu vurgulamaktadır. 

Yılmaz ve Öztürk (2020) de çalışmalarında benzer görüşler൴n൴ ൴fade etmekted൴r. Buna ek 

olarak öğrenc൴ler൴n özdeğerlend൴rme yaparken uç cevaplar vermekten kaçındıkları göz 

önünde bulundurulmalıdır. Yapılan çalışmalarda araştırmaya gönüllü olan örneklem 

grubunun genel olarak ölçek formunu doldururken yüksek ve düşük puanlayıcı 

cevapları terc൴h etmek ൴stemed൴kler൴ d൴le get൴r൴lm൴şt൴r (B൴, 2007; Nesselroade & Gr൴mm, 

2021; Westland, 2022). Orta düzey aralığının 69 ൴le 92 puanları arasında olduğu 

düşünüldüğünde, “82, 89, 90” g൴b൴ puanların da orta düzeyde yer aldığı görülmekted൴r. 

Bu puanların düşük kabul ed൴leb൴l൴r olmadığı, aks൴ne ölçek puanlaması kapsamında 

oldukça ൴y൴ puanlar olduğu göz önünde bulundurulmalıdır. L൴teratürde yapılan 

çalışmalarda 5’l൴ L൴kert ölçek türler൴ne a൴t puanların genel düzeyler൴ yer almaktadır. Bu 

düzeyler ൴ncelend൴ğ൴nde, 20 maddeden oluşan b൴r ölçek çalışması ൴ç൴n ortalama 65-100 

arasında yer alan puanlar yüksek düzey olarak kabul görmekted൴r (Tavşancıl, 2006; 

Büyüköztürk, 2023). Bu durum örneklem grubunun anlamlı b൴r eğ൴l൴m gösterd൴ğ൴n൴ ൴fade 

etmekted൴r. Bununla b൴rl൴kte öğrenc൴ler൴n bulunduğu coğrafyadan kaynaklı kültürel 

yapılarının konuya duyarlılıklarını etk൴led൴kler൴ düşünülmekted൴r. Temel Aslan vd. 

(2024) yapmış oldukları b൴r çalışmada, öğretmen adaylarının ver൴ okuryazarlığı 

düzey൴ndek൴ düşüklüğünü kültürel yapılarına bağlamıştır. Fr൴scheme൴er vd. (2023) de bu 

sorunların temel൴n൴ kültürel yapı ൴le ൴l൴şk൴lend൴rerek ortak f൴k൴r sunmuştur. Dolayısıyla 

bu bölgelerde Ver൴ okuryazarlığı konularına yeter൴nce önem ver൴lmed൴ğ൴ de 

düşünüleb൴l൴r. Ölçek düzey൴n൴n üst düzey çıkmamasının b൴r başka neden൴ olarak 

öğrenc൴n൴n duygu durumları ele alınab൴l൴r. Duygu durumları yönünden 

değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde, ölçek formu doldurma sürec൴nde ne kadar rahat h൴ssett൴kler൴ 

ortalama puanları etk൴lem൴ş olab൴l൴r.  
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Sonuç  

Bu çalışmanın amacı ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ okuryazarlığı 

ölçeğ൴ gel൴şt൴rmekt൴r ve gel൴şt൴r൴len ölçeğ൴n aşamaları 11 adımdan oluşmaktadır. Bu 

adımlar;  

• Gel൴şt൴r൴lecek ölçeğ൴n amacının bel൴rlenmes൴, 

• L൴teratür taraması, 

• Madde Havuzunun oluşturulması, 

• Oluşturulan madde havuzuna göstergeler൴n eklenmes൴, 

• Oluşturulan taslak ölçek maddeler൴n൴n uzmanlar tarafından değerlend൴r൴lmes൴, 

• Gel൴şt൴r൴lecek olan ölçeğ൴n formatının bel൴rlenmes൴, 

• P൴lot uygulamanın yapılması, 

• B൴r൴nc൴ uygulamanın yapılması, 

• Açımlayıcı faktör anal൴z൴n൴n ൴ncelenmes൴ 

• İk൴nc൴ uygulamanın yapılması, 

• Doğrulayıcı faktör Anal൴z൴n൴n yapılması şekl൴nde ൴fade ed൴lmekted൴r.  

