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Ortaokul 8. Simf Ogrencilerinin Matematik Okuryazarhk Diizeylerinin

Matematik Basarilarina Etkisi
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IIk6gretim Ana Bilim Dah
Matematik Ogretmenligi Bilim Dal
Elazig, 2013, Sayfa: XV+160

Bu calismanin amaci, ortaokul 8. smif 6grencilerinin matematik okuryazarlik
seviyelerini belirlemek i¢in 5’11 likert tipi bir 6lgme araci gelistirmek ve gelistirilen bu
Olcekle Ogrencilerinin matematik okuryazarlik diizeylerini belirleyip matematik
basarilar1 ile matematik okuryazarliklari arasindaki iligkiyi incelemektir. Ayrica
matematik okuryazarliginin matematik basarisint hangi diizeyde yordadigi da

arastirilmastir.

[k olarak literatiirden ve uzman goriislerinden faydalanarak 83 maddelik taslak
Olcek formu olusturulmustur. Bu form 500 ortaokul 8. siif 6grencisine uygulanarak
elde edilen veriler dogrultusunda 6l¢egin faktdr analizleri yapilmistir. Yapilan faktor
analizleri sonucunda 43 madde Ol¢ekten ¢ikarilarak 40 maddeden olusan nihai 6lgek
formu elde edilmistir. Elde edilen 6lgegin faktor yapisini dogrulamak i¢in dogrulayici
faktor analizi yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda faktor yapisinin birbiriyle
uyumlu maddelerden olustugu belirlenmistir. Ikinci olarak 6grencilerin basari
diizeylerini belirlemek amaciyla, TIMSS-2007 matematik sorularindan faydalanilarak

olusturulan ve 25 sorudan olusan Matematik Basar1 Testi hazirlanmistir. Hazirlanan bu

IV



testin i¢ giivenirlik katsayist hesaplanmis ve KR-20 giivenirlik katsayisi 0.899 olarak

belirlenmistir.

Bu ¢alismada, iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Bu amacla 334 ortaokul 8.
siif 6grencisiyle uygulama yapilmistir. Yapilan uygulamalar 6grenci seviyelerinin orta
diizeyde oldugunu goéstermistir. Ayrica 0grencilerinin matematik okuryazarliklar ile
matematik bagarilar1 arasindaki iliskinin pozitif yonde ve yiiksek diizeyde oldugu
belirlenmistir. Matematik okuryazarhiinin matematik basarisini yordama diizeyi
incelendiginde ise matematik okuryazarliginin matematik bagarisinin %73 lini
acikladigr goriilmiistiir. Ogrencilerin matematik basarisinda olduk¢a &nemli olan
matematik okuryazarligt kavramina yonelik olarak 6gretmenlerin bilgilendirilmesi,
derslerin verimli bir sekilde gecmesi igin bilyilk &nem tasimaktadir. Ogrencilerin
matematik okuryazarlik seviyelerini artirmak i¢in matematik konularin1 diger derslerle
iligkilendirilip giinlik yasamdaki oOrnekleriyle agiklamanin oldukca faydali olacagi

diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Basarisi, Matematik Egitimi, Matematik

Okuryazarligi, Olgek Gelistirme.



ABSTRACT

Master Thesis

The Effects of the Mathematics Literacy Level of the Secondary School 8" Grade

Students to Mathematics Achievement

Ebru KUKEY

Firat University
Institute of Educational Sciences
Department of Primary Education
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Elazig, 2013, Page: XV+160

The aim of this study is to develop a 5 point likert scale in order to identify
mathematics literacy of secondary school 8" grade students and to observe the
relationship between success in mathematics and mathematics literacy. In addition
predictive power of mathematics literacy in terms of mathematics success has been

studied.

Firstly a draft scale form of 83 items was prepared by making use of literature
and opinions of experts. After the form was applied to 500 g™ grade students, factor
analysis of the scale was made based on the data gathered. As a result of the factor
analysis 43 items were taken out of the scale and final scale form of 40 items was
achieved. In order to validate factor structure confirmative factor analysis was carried
out. As a result of the analyses it was determined that factor structure consisted of
consistent items. Secondly, Mathematics Achievement Test consisting of 25 questions
which were benefited from TIMSS-2007 mathematics questions was prepared in order
to identify success level of students. Internal reliability coefficient of the test was

calculated and KR-20 reliability coefficient was identified as 0.899.
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In this study relational screening model was used. For this aim the application
was carried out with 334 secondary school g™ grade students. The applications have
shown that level of students is intermediate. It was also determined that there is a
positive and high correlation between mathematics literacy of the students and
mathematics success. When mathematics literacy was observed in terms of its
predictive power about mathematics success it was seen that mathematics literacy
accounts for %73 of mathematics success. It is highly important that awareness of
teachers is raised as to the concept of mathematics literacy, which is very important for
mathematics success and for the courses to be more efficient. It is thought that in order
to raise mathematics literacy level of the students it is quite beneficial to make
associations between mathematics and other courses and to explain the topics by giving

real life examples.

Key Words: Mathematics Success, Mathematics Education, Mathematics

Literacy, Scale Development.
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BIiRINCi BOLUM

I. GIRIS

Diinyada bilginin 6nemi hizla artmaktadir. Bununla birlikte “bilgi” kavrami ve
“bilim” anlayis1 da degismekte, teknoloji ilerlemekte, demokrasi ve yonetim kavramlari
farklilagsmaktadir. Tiim bu degisimlere ayak uydurabilmek i¢in toplumlarin bireylerden
bekledigi beceriler degisirken her alanda oldugu gibi egitim alaninda da degisim
gerekmektedir (MEB, 2009). Bu degisimler gercevesinde Ogrencilerin 6grendikleri
bilgileri yasam sartlarin1 kolaylastiracak sekilde kullanmalar1 biiylikk 6nem

kazanmaktadir.

Toplumlar, insanlhig1 gelisime yonelten degisim siirecinin i¢indedir. Tarih
boyunca toplumsal gelisime hakim olan goriislerde; bireylerin yasadiklari toplum,
aldiklar1 egitim, ait olduklar1 kiiltiir, inandiklar1 din, vatandasi olduklar1 devlet, gecerli
teknolojiler, yasam boyu oOgrendikleri bilgiler ve benzeri ozellikler etkili olmustur
(Onal, 2010). Bilim ve teknolojideki gelismeler, iilkeleri, cagdas toplumlar1 ve
bireylerin yasantilarin1 siirekli etkilemekte; varolan durumlar1 ve bazi kosullar
degismeye zorlamaktadir. Bu nedenle, her iilkede teknolojik, sosyal ve kiiltiirel
degismeler, toplumun tim gereksinimlerine yanit verebilecek nitelikte ve sayida
bireyler yetistirilmesini gerektirmektedir (Ersoy, 2003b). Tiim bu durumlar g6z oniine
alindiginda; toplumsal ve kiiltiirel gelisimi saglamak i¢in 6greticiden ¢ok rehber olmak,
duygusal tepkileri egitmek, okulu yagamin bir pargasi haline getirmek ve yasam boyu
ogrenmeyi siirdiirmek hedeflenmistir. Bilgi cagi olarak kabul edilen gilinlimiizde
bireyler artitk kendi gereksinimleriyle birlikte, toplumsal ve ekonomik hayatin
Oongordiigii cesitli niteliklerle donatilarak yetistirilmektedir. Bu nitelikler arasinda etkin
bilgi kullanimin1 6grenmek, bireyin kazanacagi temel beceriler arasinda yer almaktadir

(Onal, 2010).



Degisen yasam kosullar1 gereksinim duyulan birey 6zelliklerini degistirmektedir.
Gliniimiizde, elinin en kiiciik hareketlerini bile kontrol edebildigi icin biiyiik begeni
toplayan iinlii usta cerrahlar yerini, hi¢bir insan elinin halledemeyecegi ayrintilarda
hareket edebilen elektronik aletleri nasil kullanacagini iyi bilen gen¢ meslektaglarina
birakmaktadir. En siradan karisik hesaplart bile hatasiz yapabilen usta muhasebecilere
de gereksinim giderek azalmaktadir. Artik yeni yetisen cerrahlar dikkatlerini el
becerilerini gelistirmeye, muhasebeciler islemlere degil, daha 6nemli bir seye, daha iyi
diistinmeye yogunlastirmaktadir. Zaman; aklini kullanan, hizla ama etraflica diisiinen,
isabetli kararlar veren, yaratici, yeni fikirler iiretebilen bireylerin zamanidir (Umay,
2003). Bugiiniin insanlar1 hizli diislinen, yaratici, neyi 0grenmesi gerektigini ayirt
edebilen, nasil daha kolay 6grendiginin farkinda olan, yani kendini iyi taniyan, ¢ok sey
bilen degil, ama gereksinim duydugu bilgiye kolayca ulasabilen, teknolojiyi
kullanabilen bireyler olarak diisiiniiliiyor. Bu duruma paralel olarak egitim anlayislari
degisiyor, toplum gelecegi icin bu ozelliklerde insan yetistirmeye yoneliyor (Umay,

2004).

Toplumdaki bireylerin egitim diizeyleri yiikseldik¢e toplumun kalkinmasinin da
o nispette artacagina hi¢ kusku yoktur. Bunu yaparken kisinin iiretken olmasi hedef
almmalidir. Tim bu calismalar yapilirken 6zellikle bilgi toplumunun olusturulmasi
hedeflenmelidir. Bilgi toplumu, ¢agdas, giiniin teknolojisini kullanan daha kolay kilan
bir uygulama alani olusturmay: hedeflemelidir (Aydin, 2003). Az gelismis veya
gelismekte olan iilkelerin oncelikli sorunu, insan kaynaginin yeterince gelistirilememis
olmasi, bilimsel ve teknik 6gretime gereken onemin ve dnceligin verilmemesidir. Oysa
bir tilkenin en 6nemli varligi, zenginligi, insan kaynagidir. O kaynak ki tilkenin var olan

dogal kaynaklarini degerlendirir, yeniden varliga doniistiirebilir (Ersoy, 1997).