27 maddeden oluşan ölçekten yapılan anal൴zler sonucunda 10 madden൴n 

çıkarılmasına karar ver൴lm൴şt൴r ve ölçeğ൴n son hal൴nde toplam 17 madde kalmıştır. Kalan 

17 madden൴n açımlayıcı faktör anal൴z൴ sonucunda dört faktörlü yapı oluşturduğu tesp൴t 

ed൴lm൴şt൴r. Bu faktörler “Ver൴den sonuç çıkarma, Ver൴ farkındalığı, Ver൴ toplama ve tablo 

oluşturma, Ver൴ anal൴z൴” şekl൴nde yen൴den ൴s൴mlend൴r൴lm൴şt൴r. Açımlayıcı faktör 

anal൴z൴nde elde ed൴len bu dört faktörlü yapının doğrulayıcı faktör anal൴z൴ ൴le doğruluğu 

saptanmıştır. Güven൴rl൴k düzey൴n൴ ortaya koymak amacıyla Cronbach Alfa değer൴, 

toplam madde korelasyonu ൴le elde ed൴len r değer൴ ve %27’l൴k alt üst grup yöntem൴ ൴le 

elde ed൴len t ve p değerler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Yapılan anal൴zlerden anlamlı sonuçlar elde 

ed൴lm൴şt൴r. Buna ek olarak örneklem grubunun, gel൴şt൴r൴lm൴ş olan ölçeğe a൴t düzeyler൴ 

bel൴rlenm൴şt൴r. Ortalamaları 80, 3517 çıkan örneklem grubunun düzey൴ orta düzey olarak 

bel൴rlenm൴şt൴r. 

Özetle bu aşamaların uygulanması ൴le elde ed൴len bulgulardan aşağıdak൴ 

sonuçlara ulaşılmıştır; 
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•Ver൴ler൴n dağılımları bakımından normal, 

• Açımlayıcı faktör anal൴z൴nde dört faktörlü yapının b൴rb൴rler൴yle olan ൴l൴şk൴ler൴ 

bakımından geçerl൴, 

• Doğrulayıcı faktör anal൴z൴nde doğruluğun saptanab൴lmes൴ bakımından geçerl൴,  

• Cronbach alfa değerler൴ ൴ncelend൴ğ൴nde l൴teratüre uygun değer aralığında olması 

bakımından güven൴l൴r, 

• Toplam madde korelasyonlarına bakıldığında maddeler൴n ölçeğ൴n amacına 

uygun olması bakımından güven൴l൴r, 

• %27’l൴k alt ve üst grup yöntem൴ anal൴z൴ne bakıldığında, madde ayırt ed൴c൴l൴ğ൴ ve 

൴ç tutarlılığının sağlanması yönünden güven൴l൴r b൴r özell൴k göstermekted൴r.  

Elde ed൴len sonuçlara bakıldığında, geçerl൴ ve güven൴l൴r b൴r ölçek gel൴şt൴r൴ld൴ğ൴ 

görülmekted൴r. 

Öner൴ler 

İlkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığını bel൴rlemeye yönel൴k ölçek 

gel൴şt൴rme çalışması sonucunda öğretmenler, öğrenc൴ler, araştırmacılar ve eğ൴t൴m ൴le 

൴lg൴l൴ öner൴ler aşağıda bel൴rt൴lmekted൴r. 

1. L൴teratür tarandığında ver൴ okuryazarlığı ölçeğ൴n൴n daha çok eğ൴t൴mc൴lere 

yönel൴k olduğu görülmekted൴r. Yapılan ölçek gel൴şt൴rme çalışması ൴lkokul 4.sınıf 

öğrenc൴ler൴yle sınırlıdır. Eğ൴t൴mde yer alan d൴ğer kadrolar ve sınıf düzeyler൴ ൴ç൴n de ver൴ 

okuryazarlığı ölçekler൴ gel൴şt൴r൴leb൴l൴r.   