1.1. Arastirma Problemi

Gelisen ve degisen diinya, yasam sartlarin1 degistirdigi gibi toplumun
bireylerden beklentilerini de degistirmektedir. Bu durum bireylerden sahip olduklari
bilgileri kullanabilmelerini ve bu dogrultuda yeni bilgilere ulagsmalarini zorunlu

kilmaktadir. Gelisim ve ilerlemeler her alanda oldugu gibi egitim alaninda da



degisimleri beraberinde getirmektedir. Egitim siirecinde Ogrencilerin 6grendikleri
bilgileri, okulda kullanmalarinin yani sira gilinlik yasamlarinda da kullanmalarini
saglayacak sekilde anlamalar1 6nemsenmektedir. Bu kapsamda oOgrencilerin sahip

olduklar bilgileri ne diizeyde kullanabildikleri sorgulanan bir konudur.

Degisen diinyada kendini ve c¢evresini iyi taniyan, nasil ve ne sekilde
diisiindiiglinii bilen insanlara ihtiya¢ duyulmaktadir. Boyle bireyleri yetistirmenin yolu;
yapilar1 ¢oziimleyebilme, icindeki iligkileri gorebilme, olaylar arasinda neden-sonug
iligskisi kurabilme, yani muhakeme becerileri kazandirmayr hedefleyen yeni egitim

anlayislarindan gecer (Umay, 2003).

Matematik, okullarda bir dizi araclarla somuttan soyuta, yakindan uzaga,
basitten zora dogru 6grenme konusu oldugu kadar bir toplumda yalnizca bir egitim alani
olmayip, bunun yaninda bir kiiltiir isidir. Ayrica, matematik olmadan, ne is yerlerinin
gereksinim duydugu nitelikli insan kaynagi ne de insanlarin Ozglirlesmesi
gerceklesebilir. Clinkii matematik diisiince ozgiirliigiinde sinir ve 6n yargi tanimaz;
kanitlanmayan (ispat edilmeyen) bir 6nermeyi akla yatkin bile olsa dogru olarak kabul

etmez (Ersoy, 2003a).

Matematik dersi; ¢ocuk ve gencglere giinliik hayatin gerektirdigi bilgi ve
becerileri kazandirmak, onlara problem ¢6zmeyi 6gretmek, olaylarda problem ¢6zme
yaklasimi i¢inde yer alan diisiinme bi¢imlerini kazandirmak ve gelecege hazirlamak i¢in
gerekli olan araglardan birisi olarak goriilmektedir (Yildirim, 2006). Amac bu
sekildeyken Ogrencilerin matematik dersinden sonra giinliik yasam problemlerini
cozmeleri gerektigi kacinilmaz bir sonuctur. Ancak yapilan ulusal ve uluslararasi
sinavlarda 6grencilerin matematik alaninda yeterince basarili olmadiklar: goriilmektedir
(EARGED, 2010; EARGED, 2011). Bu durum, okullarda 06gretilen matematik
programinda veya egitiminde sorunlar oldugunu diisiindiirebilir. Bu tiir sorunlarin
Oniline gegmek amactyla dgrencilerin bu konular ile ilgili mevcut durumlarin1 6nceden

o0grenmek, ¢oziim bulmak icin biiyiik fayda saglayacaktir.



Son yillarda matematik egitimine bakis agisinda énemli degisiklikler olmustur.
Artik matematik egitimi, yalnizca matematik bilen degil, sahip oldugu bilgiyi
uygulayan, matematik yapan, problem ¢Ozen insanlar yetistirmeyi hedeflemektedir.
Yirmi birinci ylizyil bilgi toplumlari, bireylerin temel becerilerin 6tesine gecerek, “yeni
yeterlilikler” kazanmalarina gereksinim  duymaktadir. Matematik egitiminde
Ogrencilerin edinecegi kazanimlarla ilgili olarak incelenmesi ve tartisilmasi gereken
onemli sorunlardan biri de, yalnizca verilen problemleri ¢ozme yerine yeni problemler
kurma ve ¢ozmeyi denemedir (Giir ve Korkmaz, 2003). Ancak bu sekilde yaparak
Ogrencilerin giinliilk yasam ile matematik arasindaki iligkiyi gérmeleri saglanabilir.
Ogrenciler var olan iliskiyi anladiklarinda da matematigin soyut olmadigmin ve

anlasilabilir bir ders oldugunu kolaylikla anlayabilirler.

Matematiksel diisiinme, akil yiiriitme, matematiksel dili ve yontemleri kullanma
her bilim alan1 ve teknolojiyi gelistirmede kaginilmazdir. Cilinkii bir bilim dali ne denli
matematiklesmigse o denli bilim olma niteliklerine sahip olmustur diye
diisiiniilmektedir. Bu nedenlerle, ¢agdas toplumlarda bireylerin matematik kiiltiirii ve

okuryazarlig ile ilgili:

e Ekonomik, sosyal ve kiiltiirel kalkinmaya alt yap1 oldugu,

e Her yurttasin, Matematik  "okuryazar" olmak zorunda  oldugu,
goriisleri benimsenmis ve ortak amaglar dogrultusunda yeni programlar

gelistirilmesi gerektigi vurgulanmistir (Ersoy, 2003a).

Matematik olmadan bilim, bilim olmadan teknoloji olamayacagi gibi benzer
sekilde, temel matematik bilgi ve becerileri kazanmamis birey yasantisini siirdiirmede
ve hayat boyu 6grenme siirecinde ¢esitli sorunlar1 olacaktir. Cocuklarin ve genglerin
sozel, sayisal, gorsel, sembolik ve yazili iletisimle saglanir. Nitekim "herkes icin
matematik", "matematik okuryazarligi" ve "matematikte giiclenme" giliniimiizde bir
slogan olmanin Otesinde egitimde erigilecek temel amag¢ ve her toplumun yatirim

yapmasi gereken, egitim ve arastirma alani olmustur (Ersoy, 2003a).



Matematikte edinilecek bilgi ve deneyim diizeyi, edinilecek becerilerin tiirii
matematik okuryazarliginin temel Ogelerini olusturur. Bu nedenle, matematiksel
bilginin tiirii ve bunlarin nasil edinilecegi konusunda basta 6gretmenler ve anne-babalar
olmak tizere herkesin bilingli olarak hareket etmesi gerekmektedir. Bu konularda ortak
gorilis ve amagclar; atilacak adimlarin yoniinii, hizin1 ve dnceliklerini belirlemede ¢ikis

noktasi olacaktir (Ersoy, 2003a).

Ortaokul 6grencilerinin matematik okuryazarliklari {izerine yurt i¢inde ve yurt
disinda cesitli calismalar yapilmaktadir. Yapilan bu c¢alismalarda &grencilerin
matematik  okuryazarliklarini  belirlemek amaciyla ¢oktan se¢meli testler
uygulanmaktadir. Ancak ortaokul 8. siif dgrencilerinin matematik okuryazarliklarini
cesitli boyutlariyla dlgebilecek likert tipi bir 6lgme aracinin bulunmamasi bir eksiklik

olarak goriilmiistiir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin genel amact; ortaokul sekizinci sinif §grencilerinin matematik
okuryazarliklarin1 belirleyecek bir 6lgek gelistirmek ve gelistirilen bu 6l¢ek yardimiyla
ortaokul 8. smf Ogrencilerinin matematik okuryazarlik diizeylerini belirleyerek,
matematik okuryazarliklar1 ile matematik basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemektir.
Ayrica dgrencilerin matematik okuryazarliklarmin matematik basarilarini ne diizeyde
yordadigini belirlemek {izere analizler yapilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda su sorulara

cevap aranmaktadir:

1. Ortaokul 8. smf Ogrencileri igin hazirlanan Matematik Okuryazarhigi Olgegi

(MOO)’nin gegerlik ve giivenirligine iliskin arastirma sorulari:

e Matematik Okuryazarhg Olgegi, ortaokul 8. smf &grencilerinin matematik

okuryazarliklarini gegerli bir sekilde 6l¢gmekte midir?

e Matematik Okuryazarhig Olgegi, ortaokul 8. smif dgrencilerinin matematik

okuryazarliklarini giivenilir bir sekilde 6lgmekte midir?



e Matematik Okuryazarligi Olgegi’nin maddeleri faktdr yapisina gore nasil

dagilmaktadir?

2. Ortaokul 8. siif Ogrencilerinin matematik okuryazarliklarina iliskin arastirma

sorulari:

e Ortaokul 8. sinif 6grencilerinin matematik okuryazarliklar1 ne diizeydedir?

e Ortaokul 8. smif Ogrencilerinin matematik okuryazarliklar1 ile matematik

basarilar1 arasinda nasil bir iligki vardir?

e Ortaokul 8. smif Ogrencilerinin matematik okuryazarligi alt boyutlar ile

matematik basarilar1 arasinda nasil bir iligki vardir?

e Ortaokul 8. smif Ogrencilerinin matematik okuryazarliklar1 matematik

basarilarini ne derecede yordamaktadir?

e Ortaokul 8. smif 6grencilerinin matematik okuryazarlik alt boyutlart matematik

basarilarini ne derecede yordamaktadir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Yasam sartlari, bireylerin 0grendikleri bilgileri sadece okullarda kullanmalarini
degil, bunun yaninda giinliik hayatlari kolaylastiracak sekilde Ogrenmelerini de
gerektirmektedir. Bu sekilde, 6grenilen bilgilerin daha kolay anlagilmasi ve bilgilerin
kaliciliklarinin  artirilmast saglanmaktadir. Ulkelerin gelismislikleri ve iiretken bir
toplum olarak ilerleyebilmeleri, yetistirdikleri bireylerin 6grendikleri bilgiyi
kullanmalarinin yaninda yeni bilgiler olusturmalarina da baglidir. Bunun i¢in bireylerin
kiigiik yaslardan itibaren giinlilk hayatlarinda 6grendikleri bilgileri kullanabilmeleri
bilyiik dnem kazanmaktadir. Iste “okuryazarlik” kavrami burada 6n plana ¢ikmaktadir.
Ogrencilerin bu becerisini gelistirebilmek igin okuryazarlik seviyelerinin ne diizeyde

oldugunu bilmek kritik bir agama olarak ortaya ¢ikmaktadir.



Glinlimiiz toplumlar1 yasam boyu 6grenme becerilerine sahip; baska bir deyisle
stirekli olarak bilgisini yenileyebilen, degisime ayak uydurabilen, geligsmeleri takip
edebilen ve bilingli bir bilgi tiiketicisi olmanin yaninda bilgi {iretebilen bireylere
gereksinim duymaktadir. Toplumun gereksinim duydugu insan profiline uygun bireyler
yetistirme sorumlulugunu iistlenmis olan egitim kurumlarindan beklenen ise bilgi
becerileriyle donatilmis (bilgiye ulagabilen, kullanabilen, iletebilen ve iiretebilen),
teknolojiyi kullanabilen ve kendi kendisine 6grenebilen (6grenmeyi 6grenmis) bireyler
yetistirmeleridir. Giinlimiizde birgok iilkede, okullarin yeniden yapilandirilmasi

calismalar1 da bu gelismelerle dogrudan iliskilidir (Akkoyunlu ve Kurbanoglu, 2003).

Gilinlimiiz toplumlari, hizla degisen ve gelisen diinya normlarini yakalayacak ve
cagin gereklerini yerine getirecek, bilimsel ve teknolojik gelismelere uyum saglayacak
bicimde donanimli, {iretken, sorgulayan ve arastiran bireylere gereksinim
duymaktadirlar. Toplumlarin gereksinimlerini karsilayacak dogrultuda bireyleri
yetistirmek de hi¢ kuskusuz egitim yoluyla miimkiin olmaktadir (Kilig, 2009). Hizla
gelisen toplumlarin beklentilerine uygun nitelikte bireyler yetistirebilmek, biitlin egitim
sistemlerinin temel hedefleri arasindadir. Toplumu olusturan bireylerin sahip olduklar1
bilgi, beceri ve yeterlikler etkin vatandaslik ve sosyal uyumun temelini olusturur. Bu
kapsamda o6grenci ve okul Ozelliklerinin bilinmesi, ulusal ve uluslararasi diizeyde
ogrenci performansimin izlenmesi, bireylerin gelecekteki yasamlarini sekillendirmek
acisindan Onemlidir. Farkli alanlarda O6grenci performanslarinin belirlenmesi ayni
zamanda egitim sistemlerinin performanslari hakkinda da yorum yapilabilmesine olanak
tanimaktadir. Ulkelerin egitim politikalarma yén vermeleri ve egitim programlarmin
uygulanmasina yonelik bakis agis1 olusturabilmeleri i¢in 6grencilerin basar1 diizeylerini
belirleyen uluslararasi diizeyde pek c¢ok degerlendirme c¢aligmasi yapilmaktadir

(Anagiin, 2011).

Giinlik yasamda, matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksinimi énem
kazanmakta ve siirekli artmaktadir. Degisen diinyamizda, matematigi anlayan ve
matematik yapanlar, gelecegini sekillendirmede daha fazla secenege sahip olmaktadir.

Degisimlerle birlikte matematigin ve matematik egitiminin belirlenen ihtiyaglar



dogrultusunda yeniden tanimlanmasi ve gozden gecirilmesi gerekmektedir (MEB,

2009).

Matematikte edinilecek bilgi ve deneyim diizeyi, edinilecek becerilerin tiirii
matematik okuryazarliginin yap1 taglarini olusturur. Bu nedenle, matematiksel bilginin
tiirii ve bunlarin nasil edinilecegi konusunda basta 6gretmenler ve anne-babalar olmak
tizere her yurttas bilingli olmalidir. Bu konularda ortak goriis ve amaglar, atilacak
adimlarin yoniinii ve hizini, dncelikleri ve katilim1 belirlemede ¢ikis noktasidir (Ersoy,

2003a).

Ogrencilerin matematik okuryazarlik seviyelerini artirmak ve gelistirebilmek
amactyla var olan bilgilerinin ne diizeyde oldugunu bilmek biiyiik 6nem kazanmaktadir.
Bu nedenle O6grencilerin matematik okuryazarlik seviyelerini belirleyebilmek igin
Ogrencilerin matematik okuryazarliklarini 6l¢ecek gegerli ve giivenilir 6lgme araglarinin
gelistirilmesi olduk¢a Onemlidir. Bunun yaninda gelistirilen Ol¢gme araglarinin,
Ogrencilerin matematik okuryazarliklarim1 c¢esitli alt boyutlariyla 6lgmeleri ise
Ogrencilerin hangi boyutlarda eksikliklerinin oldugunu belirleyebilmek agisindan
gelistirilen O6lgme araglarimin 6nemini daha da artirmaktadir. Bu Olgme araglarin
kullanilmas: ile belirlenecek Ogrenci seviyeleri goz Oniline alinarak ogretim siirecinin
planlanmasi, O6grencilerin matematik okuryazarliklarin1 gelistirebilmek agisindan

oldukc¢a 6nemlidir.

1.4. Sayiltilar

1. Kullanilan 6l¢me aracglar1 gecerli ve giivenilirdir.

2. Ortaokul 8. siif 6grencilerinin 6lgme araglarinda yer alan sorulara verdikleri

cevaplar samimidir.

3. Calismanin farkli zamanlarinda goriislerine basvurulan uzmanlarin yaptiklar

degerlendirmeler yeterlidir.



4. Arastirmaci tarafindan gelistirilen 6lgme araglari, 6l¢iilmek istenen davranislari

yeterince dlgmektedir.

1.5. Smirhliklar

1. Arastirma; Elaz1g ilinde, Milli Egitim Bakanligi’na bagli okullardan segilen dort

ortaokuldaki 8. simif 6grencileri ile sinirhidir.

2. Arastirma, kullanilan 6lgme araglar1 ve bu araglarin 6l¢tiigii alt boyutlardan elde

edilen veriler ile sinirhidir.

3. Arasgtirmanin Orneklemi, secilen ortaokullardaki goniilli 68renci sayist ile

smirlidir.

1.6. Tanimlar

Matematik: Matematik; oriintiilerin ve diizenlerin bilimidir. Bir bagka deyisle
matematik sayi, sekil, uzay, biiylikliik ve bunlar arasindaki iligkilerin bilimidir.
Matematik, ayni zamanda sembol ve sekiller ilizerine kurulmus evrensel bir dildir.
Matematik; bilgiyi islemeyi (diizenleme, analiz etme, yorumlama ve paylasma),
tiretmeyi, tahminlerde bulunmay1 ve bu dili kullanarak problem ¢6zmeyi icerir (MEB,
2009). Matematik doganin yasalarini ve mantigin1 anlamaya calisan ve bunda da ¢ok
basarili olan bir bilim dali ve bir ugrastir (Nesin, 2001, s. 151). Matematik, anadil ve
kiiltiir taban1 iizerine yapilandirilmis ayr1 bir evrensel soyut bir dil ve uluslarin ortak
kiiltiiridiir (Ersoy, 2003a). Matematik en 6zet bicimde “Yasamin soyutlamis bi¢imidir.”
seklinde tanimlanabilir (Altun, 2005, s. 2).

Okuryazarhk: Okuryazarlik kavrami; “ogrencilerin bilgilerini giinliik yasamda
kullanmak, mantiksal ¢ikarimlar yapmak, ¢esitli durumlarla ilgili problemleri
yorumlamak ve ¢ozmek icin o6grendiklerinden ¢ikarumlar yapma kapasitesi” olarak

tanimlanmaktadir (EARGED, 2010).



Matematik Okuryazarhgi: Matematik okuryazarligi “matematigin 6nemini
tammlama ve anlama, saglam temellere dayanan yargilara varma, yapici, ilgili ve
duyarli bir vatandas olarak kendi ihtiya¢larina cevap verecek sekilde matematikle
ilgilenme ve matematigi kullanma konularinda bireyin  kapasitesi” olarak

tamimlanmaktadir (OECD, 2003).

Matematik OKkuryazarhig Olcegi: Ortaokul 8. sinif dgrencilerinin matematik
okuryazarlik diizeylerini belirlemek icin arastirmaci tarafindan gelistirilmis 40

maddeden olusan 5°1i likert tipi 6l¢ektir.

Matematik Okuryazarhg Olgegi Iliski Kurma Boyutu: Matematik
Okuryazarligi Olgegi’nin 19 maddeden olusan alt dlgegidir.

Matematik Okuryazarhig Olgegi Arastirma ve Yorumlama Boyutu:

Matematik Okuryazarlig1 Olgegi’nin 12 maddeden olusan alt dlgegidir.

Matematik Okuryazarhg Olcegi Bulug/ispat Boyutu: Matematik
Okuryazarhig Olgegi’nin 5 maddeden olusan alt dlgegidir.

Matematik Okuryazarhg Olcegi Gorsellik Boyutu: Matematik Okuryazarlig:
Olgegi’nin 4 maddeden olusan alt dlgegidir.

Sekizinci Simif Matematik Basar1 Testi: Ortaokul 8. simif Ogrencilerine
uygulanmak tizere Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi-2007 (Trend
in International Mathematics and Science Study, TIMSS-2007) matematik sorularindan

faydalanilarak olusturulan ve 25 soru igeren bir testtir.

Faktor Analizi: Faktor analizi, ayn1 yapiy1 ya da niteligi 6l¢en degiskenleri bir
araya toplayarak, ol¢gmeyi az sayida faktor ile agiklamayr amaglayan bir istatistiksel
tekniktir. Faktor analizi, bir faktorlestirme ya da ortak faktér adi verilen yeni

degiskenleri ortaya c¢ikarma ya da maddelerin faktér yiik degerlerini kullanarak
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kavramlarin islevsel tanimlarim1 elde etme siireci olarak da tanimlanmaktadir

(Biiyiikoztiirk, 2010, s. 123).
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IKiNCi BOLUM

II. KURAMSAL CERCEVE VE ILGILi ARASTIRMALAR

Bu boliimde, arastirmanin temel konusu olan “Matematik” ve ‘“Matematik
Okuryazarlig1” kavramlar ile ilgili bilgiler ele alinmaktadir. lgili arastirmalar kisminda

ise yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan ¢alismalara yer verilmistir.

2.1. Matematik Nedir?

Bir bilim dali olarak matematigin insanlik tarihine es olan bir tarihi olmakla
birlikte, olaylarla ve inis ¢ikislarla dolu uzun bir ge¢misi vardir. Bilinen tarihin ilk
yillarinda “matematik” sozciigiiniin kullanilip kullanilmadigir hakkinda kesin bir bilgi
yoktur. Bu sozciiglin ne zaman, nerede sekillendigi ve kullanima gegctigi bilinmese de
onun her zaman insanlar tarafindan kullanildig: bir gercektir. Glinlimiizde ise matematik
sOzciigiini her insan bilmekte ve kullanmaktadir (Nasibov ve Kagar, 2005). Matematik,
tarihsel silirecte toplumlarin temel ihtiyaglarinin giderilmesinde kullanilmis, bilgi
birikimi arttik¢a da yeni dogan ve gelisen bilim dallarinin ilerlemesine etkide bulunarak
cagdas bilim ve teknolojinin gelisiminde vazgecilmez bir etken olmustur (Gorgen ve

Tahta, 2005).