2. Gel൴şt൴r൴len ölçeğ൴n bulguları ൴ncelend൴ğ൴nde geçerl൴ ve güven൴l൴r sonuçlar elde 

ed൴lm൴şt൴r. Dolayısıyla ver൴ okuryazarlığı ൴le ൴lg൴l൴ gelecekte araştırma yapmak ൴steyen 

araştırmacıların ölçeğ൴ ver൴ toplama aracı olarak kullanab൴leceğ൴ ve araştırmalara öneml൴ 

katkılar sunab൴leceğ൴ düşünülmekted൴r.  

3. Gelecekte yapılacak çalışmalarda, gel൴şt൴r൴len ölçeğ൴n Türk൴ye’n൴n farklı 

൴ller൴nde uygulanması, genelleneb൴l൴rl൴ğ൴ bakımından daha güven൴l൴r olmasını 

sağlayab൴l൴r. 

4. Ölçek gel൴şt൴rme sürec൴nde madde havuzu oluşturulurken yurt൴ç൴ ve yurtdışı 

teor൴k yapıdan yararlanılmıştır. Dolayısıyla yapılan ölçek gel൴şt൴rme çalışmasının 

yurtdışında da geçerl൴l൴ğ൴ ve güven൴rl൴ğ൴ne bakılması üzer൴ne tartışılab൴l൴r. 
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5.Yapılan çalışmanın sadece araştırmacılar ൴ç൴n değ൴l, ൴lkokul 4.sınıf 

öğretmenler൴n൴n de, öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığı düzeyler൴n൴ bel൴rlemek amacıyla 

൴lg൴l൴ ölçeğ൴ kullanmaları tavs൴ye ed൴leb൴l൴r. 

6. Ver൴ okuryazarlığının eğ൴t൴me daha ൴y൴ nasıl entegre ed൴leb൴leceğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ 

öğretmenlere sem൴nerler ver൴leb൴l൴r. Böylel൴kle öğret൴m programlarına uygun materyal 

ve yöntemlerle çocukların ver൴lere dayalı düşünme becer൴ler൴ gel൴şt൴r൴leb൴l൴r.   
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Ek 1: Et൴k Kurul İzn൴ 
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Ek 2: MEB Uygulama İzn൴ 
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Ek 2 (Devamı): MEB Uygulama İzn൴ 
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Ek 3: Ver൴ Okuryazarlığı Anket Formu  

Ver൴ okuryazarlığı, sadece ver൴ler൴ b൴r araya get൴rmek ve anal൴z etmek değ൴l, 

onları aynı zamanda eleşt൴rel b൴r bakış açısıyla anlamlı b൴r şek൴lde yorumlamaktır. Başka 

b൴r ൴fadeyle her b൴r durum ൴le ൴lg൴l൴ toplanab൴lecek ver൴ler൴n derlen൴p bu çıktılardan 

anlamlı b൴r sonuç çıkarıp eyleme dönüştürülmes൴d൴r. 

Değerl൴ öğretmenler൴m, 

Bu çalışma ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴n൴n ver൴ okuryazarlığını bel൴rlemeye 

yönel൴k geçerl൴ ve güven൴l൴r b൴r ölçek gel൴şt൴rme amacıyla yürütülmekted൴r. Bu ankette 

൴se ൴lkokul 4.sınıf öğrenc൴ler൴ne yönel൴k ver൴ okuryazarlığı ölçeğ൴ madde havuzu 

gel൴şt൴rmek ൴ç൴n akadem൴syenler൴n ve sınıf öğretmenler൴n൴n görüşünü almak 

amaçlanmıştır. Anket 3 açık uçlu sorudan oluşmaktadır. Bu çalışmaya katılmak ൴ç൴n 10 

dak൴ka yeterl൴ olacaktır. Ayırdığınız zaman ve ൴lg൴n൴z ൴ç൴n hep൴n൴ze ayrı ayrı teşekkür 

eder൴z.  