“Gergek diinyanin sinirhiliklart ve kaginilmasi olanaksiz hatalarindan uzak;
yalnizca insanlar istedigi icin, onlarin hayallerinde var olan; kendi kurallarim1 kendi
koyan; gercek olmayan bir diinyada gergekten daha gercek gibi davranan; kendine 6zgii
yasalar1 olan; kendi kavramlarini somut objelermis gibi herkese kabul ettiren; son
derece tutarli, kararli, duyarli; baska hicbir bilim dalinin olamayacagi kadar kesin,
akilci, Ustelik son derece renkli, eglenceli bir oyun, bir dil; ayn1 zamanda estetik
kaygilar tasiyan bir sanat ya da bilim dali hangisidir?” ancak bdyle bir soruya
“matematik” yanitin1 verenlerin sayisi arttifinda matematigin yeterince tanindigi
sOylenebilir (Umay, 2002). Matematigin taninmasi ise matematigin ne kadar

kullanildig1 ile dogrudan ilgilidir. Ozellikle 6grencilerin matematigi dogru bir sekilde



anlamalari, g¢evresinde matematigin kullanimi ile ilgili 6rneklerin c¢ogaltilmas: ile

mimkin olabilir.

Matematik, okullarda bir dizi araglarla somuttan soyuta, yakindan uzaga,
basitten zora dogru 6grenme konusu oldugu kadar bir toplumda yalnizca bir egitim alani
degil, ayrica kiiltiir isidir. Dahasi, Matematik olmadan, ne is yerlerinin gereksinim
duydugu nitelikli insan kaynagi ne de insanlarin 6zgiirlesmesi ve toplumda cogulcu
demokrasi gerceklesebilir. Ciinkii Matematik diisiince 6zgiirliiglinde sinir ve 6n yargi
tanimaz; kanitlanmayan (ispat edilmeyen) bir onermeyi akla yatkin bile olsa dogru

olarak kabul etmez (Ersoy, 2003a).

Matematik; oriintiilerin ve diizenlerin bilimidir. Bir baska deyisle matematik
say1, sekil, uzay, biiylikliikk ve bunlar arasindaki iligkilerin bilimidir. Matematik, ayni
zamanda sembol ve sekiller iizerine kurulmus evrensel bir dildir. Matematik; bilgiyi
islemeyi (diizenleme, analiz etme, yorumlama ve paylasma), iiretmeyi, tahminlerde

bulunmay1 ve bu dili kullanarak problem ¢6zmeyi igerir (MEB, 2009).

Matematik bir desenler ve diizenler bilimidir. Ogrenci, matematikci gibi verilen
problemlere kendi ¢dziim yollarini olusturarak genellemelere varabilir. Ogrenciler
problemlere ¢6ziim olustururken, verilen durumlar1 analiz eder, bir desen arar ve bu
desenleri diizenleyerek bir genellemeye ulagsmaya calisir. Matematik 6grenimi bu siireg

i¢inde gerceklesir (Toluk, 2003).

Bu ifadelerin yaninda matematigin bir¢ok tanimi yapilmistir. Bunlardan bazilari

su sekildedir:
“Matematik doganin yasalarini ve mantigini anlamaya calisan ve
bunda da ¢ok basarili olan bir bilim dali ve bir ugrastir (Nesin, 2001,

5. 151).”

“Matematik, anadil ve kiiltiir taban1 {izerine yapilandirilmis ayr1 bir

evrensel soyut bir dil ve uluslarin ortak kiiltiiriidiir (Ersoy, 2003a).”
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“Matematik en O6zet bicimde yasamin soyutlamis bicimidir. (Altun,

2005, s. 2).”

“Matematik belli bir egitimden sonra, kisinin kendi kendisine
kazandiracag: bir egitimden sonra, elde edilen bir yagsama sevincidir,

bir insanlik macerasidir (Sertdz, 2011, s. 5).”

“Bi¢im, say1 ve c¢okluklarin yapilarini, 6zelliklerini ve aralarindaki
bagintilar1 mantik yoluyla inceleyen, aritmetik, cebir, geometri gibi
dallara ayrilan bilim koludur (Tirk Dil Kurumu Biiylik Tiirkce
Sozliigi Online, 2013).”

"Matematik nedir?" sorusuna bazi kaynaklar "aritmetik, cebir, geometri gibi say1
ve Ol¢li temeline dayanarak niceliklerin dzelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adi"
seklinde bir tanim vermektedir. Bu tanim matematige sadece ortaokul diizeyinde
bakinca yeterli goriinse de, daha genis bir acidan bakildiginda yetersiz kalmaktadir.
Ciinkii say1 ve Olgliyli temel almayan matematik de vardir. Ayrica matematik yalnizca
niceliklerin 6zelliklerini degil sistemlerin 6zelliklerini de inceler. Ayrica matematigin
diger bilimlerden destek almamak, kendi kendini iiretmek gibi ozellikleri vardir.
Matematigi bir tanim climlesinin i¢ine sigdirmak zor goriinmektedir. Matematigin
konusu; sayilar, sekiller, kiimeler, fonksiyonlar ve uzaylar gibi soyut kavramlar ve
bunlar arasindaki iligkilerdir. Matematik¢i bu varliklarin yapilarint ve 6zelliklerini

inceler ve bunlarla ilgili genellemeleri ortaya ¢ikarir (Alkan ve Altun, 2008).

“Matematik insan zihninin, ¢evreden aldigi esin ve ilk hareketle, soyutlama
yapmak suretiyle trettigi bir bilgidir.” Bu bilgi evrendeki diger olaylar1 (sistemleri)
agiklamak icin bir model olusturmaktadir. Ileri diizeyde matematik yapmak igin
cevrenin etkisine ihtiya¢ kalmamakta, mevcut materyal ve diisiincenin kendisi yeterli bir
cevre olusturmaktadir. Yani bir yerden sonra matematik kendisine bir ¢evre
olusturmakta ve kendi sorularini, buna bagli olarak da aragtirmalarin1 ortaya
koymaktadir (Altun, 2005, s. 6). Matematik, bir¢ok bilim dalinin kullandig1 bir arag

olup, ayrica modern insanin objektif ve Ozgiir diislinmesine, 6zgiiveninin artmasina,
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karsilastigi problemlerdeki sebep-sonug iliskilerini agiklamasima yardimci olacak

yetenek ve becerilerinin gelismesine yardimci olmaktadir (Alkan ve Altun, 2008).

Matematigin kendine 06zgii bir dili vardir. Bu dilin elemanlar1 evrensel
boyutlarda iletisim saglayan 6zel simgelerdir. Bu simgeler kisa ve 0z bir anlatim
saglayarak cesitli uluslara mensup insanlarin konustuklari dillerden bagimsiz olarak
aralarinda iletisim saglar. Bu yiizden matematik, cesitli uluslarin dil sorununu ve
iletisim araglarinin yetersizliklerini asan evrensel bir dildir. Bu o6zelligi dikkate
alindiginda matematigin, bilgilerin agiklanmasinda, denetlenmesinde ve nesilden nesile

aktarilmasinda giivenilir bir ara¢ oldugu goriiliir (Ozdas, 1996).

Matematik biliminin olusmast ile ilgili iki temel yaklagim vardir. Bunlardan
birincisi, matematigi insanin kendisinin icat ettigi; ikincisi ise, matematigin evrende var

oldugu, insanin onu zaman i¢inde fark ettigidir. Bu iki yaklasim su sekilde agiklanabilir:

1. Matematik icat edilmistir: Veri toplama, tablo, grafik ¢izme, denklem ¢6zme
gibi matematiksel eylemler dikkate alindiginda, bunlari ¢evreyi daha kolay
algilamak, olup bitenlerle basa c¢ikmak i¢in gelistirilen seyler oldugu

sOylenebilir.

2. Matematik kesfedilmistir: Matematigin bir kesif oldugu goriisiinii destekleyen
dogal kanitlar oldukg¢a fazladir. Dogada her sey kararli davranmaktadir. Bu
kararlilik matematik icin uygun bir temel olusturmaktadir. Bu kararliligin

arastirilmasi sonucunda matematiksel bagintilara ulagilmaktadir (Altun, 2005, s.

3).
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Matematigin nasil dogdugu baska bir yaklasim ile soyle ifade edilmistir:

1. Arac olarak matematik: Matematik, bir takim baginti ve yorumlariyla insan
hayatina destek veren bir bilim dalidir. Uygulamacilar matematigin bu yaniyla

ilgilenirler.

2. Amag olarak matematik: Matematik; bu anlamda bir ara¢ degil, amactir ve
yalnizca “bilme ihtiyacinin iirlinii, bir diistinme ve dogruyu arama ugrasidir.”

Matematik bu ugrasin sonucunda ortaya ¢ikmistir (Altun, 2005, s. 7).

Matematik, hayatla ve matematik bilimiyle olan iliskisini dikkate alarak da ikiye
ayrilabilir. Hayat1 kolaylastirmada kullanilan matematik, pratik hesaplamalar, problem
¢ozme, ¢evreden sonug ¢ikarmada kullanilan matematiktir. Buna faydacil veya sosyal
deger tasiyan matematik denilebilir. Ikincisi matematigin kendi i¢ tartismalarinin yer
aldig1 matematiktir. Teoremlerin ispati, say1 sistemlerinin kurulmasi, yeni matematik
yapilariin yaratilmasi ve bunlarin i¢ dinamiginin agiklanmasi bu kapsamdadir. Bu tiir
matematik, plir matematik olarak adlandirilabilir. Piir matematigin hayatla iliskisi
zaman i¢inde olusmaktadir. Gelismesi sadece insan zihninin merakini giderme ve
gercegi bulma ugrasina baghdir. Bu ugrastan yakin gelecek igin higbir pratik yarar
beklenmez. Bunun yani sira, elde edilen matematik bilgisi de hi¢gbir zaman bosa gitmez.
Matematik kendisini temel alarak gelismekte ve daha giiclii ve karmasik bir hal

almaktadir (Altun, 2005, s. 10).

Matematiksel bilginin tiireyisinde, dil ve mantik disinda, hi¢bir bilim dalinin
katkis1 yoktur. Her tiirden ispat, sonu¢ ya da genelleme daha once liretilmis matematik
bilgisine dayanir. Bunun tersi dogru degildir. Yani, diger bilimlerin gelistirilmesinde
matematikten bliylik ol¢iide yararlanilir. Belki de matematigin bilimlerin anasi olusu

onun bu toleransindan ileri gelmektedir (Altun, 2005, s. 7).
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2.2. Matematik Egitimi ve Ogretimi

Egitim, toplumsallagmanin O6nemli araglarindan biridir. Geg¢misi, insanlarin
birlikte yasamaya baslamalarina kadar uzanir. Insanlar var olduklarindan bu yana,
yasam kosullarin1 kolaylastirmak, dogaya egemen olmak ve yokluklardan, tehlikelerden
uzak, daha iyi kosullarda yasayabilmek i¢in isbirligi yapmuslar, birlikte yasamanin ve
gelecegi birlikte yaratmanin kosullarini olusturmaya caligmiglardir. Uyum iginde,

birlikte yasayabilmek igin,

e Konulan kurallar1 6grenmenin,

e Uzun ve zahmetli yasantilarla, kimi zaman biiyiik bedeller ddenerek olusturulan

deneyimleri, kiiltiirel birikimleri gelecek nesillere aktarmanin,

e Gelecegi diisiinerek bugiinden atilan adimlarin siirmesini saglamanin,

en etkili yolu egitimdir (Umay, 2004).

Egitim, bireylere yasam boyu hizmet sunan bir siire¢ olup toplumlarin
ekonomik, sosyal, kiiltiirel ve politik gelismelerini dogrudan etkilemektedir. Bu
nedenle, egitimin ¢agdas gelismeler dogrultusunda, toplumun ve bireylerin
gereksinimlerine yanit verecek bigimde diizenlenmesi tiim diinya {ilkelerinin en énemli
oncelikleri arasinda yer almaktadir. Clinkii toplumdaki insan kaynaklarinin ¢agdas bilim
ve teknolojinin, toplumun ve calisma yasaminin gereklerine uygun niteliklerde
yetistirilmesi, ancak nitelikli bir egitimle miimkiindiir. Egitimde nitelik ise, bilime ve
akla dayali, evrensel degerlere sahip bir yap1 ve anlayisla saglanabilir (Giiltekin ve

Anagiin, 2006).

Bir iilkenin egitim sistemi, en stratejik alanlardan biri olup vatandaslarin egitim
diizeyi ve niteligi, ulusal geligsmisligin temel gostergelerinden biridir. Egitim, sade bir
iilkenin sosyal ve ekonomik yonlerden gelismesinin temeli olmayip toplumun ve

insanlarin hayat standardinin yiikseltilmesinin de temel belirleyicisidir. Bunun
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bilincinde olan iilkeler, egitime daha ¢ok kaynak ayirmaya caligmakta, insan

kaynaklarma daha ¢ok yatirim yapmaktadir (EARGED, 2011).

Matematik ve matematiksel bilimler egitiminde iyilestirme ve bu alandaki
yenilikler, bir {ilkenin gelecegine yonelik bir yatirim olup, bu alanda arastirma ve
gelistirme cabalarinin ve etkinliklerinin tiilke geneline yayginlastirilmasi oldukca
onemlidir (Ersoy, 1997). Matematigin saglam bir temel iizerine kurulmasi egitim
programlarinin ¢ekirdegini olusturur. Analitik, mantiksal ve sorgulama becerileri
matematigin ¢aligma alanini olusturmaktadir. Cocuklarin zorunlu matematik egitimleri,
topluma katilim, ulusal karsilastirilabilirlik ve bilgi toplumu agisindan énemlidir. Tim
iilkeler bu goriisli paylasmakta ve matematik d6greniminin 6nemini vurgulamaktadirlar

(Giiltekin ve Anagiin, 20006).

Matematik, diisiinmeyi gelistirdigi bilinen en 6nemli araglardan biridir. Bilindigi
gibi insant diger canlilardan ayiran temel 6zelligi diisiinebilme, olaylardan anlam
cikartip kosullart kendine uygun olarak yeniden diizenleyebilme yetenegidir. Bu
nedenledir ki matematik egitimi temel egitimin dnemli yap1 taglarindan birini, belki de
en Onemlisini olusturur. Matematik egitimi sayilari, islemleri 6gretmekten, giinlik
yasamin vazgecilmez bir parcasi olan hesaplama becerilerini kazandirmaktan 6te bir
islev iislenmekte, her gecen giin biraz daha karmasiklasan yasam savasinda ayakta
kalmamiz1 saglayan diisiinme, olaylar arasinda bag kurma, akil yiiriitme, tahminlerde

bulunma, problem ¢6zme gibi 6nemli destekler saglamaktadir (Umay, 2003).

Matematik egitimi, bireylere, fiziksel diinyay1 ve sosyal etkilesimleri anlamaya
yardimci olacak genis bir bilgi ve beceri donanimi saglar. Matematik egitimi bireylere,
cesitli deneyimlerini analiz edebilecekleri, agiklayabilecekleri, tahminde bulunacaklari
ve problem cozebilecekleri bir dil ve sistematik kazandirir. Bunlarin yaninda, yaratici
diistinmeyi kolaylastirir ve estetik gelisimi saglar. Ayrica, ¢esitli matematiksel
durumlarin incelendigi ortamlar olusturarak bireylerin akil yiirlitme becerilerinin
gelismesini hizlandirir (MEB, 2009). Bu nedenle matematik egitiminin, dgrencilerin

bilingli birer vatandas ve tiiketici olabilmeleri i¢in; istatistigi dogru kullanabilme ve
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yorumlayabilme, veriye dayali tahminde bulunabilme, karar verebilme gibi becerilerini

gelistirmeyi amaclamasi gerekmektedir (MEB, 2009).

Ortaokul matematik dersi O68retim programi, Ogrencilerin yasamlarinda ve
sonraki egitim agamalarinda gereksinim duyabilecekleri matematige 6zgii bilgi, beceri
ve tutumlarin kazandirilmasini amaglamaktadir. Ogretim programi  kavramsal
O0grenmeyi, islemlerde akici olmayi, matematik bilgileriyle iletisim kurmayr tesvik
ederken, 6grencilerin matematige deger vermelerine ve problem ¢dzme becerilerinin
gelisimine vurgu yapmaktadir. Ayrica Ogrencilerin somut deneyimler yardimiyla
matematiksel anlamlar olusturmalarina, soyutlama ve iliskilendirme yapmalarina 6nem
vermektedir. Diger yandan matematigi Ogrenmek; temel kavram ve becerilerin
kazanilmasinin yani sira matematikle ilgili diisiinmeyi, problem ¢6zme stratejilerini
kavramay1 ve matematigin gercek yasamda Onemli bir ara¢ oldugunu fark etmeyi de
icerir. Dolayisiyla, Ogrencilerin matematigi ‘“hissedilir, yararli, ugrasmaya deger”
gormelerine ve “Ozenle ve sebat ederek” calismalarina yardim edecek 6grenme

ortamlar1 olusturmak 6nemlidir (MEB, 2013).

Matematik 6gretiminin amact genel olarak sdyle ifade edilebilir. Kigiye giinliik
hayatin gerektirdigi matematik bilgi ve becerileri kazandirmak, ona problem ¢ézmeyi
ogretmek ve olaylar1 problem ¢d6zme atmosferi i¢cinde ele alan bir diisiinme bi¢imi

kazandirmaktir (Alkan ve Altun, 2008).

Ortaokul matematik 6gretim programinda matematik egitiminin genel amaglar

su sekilde ifade edilmistir:

Ogrenci,

1. Matematiksel kavramlar1 anlayabilecek, bunlar arasinda iliskiler kurabilecek, bu

kavram ve iligkileri giinliik hayatta ve diger disiplinlerde kullanabilecektir.

2. Matematikle ilgili alanlarda ileri bir egitim alabilmek icin gerekli matematiksel

bilgi ve becerileri kazanabilecektir.
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3. Problem ¢6zme siirecinde kendi diisiince ve akil yiiriitmelerini ifade

edebilecektir.

4. Matematiksel diistincelerini mantikli bir sekilde aciklamak ve paylagmak i¢in

matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabilecektir.

5. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir.

6. Problem ¢ozme stratejileri gelistirebilecek ve bunlar1 gilinliikk hayattaki

problemlerin ¢oziimiinde kullanabilecektir.

7. Kavramlari farkli temsil bi¢gimleri ile ifade edebilecektir.

8. Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, 6zgiiven duyabilecektir.

9. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilecektir.

10. Arastirma yapma, bilgi tiretme ve kullanma becerilerini gelistirebilecektir

(MEB, 2013).

Bu 6gretim programi matematik 6grenmeyi etkin bir siire¢ olarak ele almakta,
ogrencilerin 6grenme siirecinde aktif katilimcr olmalarini vurgulamakta ve dolayisiyla
kendi 6grenme siireclerinin 6znesi olmalarint 6ngormektedir. Bu baglamda 6grencilerin
aragtirma ve sorgulama yapabilecekleri, iletisim kurabilecekleri, elestirel
diistinebilecekleri, gerekgelendirme yapabilecekleri, fikirlerini rahatlikla
paylasabilecekleri ve farkli ¢6ziim yontemlerini sunabilecekleri simif ortamlari
olusturulmalidir. Bu tiir 6grenme ortamlarmin olusturulmasi i¢in 6grencilere 6zerklik
veren acik uclu soru ve etkinliklere yer verilmeli ve dgrencilerin matematik yapmalaria

firsat taninmalidir (MEB, 2013).

Matematik 6grenmenin temel amaci, ¢cevreden ve olaylardan anlam ¢ikarma, onlari

daha iyi yorumlayabilmedir. Bu amaca en iyi sekilde ulasabilmek i¢in, bazen ¢evre
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sinifa, bazen ders ¢evreye tasinmalidir. Boylece, 6grenilenler daha kolay bir sekilde
uygulamaya gecirilir. Bu durum o6zellikle ilkokul ve ortaokul matematigi icin ¢ok
onemlidir. Ilkokul ve ortaokul matematiginin her konusunda buna uygun drnekler vardir

(Altun, 2005, s. 63).