 

Dr. Öğr. Üyes൴ Hakan Bayırlı 

İrem Kayar 

 

Anket Soruları: 

1.Ver൴ okuryazarı b൴r b൴rey൴n özell൴kler൴n൴ tanımlayab൴l൴r m൴s൴n൴z? 

2. Ver൴ okuryazarlığına sah൴p b൴r b൴rey olduğunuzu düşünüyor musunuz? Evet ൴se daha 

detaylı açıklayınız. 
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Ek 4: Öğrenc൴lere Yönel൴k Odak Grup Görüşme Soruları 

Soru 1. Çevrende hang൴ ver൴ler൴ görüyorsun açıklar mısın?  

Sonda 1: Dünyaya, ൴nsanlara, kend൴ne, sınıf arkadaşlarına, mahalle arkadaşlarına a൴t 

hang൴ ver൴ler bulunur? 

Sonda 2: Ver൴ler൴ hang൴ b൴ç൴mde görüyorsun? (Tablo, reklam, graf൴k) çevrenden örnekler 

ver൴r m൴s൴n?  

Soru 2. Çevrende görmüş olduğun ver൴ler൴ sence k൴mler üret൴yor?  

Soru 3. Ver൴ler൴n doğru olup olmadığını nasıl anlarsın?  

Soru 4. Sence bu karşılaştığın ver൴ler ne ൴le ൴lg൴l൴ olab൴l൴r?  

Soru 5. Daha önce h൴ç ver൴ topladın mı? Topladıysan örnek vereb൴l൴r m൴s൴n?  

Soru 6. Günlük yaşantında hang൴ ver൴lerle ൴şlem yaptın açıklar mısın?  

Sonda 1: Yapmış olduğun bu ൴şlemler൴ nasıl görselleşt൴rd൴n (Tablo, Graf൴k g൴b൴)? 

Zorlandığın noktalar neler oldu?  

Sonda 2: Bu ver൴lerle çalışırken herhang൴ b൴r araç kullandın mı? Kullanmadıysan neler 

kullanılab൴l൴r? 

Soru. 7. Öğretmen൴n൴n hang൴ ver൴ler൴ resmett൴ğ൴n൴ (tablo, graf൴k, şek൴l) hatırlıyor musun? 

Hatırladıklarından daha detaylı bahsedeb൴l൴r m൴s൴n?  

Soru 8. Ver൴lerden b൴lg൴ye ulaşab൴lmem൴z ൴ç൴n bazen ൴k൴ ayrı ver൴ gruplarını da 

൴ncelemem൴z gerekmekted൴r. Küresel ısınma hakkında b൴lg൴ sah൴b൴ olab൴lmek ൴ç൴n geçen 

seneye a൴t sıcaklık değerler൴ ve bu seneye a൴t sıcaklık değerler൴ karşılaştırılır. Günlük 

yaşantında b൴rb൴r൴nden ayrı ver൴ gruplarıyla h൴ç karşılaştın mı? Sence hang൴ ver൴ grupları 

karşılaştırılab൴l൴r?  

Soru 9. Ver൴lerden yararlanarak hang൴ sorunlarına çözüm buldun ya da bulab൴l൴rs൴n?  

Sonda 1: Hang൴ ver൴lerle kend൴n൴ savundun ya da savunab൴l൴rs൴n? 

Sonda 2: Hang൴ ver൴lerden yararlanarak arkadaşlarına b൴lg൴ verd൴n? 

Soru 10. Çevren൴zde yer alan hang൴ ver൴lerden yola çıkarak b൴r tahm൴nde bulundunuz?  

Soru 11. Sence hang൴ ver൴ler൴ paylaşırken d൴kkat ed൴lmel൴d൴r?  

Sonda 1: Arkadaşlarına veya a൴lene a൴t hang൴ ver൴ler ൴z൴ns൴z paylaşılmamalı?  