Matematik 6gretimi sirasinda asagidaki ilkelere dikkat edilmesi 6grencilerin daha

kolay ve kalic1 bir sekilde konular1 6grenmesini saglayacaktir.

e Biitiin okullarda ve siiflarda matematik egitimi 6zendirilmelidir.

e Matematige kars: ilgisi olan 6grenciler 6zel bir calismaya tabi tutulmalidir ve

o0zendirilmelidir.

e Matematik 6gretmen adaylariin yetistirilmesine ¢ok dnem verilmelidir.

e Matematik dgretiminin siirekliligi saglanmalidir.

e Biitlin degerlerle egitimin amaglart anlatilirken matematigin temel ilke amaclar

ile bagdastirilarak anlatilmalidir.

e Genel egitim amagclart ile matematik egitiminin amaglar1 olabildigince

uyumlastirilarak Ogretim programlari arasinda bir biitiinliik saglanmalidir

(Aydin, 2003).

.....

matematikle ilgili diislinmeyi, genel problem c¢ozme stratejilerini kavramayr ve
matematigin gercek yasamda onemli bir ara¢ oldugunu takdir etmeyi de i¢ermektedir
(MEB, 2009). Matematik ogretiminin bir akil kullanimi sonucu oldugu goéz ardi
edilmemelidir. Matematik 6zgiir ve hiir iradenin kullanimina yardimer olur. Matematik

ogretiminde algilama, akil kullanma, {iretkenligi ©n plana ¢ikararak yapilmasi

saglanmalidir (Aydin, 2003).
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2.3. Matematik ile Giinliik Yasam Arasidaki Iliski

Yirminci yiiz yilda, ozellikle yiiz yilin son ¢eyreginde, diinya ¢ok Onemli
degisim ve doniisiimler yasadi. Bu degisim ve doniisiimlerin temelinde, evrensel olarak,
cesitli sosyo-ekonomik gelismeler ile bilim ve teknoloji alaninda o zamana kadar
goriilmemis hizli ve kapsamli degismeler yatmaktadir. So6zii edilen bu gelismeler
sonucunda tiim diinyada biiylik bir bilgi patlamasi olmus, son otuz kirk yil icerisinde
iretilen bilgi, insanlik tarihinin daha 6nceki donemlerinde iiretilen toplam bilgi kadar
olmustur. Bilgi artis hiz1 son yillarda daha da artmis, adeta bas dondiiriicli bir duruma
gelmistir (Gedikoglu, 2005). Egitimin amaglarindan biri de toplumun gereksinimleri
dogrultusunda bireyler yetistirmek olduguna goére bilgi cagma uygun, bilgi
toplumlarinin 6zelligi géz Oniine alinarak 6grencilerini yetistirmek zorunlulugu ortaya

cikmigtir (Aydin, 2003).

Giinlik yasamdaki matematikten s6z edildiginde genellikle, gidilecek yere
vaktinde varabilmek i¢in sabah kacta kalkilmasi1 gerektigini hesaplamakla baslayan ve
giin boyu evde, yolda, aligveriste siiren dort islemli hesaplamalar1 ya da sayma islemleri
anlasilir. Oysa yasamdaki matematik yalnizca bunlardan olugmaz. Sayilar olmadan
diistiniirken de giiniin 6nemli bir bolimiinde matematik kullaniliyor. Bir sorunu
cozerken elde olanlari siralar, bunlardan yola ¢ikarak ¢oziimler iiretir, bulunan sonuglari
irdeler, sonuca en kisa yoldan ulagmaya ¢alisilir. Kuskusuz her diistinme matematiksel
degildir, ama sorun ¢6zmede matematiksel diisiinmenin katkis1 da yadsinamaz (Umay,

1996).

Yasamboyu 6grenmenin gercek gostergesi, bir bireyin okul yagami sona erdikten
sonra, gercek yasamda karsilastig1 olaylara karsi sahip oldugu bilgi ve becerilerini nasil
kullandigina yoneliktir. Etkili 6grenenler, nasil 6grenecekleri ve bu amaca ulagmak i¢in
hangi yontem ve teknikleri kullanacaklarini daha iyi bilmektedirler (Giiltekin ve
Anagiin, 2006). Bunu saglayabilmek i¢in matematik bilgilerinin, hem gergek hayatla
hem de diger derslerde 0grenilenlerle iliskilendirilmesine 6nem verilmelidir. Giinliik
yasamda, bir¢ok durumda cesitli zorluk derecelerinde matematige ait problemler

karsimiza ¢ikmakta ve matematik pek ¢cok meslek dalinda kullanilmaktadir. Bu nedenle
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problemler, 6grencilerin matematigin gilinlik hayattaki kullanimimi agik bicimde
gormelerine yardimc1 olacak sekilde secilmelidir. Ogrenciler matematigin diger
derslerde de kullanilabildigini gordiiklerinde, kazanimlar1 daha anlamli olacaktir. Bu

amacla matematik dersi belli bash ara disiplinlerle iliskilendirilmistir (MEB, 2009).

Matematik; sayilari, islemleri, cebiri, geometriyi, orantiy1, alan hesaplamay1 ve
daha birgok konuyu 6gretirken dogasi gereg§i Oriintiileri kesfetmeyi, akil yiiriitmeyi,
tahminlerde bulunmayi, gerekgeli diislinmeyi, sonuca ulasmayr da ogretir (Umay,
2003). Matematik derslerinde elde edilen becerilerin kisa ve sik araliklarla tekrar
edilmesi, bunlarin pekismeleri bakimindan 6nemlidir. Kisa ve sik tekrar, uzun ve
aralikli tekrarlara gore daha faydalidir. Baz1 6grencilerde becerilerin kullanimi erken
gelisir. Ozellikle ge¢ gelisenler igin, becerinin ger¢ek uygulama alanlarinda pratik

etkinlikler yapilmalidir (Altun, 2005, s. 64).

Gergek hayatta karsilagilan giigliiklerle problem c¢6zmenin iliskisi, asagidaki

dongiide gosterilen sirali eylemler halinde gerceklesir ve gozlenir.

Matematiksel Matematiksel
Anlatim Cozliim
Gergek Hayat Gergek Hayat
Problemi Probleminin Coziimii

Sekil 1. Gergek hayat problemi ¢oziim dongiisii (Altun, 2005, s. 85)

Her ger¢ek hayat problemi i¢in bu dongli gecerlidir (Altun, 2005, s. 85). Bu
dongli genellikle basit matematik problemlerinin giinliilk yasama aktarimidir. Piir
matematik problemleri ise gogunlukla ger¢ek diinyanin ihtiyaglarindan kopuktur. Bunlar
matematik yapmak i¢in ¢oziillir. Bunlar ikinci sathada dogar, tiglincii sathada son bulur.
Ancak bunlar zaman i¢inde gergek diinya problemlerinin ¢oziimiine katki verir (Altun,
2005, s. 85). Gergek hayat problemi ¢oziim dongiisii incelendiginde, bir problemin

¢oziimii i¢in Oncelikle bu durumun matematiksel olarak anlagilip ¢ozlilmesi
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gerekmektedir. Bu saglandiktan sonra giinliik yasam probleminin ¢oziimii saglanmis

olacaktir.

Akil yiiritme (muhakeme), eldeki bilgilerden hareketle matematigin kendine
0zgl ara¢ (semboller, tanimlar, iligkiler, vb.) ve diisiinme tekniklerini (tlimevarim,
tiimdengelim, karsilastirma, genelleme, vb.) kullanarak yeni bilgiler elde etme siireci
olarak tamimlanabilir. Akil ylriitme becerisinin okul ve okul dis1 hayati
kolaylastirmadaki etkisi de dikkate alindiginda matematik &gretim siirecinde bu
becerinin gelistirilmesi i¢in ortamlar hazirlanmasinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Bu
nedenle, 6gretim programinda 6grencilere akil yiiriitme becerilerinin kazandirilmasi igin

dikkate alinmas1 gereken bazi gostergeler sunlardir:

e (Cikarimlarin dogrulugunu ve gegerliligini savunma,

e Mantikli genellemelerde ve ¢ikarimlarda bulunma,

e Bir matematiksel durumu analiz ederken matematiksel Oriinti ve iliskileri

aciklama ve kullanma,

e Yuvarlama, uygun sayilar1 gruplandirma, ilk veya son basamaklar1 kullanma gibi
stratejileri veya kendi gelistirdikleri stratejileri kullanarak islem ve ol¢iimlerin

sonucuna dair tahminlerde bulunma,

e Belirli bir referans noktasin1 dikkate alarak 6lgmeye iliskin tahminde bulunma

(MEB, 2013).

Matematik O08retim programda Ogrencilerin  arastirma  yapabilecekleri,
kesfedebilecekleri, problem ¢ozebilecekleri, ¢oziim ve yaklasimlarini paylasip
tartigabilecekleri ortamlarin saglanmasinin  6nemi vurgulanmistir. Bu anlamda
matematigin estetik ve eglenceli yoOniinlin kesfedilmesi ve Ogrencilerin etkinlik
yaparken matematikle ugrastiklarinin farkinda olmalar1 6nem tasimaktadir (MEB,

2009). Bu kapsamda 6grencilerin rolleri su sekilde belirlenmistir:
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. Ogrenme surecine zihinsel ve fiziksel olarak aktif katilma,
e Ogrenmelerinden sorumlu olma,

e Kendini ifade etme,

e Soru sorma,

e Sorgulama, diisiinme, tartisma,

e Problem ¢ozme,

e Birlikte ¢alisma,

e Degerlendirme (MEB, 2009).

Giliniimiizde Ogrencilerin su andaki ve gelecekteki yasamlarinda matematigi
kullanma kapasitelerinin gelistirilmesi olduk¢ca onemsenmektedir. Fakat bu becerileri
sadece okul miifredatindaki matematik uygulamalariyla kazandirmak yetersizdir. Bu
nedenle matematik 6gretmeni 6grencilerin; ¢evrede, bilimde ve giinliikk yasam i¢indeki
matematigin iliskilerini anlayabilecekleri, onlara giinlilk yasamdaki problemleri iceren
gercek matematik problemlerini ¢6zmede faydali olacak becerileri kazandiracak
ornekleri siiflara getirmelidir (Kaiser, Schwarz, 2006).

2.4. Matematik Okuryazarhg:

Bilgi ve teknoloji cagi olan 21. yiizyilda, gelismis tilkeler sadece belirli gruplarin
degil; toplumu olusturan biitiin bireylerin okuryazar olmalarini, bilgiye erismelerini,
kullanmalarmm1 ~ ve  degerlendirmelerini  kapsayan  beceriler  edinmelerini

hedeflemektedirler (Onal, 2010). Bilgi toplumu, bilgiyi bilingli yoldan tiiketen ve yeni

bilgiler liretmek icin ¢aba gosteren, bunun i¢inde diislinen ve sorgulayan, her anlamda
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okuryazar olan, elestirel diislinme becerisine sahip, kendi kendine Ogrenmesini

planlayip kendini gelistirebilen, bireylere ihtiya¢ duymaktadir (Nergis, 2011).

Teknolojik devrimler ve kiiresellik, iletisimin ve Ogrenmenin boyutunu
degistirdi. Beklenen degerler ile sunulan degerler arasinda bir uyumsuzluk ve kopukluk
olugmaya basladi. Matematigin somuttan soyuta, soyuttan somuta doniisiim siire¢lerinde
egitim modelleri de degisti. Bu siiregte 0grenci ve Ogretici degismistir ve daha da
degisecektir. Modernlik ¢aga elestirel bir yaklasim getirdiginden, teknoloji ve egitimde
problem ¢o6ziimlerinde sorgulayici ve degisik bakis agilari ile egitim sorunlarinda yeni
cikis yollart gelistiriliyor. Yenilik¢i derslerde, Ogrencilerin matematik hakkindaki
yiizeysel ve yetersiz bilgilerine, matematige bakis acilarindaki negatif tutumlarina ve
pasif, ezberci, tepkisel huy ve aligkanliklarina karsi, matematik hakkinda pozitif
tutumlara sahip, derinligine matematiksel diisiinen aktif 6grenciler hedeflenmektedir

(Ufuktepe, 2003).

Okuryazarlik, degisen zamanla birlikte, ileri bilgi toplumlarinin bir geregi olarak
anilir olmustur (Nergis, 2011). Bireylerin toplumsal birikimlerden faydalanmalari, ilgili
bilgiyi kullanmayr Ogrenmeleri ve etkin degisimler yaratmalart okuryazarlikla
mimkiindiir. Burada bilginin 6ziimsenmesi kadar, edinilen bilgiler {izerine yeni

okuryazarlik tiirlerinin yapilandirilmasi da biiyiik énem kazanmaktadir (Onal, 2010).

Her seyden 6nce toplumun en dinamik 6gesi olan ¢ocuklar ve gengler, 6rgiin ve
yaygin egitimle bilgi/bilisim c¢agina hazirlanmali; bu baglamda, okul Ogretim
programlarinda bilim ve teknoloji egitimine Oncelik verilmelidir. Bu c¢ergevede,
toplumun tiim bireylerinin, yalniz okuma, yazma ve aritmetik bilmesiyle yetinilmemeli;

herkesin matematikte okur-yazar olmasi saglanmalidir (Ersoy, 1997).

PISA’nin degerlendirme cercevesi ve kavramsal temelleri, projeye katilan
tilkelerdeki uzmanlar tarafindan belirlenmekte, yapilan gorlismeler sonrasinda katilimci
iilkelerin fikir birligiyle onaylanmaktadir. Bu ¢ercevede, “okuryazariik” kavramina
iliskin yeni bir anlayis ortaya ¢cikmistir. Okuryazarlik kavrami; dgrencilerin bilgilerini

giinliik yasamda kullanmak, mantiksal ¢ikarimlar yapmak, cesitli durumlarla ilgili
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problemleri yorumlamak ve ¢ozmek i¢in ogrendiklerinden ¢ikarimlar yapma kapasitesi
olarak tanimlanmaktadir. 15 yasindaki bireylerden ihtiyaglar1 olan her seyi yetiskinler
kadar Ogrenmis olmalar1 beklenemez; fakat okuma becerileri, matematik ve fen
alanlarinda saglam temellere sahip olmalar1 gerekmektedir. Bu alanlarda 6grenimlerine
devam edebilmek ve edindikleri bilgileri giinlik yasamda kullanabilmek i¢in temel
stirec ve ilkeleri anlamali ve bunlart giinlik yasamda esnek bir sekilde

kullanabilmelidirler (EARGED, 2010).

PISA’da matematik okuryazarli§1 “matematigin onemini tanimlama ve anlama,
saglam temellere dayanan yargilara varma, yapici, ilgili ve duyarli bir vatandas olarak
kendi ihtiyaglarina cevap verecek sekilde matematikle ilgilenme ve matematigi
kullanma kapasitesi” olarak tanimlanmaktadir (OECD, 2003). Gercek yasamdaki
matematik uygulamalart ile ilgili olan matematik okuryazarligi, matematik egitiminin
amaglarmin neler oldugunu belirlemek i¢in yapilan tartismalarda 6ne ¢ikan oOzellik
olmustur (Meaney, 2007). Bu kazanimlarin yaninda matematigin tarihsel, felsefi ve
sosyal goriisleri de aynt zamanda g6z Oniine alinmalidir. Bireylerin matematik
okuryazari1 olmada tiim becerilere ihtiyaci farkli derecededir fakat bireyler matematigi
kullanmada, nicel fikirlerini destekleme ve gostermede kendi becerilerine giliven

duymaya da ihtiyaglar1 vardir (Ozgen ve Bindak, 2008).

Matematik okuryazarligi, matematiksel hazirlik ve uygulamalarda 6nemli bir

kavramdir. Cocuklar okuma ve anlama i¢in genis kelime bilgisine ihtiya¢ duyarlar. Ayni

-----

ihtiya¢ duyarlar. Bu da 6gretmen adaylarinda ve dgrencilerde matematik korkusunun

olugmasina neden olmaktadir (Timothy ve Quickenton, 2003).

Matematiksel okuryazar olan bir bireyin niteliklerinin 4 boyutta toplandigi

sOylenebilir (Tekin ve Tekin, 2004):

1. Matematik konu alani boyutu: Temel matematiksel islemler, sayilar, geometri

ve trigonometri gibi bilgi ve becerileri igerir.
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2. Matematiksel siirecler (diigiinme) boyutu: Olgme, bir ifadeyi matematiksel
ifadeye dontistliirebilme, matematiksel dili kullanabilme, problem ¢dzebilme,

matematiksel diisiinebilme gibi bilgi ve becerileri igerir.

3. Matematigin tarihsel gelisimi boyutu: Matematigin gelisim siireci, inli

matematikgiler ve goriigleri gibi bilgileri icerir.

4. Giincellik boyutu: Sosyal, glincel ve bilimsel olaylardaki matematiksel iligkileri

gorebilme ve kullanabilme gibi bilgi ve becerileri igerir.

2.5. Uluslararas1 Diizeyde Ogrencilerin Matematik Okuryazarhklarim

Degerlendirme Calismalar:

T.C. Milli Egitim Bakanligi, ulusal boyutta yapilan 6grenci basarisini belirleme
calismalarini uluslararasi boyutta da siirdiirmek, kendi 6grencilerinin basar1 diizeylerini
ve egitim sistemini diger iilkelerin verileri ile karsilastirarak giiclii ve iyilestirmeye agik
yonlerini belirlemek i¢in uluslararasi ¢aligmalara katilmaktadir. Bu ¢aligmalardan biri
Uluslararas1  Ogrenci Degerlendirme Programi-PISA’dir  (The Programme for

International Student Assessment) (EARGED, 2010).

Bugiiniin diinyasinda, herkesin matematigi bir ara¢ olarak kullanabilmesi
gerekmektedir. PISA’da 6grencilerin matematiksel bilgi ve becerileri degerlendirilirken
tutulan yol “matematiksel okuryazarlik” kavrami iizerine temellenmektedir. Bu kavram
matematigin ger¢ek yasamda nasil kullanabilecegini gorme ve bu nedenle
gereksinimlerini karsilamak i¢in matematikten yararlanma giicli (kapasitesi) olarak
tanimlanmaktadir. Ogrencilerin matematik okuryazarligina eristiklerini gosteren belli
bir seviye, diger bir deyisle bu noktaya gelenler artik matematik okuryazaridir
denebilecek tek bir nokta yoktur. Aksine, dgrencinin matematigi kullanirken ortaya
koyacag1 etkili analiz, akil yiirlitme ve iletisim giicii ile iligkili olarak cesitli

matematiksel yeterlilik seviyelerinden s6z edilebilir (EARGED, 2005).

28



PISA projesinde zorunlu egitimin sonuna gelen 15 yas grubu 6grencilerin sadece
ogrendiklerinin ne kadarmni hatirlayabildikleri degil, aynt zamanda &grendiklerini
okulda ve okul dis1 yasamlarinda kullanabilme yeterliklerinin ne diizeyde oldugunu
belirlemek hedeflenmektedir. Ayrica karsilasacaklart yeni durumlar1 anlamak, sorunlari
cozmek, bilmedikleri konularda tahminde bulunmak ve muhakeme yapabilmek ic¢in
bilgi ve becerilerinden ne Olgiide yararlanabildiklerinin  belirlenmesi de
amaclanmaktadir. Bu amag, PISA’yr diger degerlendirme yaklasimlarindan

ayirmaktadir (EARGED, 2010).

Ogrenciler yasam boyu karsilasacaklar1 zorluklarin iistesinden gelmeye hazirlar
m1? Diisiincelerini etkili bir sekilde ifade edebiliyorlar mi1? Analiz yapip dogru
sonugclara ulasabiliyorlar m1? Toplumun ve ekonomi diinyasinin iiretken bireyleri olarak
hayatlarin1 devam ettirecekleri ilgi alanlar1 var m1? OECD’nin Uluslararas1 Ogrenci
Basarilarin1 Degerlendirme Programi (PISA), 15 yas grubu Ogrencilerine uygulanan
temel becerileri aragtirmalariyla bu sorulara cevap bulmaya ¢aligmaktadir. PISA, diinya
ekonomisinin neredeyse ylizde 90’1n1 olusturan OECD iiyesi iilkeler ile liye olmayan

tilkelerin katilimiyla 3 yilda bir ger¢eklestirilmektedir (EARGED, 2007).

Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Teskilati-OECD (Organisation for Economic
Co-Operation and Development) tarafindan diizenlenen PISA, dgrencilerin, matematik,
fen ve okuma becerileri alanlarindaki bilgi ve becerilerinin degerlendirildigi uluslararasi
en biiyiik egitim arastirmalarindan biridir. Ug yilda bir yapilan bu arastirmayla, OECD
tiyest tilkeler ve diger katilimcr tilkelerdeki 15 yas grubu 6grencilerin modern toplumda
yerlerini alabilmeleri i¢in gereken temel bilgi ve becerilere ne dlclide sahip olduklar:

degerlendirilmektedir (EARGED, 2010).