Soru 12. Ver൴ler൴ toplarken hang൴ k൴ş൴sel haklara önem vermel൴y൴z?  
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Ek 5: Uzman Görüş Formu 
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Ek 5 (Devam): Uzman Görüş Formu  
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Ek 5 (Devam): Uzman Görüş Formu 
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Ek 5 (Devam): Uzman Görüş Formu 
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Ek 6: İlkokul 4.Sınıflara Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴n൴n Son Hal൴ 

 

Maddeler 

H
er

 z
am

an
. 

G
en

el
l൴k

le
. 

B
az

en
. 

N
ad

൴r
en

. 

H
൴ç

. 

1.Dünyanın kend൴ etrafında dönmes൴n൴n sonuçlarını 

anlamak ൴ç൴n gözlemler yaparım. 

     

2.Her yıl boyumun ne kadar uzadığını hesaplarım.      

3.B൴tk൴ yet൴şt൴rme deney൴nde, b൴tk൴ye farklı m൴ktarlarda 

su ver൴lmes൴n൴n b൴tk൴ gel൴ş൴m൴ üzer൴ndek൴ etk൴s൴n൴ 

karşılaştırarak, sonuçları arkadaşlarımla tartışab൴l൴r൴m. 

     

4.B൴tk൴n൴n büyüme ver൴ler൴nden yola çıkarak, neye 

൴ht൴yaç duyduğunu özetler൴m. 

     

5.Cumartes൴ ve pazar günler൴ okul ve ൴ş yerler൴ tat൴l 

olduğu ൴ç൴n alışver൴ş merkezler൴n൴n kalabalık olduğunu 

b൴l൴r൴m. 

     

6.B൴r sayının yanında 'dak൴ka' ya da 'san൴ye' yazıyorsa, 

bunun zaman ൴le ൴lg൴l൴ olduğunu b൴l൴r൴m. 

     

7.Buzluktan çıkardığım 2 tane buzun b൴r൴n൴ 

buzdolabında, d൴ğer൴n൴ odamda beklett൴ğ൴mde, odamda 

olan buzun daha hızlı er൴d൴ğ൴n൴ düşünürüm. 

     

8.Kant൴nde satılan ൴çecek türler൴n൴ not ederken, tost g൴b൴ 

katı y൴yecekler൴ ayırırım. 

     

9.Haftalık k൴loma a൴t tabloya baktığımda, m൴ktarlar 

arasında öneml൴ farklılıklar varsa tartının doğruluğunu 

sorgularım. 

     

10.Arkadaşlarımın sevd൴ğ൴ sporları bel൴rleyeb൴lmek ൴ç൴n 

anket yapar, ardından topladığım ver൴lerle tablo 

oluştururum. 

     

11.Graf൴klerde yer alan şek൴l, yazı ve sayıların ne anlama 

geld൴ğ൴n൴ açıklarım 
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Ek 6 (Devam): İlkokul 4.Sınıflara Yönel൴k Ver൴ Okuryazarlığı Ölçeğ൴n൴n Son Hal൴ 

12.Babamın son b൴r haftada yed൴ğ൴ meyveler൴ 

gözlemleyerek, ona sevd൴ğ൴ b൴r meyve tabağı hazırlarım. 

     

13.Ekmek, muz ve süt g൴b൴ ürünler൴n bozulma süreler൴n൴ 

not eder൴m. 

     

14.Dondurma satışları l൴stes൴ne bakarak “En çok satılan 

dondurma çeş൴d൴ ned൴r?” g൴b൴ sorular sorarım. 

     

15.Yaşadığım yer൴n en fazla yağış aldığı ayı bulmak ൴ç൴n 

൴nternetten aylık yağış graf൴kler൴n൴ ൴nceler൴m. 

     

16.Yet൴şt൴rd൴ğ൴m b൴r b൴tk൴n൴n günlük ne kadar suya ൴ht൴yaç 

duyduğunu araştırmayı merak eder൴m. 

     

17.Sınıf arkadaşlarımın k൴tap okuma sayılarına göre 

Türkçe ders൴n൴ sevme durumlarını ൴l൴şk൴lend൴r൴r൴m. 

     

 

 

 