PISA’nin matematik alaninda, Ogrencilerin farkli durumlarda matematik
problemleri olusturma, formiile etme, bu problemleri ¢ézerken ve yorumlarken fikirleri
analiz etme, akil yliriitme ve iletisim kurmadaki etkililigi tizerinde durulmaktadir.
PISA’da, 6grencilerin okulda karsilagtiklar1 tipik problem durumlarinin 6tesinde, gergek

yasam problemlerine odaklanilmistir. Aligveris, yolculuk, kisisel mali hesaplamalar,
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politik sorunlar1 degerlendirme gibi gergek yasama iliskin kurgular kullanilarak

ogrencilerin matematiksel becerilerini kullanmalar1 saglanmaktadir (EARGED, 2010).

PISA 2003'in ana konusunun matematik olmasiyla birlikte arastirmada ortaya
konmak istenen sey Ogrencilerin sadece aritmetik islemlerini  yapabilip
yapamamasindan Oteye gegen bir seydir. Bu c¢alismada yapilmak istenen daha c¢ok
onlarin gergek yasam baglamindaki matematiksel sorunlari tamima, bunlar
matematiksel problemler halinde ifade etme ve bunlarla ugrasmada erigilmis olan
diizeyi degerlendirmedir. Matematiksel alt yapi, matematik problemleri ve kurallari,
matematik yontemini kavramaktan fazlasini kapsar. Matematiksel alt yapidan kasit,
matematikle anlayarak ugrasmak; yani matematiksel kavramlari gesitli baglamlarda
kullanma yetisidir. Ayrica matematigin giiniimiiz diinyasindaki roliinii algilama,
durumlar1 matematiksel modele doniistiirme, matematiksel deliller getirme ve
ispatlanabilir matematiksel muhakeme yetisi bu alt yapiyr olusturur. Ayrica PISA
2003’lin bir bolimiinde 6grencilerin problem ¢dzme becerileri lizerinde durulmakta,
okul programlarinin farkli boliimlerinde ele alinmakta olan yasamsal beceriler (life

competencies) lizerinde dogrudan bir degerlendirme yapilmaktadir (Ozdemir, 2010).

PISA’da ogrencilerin matematik okuryazarlik seviyeleri alti diizeyde tespit
edilmeye calisilmaktadir. Birinci diizey en diisiik, altinc1 diizey ise en yiiksek seviye
olarak belirlenmigtir. PISA 2009’da matematik okuryazarligi yeterlik diizeyleri su
sekilde ifade edilmistir (EARGED, 2010):

e 6. DUZEY-En Diisiik Puan 669

Altinct diizeye erismis olan Ogrenciler, kendi arastirmalar1 ve modelleme
caligmalarindan elde ettikleri bilgilere dayali olarak karmagik problem durumlariyla
ilgili kavramlar olusturabilir, genellemeler yapabilir ve bunlart kullanabilirler. Farkli
bilgi kaynaklar1 ve gosterim bi¢imleri arasinda baglanti kurabilir ve bunlarin birinden
otekine kolaylikla gecis yapabilirler. Bu ogrenciler ileri diizeylerde matematiksel
diistinme ve muhakeme Ornekleri ortaya koyabilirler. Bu becerileri ile sembolik ve
formal matematiksel islem ve bagmtilar {izerinde saglamis olduklar1 hakimiyet

sayesinde, ilk kez karsilastiklar1 durumlarda yeni strateji ve yaklasimlar gelistirebilirler.
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Bu diizeye erigsmis olan 6grenciler kendi buluslari, yorumlart ve goriisleri ile bunlarin
verilen durumlara uygunluguna iligkin diisiincelerini formiile edebilir ve baskalarina

tam olarak anlatabilirler.

e 5.DUZEY-En Diisiik Puan 607

Besinci dilizeye erismis olan o6grenciler karmasik durumlarla ilgili modeller
gelistirip kullanabilirler. Bunlarla ilgili smirliliklar1 goérebilir ve varsayimlarda
bulunabilirler. Ogrenciler, bu gibi modellerle ilgili karmasik problemlerle calisirken
yararlanilabilecek nitelikteki stratejileri segebilir, karsilastirabilir ve degerlendirebilirler.
Bu diizeydeki 6grenciler kapsamli, iyi gelismis diisiinme ve muhakeme becerilerini,
uygun sekilde iligkilendirilmis matematiksel gosterimleri, sembolik ve formal
tanimlama veya belirlemeleri ve bu durumlarla iligkili fikirlerini kullanarak stratejik
calismalar yapabilirler. Yaptiklar1 islemler {izerine derinlemesine diisiinebilirler,

yorumlarini ve muhakemelerini formiile ederek baskalarina anlatabilirler.

e 4. DUZEY-En Diisiik Puan 545

Dordiincii  diizeye erismis olan Ogrenciler, smirliliklar1 olabilen ya da
varsayimlarda bulunulmasini gerektirebilen karmagik somut durumlarla ilgili belirgin
modellerle etkili bir sekilde c¢alisabilirler. Sembolik durumlar da dahil olmak {izere
farkl1 gosterimleri segip birlestirebilir ve bunlari ger¢ek diinyada karsilagilabilecek
durumlarin ¢esitli yonleriyle iligskilendirebilirler. Bu baglam icerisinde, iyi gelismis
becerilerini kullanabilir, bazi1 6ngoriilerde de bulunarak esnek diisiinebilirler. Bu
ogrenciler, kendi yorumlarina, goriislerine ve hareketlerine dayali agiklama ve goriisler

kurgulayabilir ve bunlar1 bagkalarina anlatabilirler.

e 3. DUZEY-En Diisiik Puan 482
Ugiincii diizeye erismis olan &grenciler, ardisik kararlar vermeyi gerektiren
durumlar da dahil olmak {izere, agik¢a tanimlanmis olan iglemleri gerceklestirebilirler.
Basit problem ¢6zme stratejilerini sec¢ip kullanabilirler. Bu 6grenciler, farkli bilgi
kaynaklarma dayanan gdsterimleri yorumlayip kullanabilir ve bu kaynaklardan
hareketle dogrudan muhakeme yapabilirler. Yorumlarini, sonuglarin1  ve

muhakemelerini anlatan kisa raporlar olusturabilirler.
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e 2. DUZEY-En Diisiik Puan 420
Ikinci diizeye erismis olan dgrenciler, dogrudan ¢ikarim yapmaktan baska bir
beceriye gerek olmayan durumlart tantyabilir ve yorumlayabilirler. Bu 6grenciler, tek
bir kaynaktan gerekli bilgiyi elde edebilir ve sadece bir gosterim bi¢imini
kullanabilirler. Bu diizeydeki 6grenciler temel algoritmalari, formiilleri, aligilageldik
islem yollarini kullanabilirler. Dogrudan ispat gibi basit akil yiiriitmeleri yapabilirler ve

sonuglar iizerinde goriilenin dtesine gegmeyen yorumlar yapabilirler.

e 1. DUZEY-En Diisiik Puan 358
Birinci diizeyde bulunan Ogrenciler, sorunun agik¢a belirtildigi, ¢6zliim igin
gerekli biitlin bilgilerin verildigi, bilinen bir kapsam icerisinde sunulmus olan sorular
yanitlayabilirler. Bu 0Ogrenciler, bilinen durumlarla ilgili olarak verilen belirgin
yonergelere gore bilgileri ayirt edebilir ve rutin iglemleri yapabilirler. A¢ik olan ve tek

bir uyariciyi takip etmekle yapilabilen islemleri gerceklestirebilirler.

Yeterlik diizeyleri 6l¢eginin iist kisimlarinda, Ogrencinin yerine getirmesi
gereken gorevler zorlagmakta ve daha iist diizeydeki becerilere ihtiya¢ duyulmaktadir.
Bu tip gorevler karmasik ger¢ek yasam durumlarinda matematiksel modelleme
siireclerini  kullanarak  matematiksel yapilandirmalara wulagma gibi becerileri
icermektedir. Orta diizeydeki maddeler genellikle 6grenciye tanidik gelmeyen ve yorum
gerektiren maddelerdir. Ogrencilerden anlamak ve analiz etmek iizere bir durumu diger
sorulara gore daha fazla formal matematiksel temsiller iceren bir sekilde
yapilandirmalart istenmektedir. Bu tip maddeler, bir grup grafigin ya da metnin
icerigindeki bilgilerin yorumlanmasi, gerekli bilgileri elde ederek bir dizi
hesaplamalarin yapilmasi, uzamsal diisiinmenin ve geometri bilgisinin kullanilmasi gibi
etkinlikler icerir. Diisiik diizeydeki maddeler siirli yorum gerektiren ve daha bilindik
baglamlar iceren sorulardir. Bu tip maddeler herhangi bir grafik ya da tabloda agikca
verilen bir bilginin okunmasi, basit aritmetik hesaplamalarin yapilmas1 gibi etkinlikleri

igerir (EARGED, 2010).

Tiirkiye, PISA 2009 uygulamasina katilan 33 OECD filkesi arasinda matematik
okuryazarlig1 ortalama puani agisindan %95 olasilikla en yiiksek 31, en diisiik 32.
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sirada, 65 katilimcr {ilke arasinda da %95 olasilikla en yiiksek 41, en diisiik 44. sirada
bulunmaktadir. Tirkiye’nin matematik okuryazarligi ortalama puani (445) OECD
ortalamasinin  (496) altindadir. Tiirkiye ortalamasi ile Dubai (BAE), Israil ve
Sirbistan’in ortalamalar1 arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik bulunmamistir

(EARGED, 2010).

Tiirkiye’de karmasik problem durumlariyla basa cikabilme gibi gorevlerin
yerine getirilmesini gerektiren 6. diizeyde yer alan 6grencilerin oran1 %1.3 olmustur. Bu
oran OECD ortalamasinin yarisi kadardir. Tiirkiye’de en fazla Ogrenci 2. diizeyde
bulunmaktadir. Uzmanlar tarafindan temel yeterlik diizeyi olarak kabul edilen 2.
diizeyin altinda olan 6grencilerin orani %42.2°dir. Ayrica 1. diizeyin altinda bulunan

ogrencilerin orani, OECD ortalamasinin yaklasik olarak iki katidir (EARGED, 2010).

PISA 2006 sonuglari incelendiginde, matematik okuryazarliginda Tiirk
ogrencilerin %76 smin ikinci diizey ve altinda olduklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin
ortalama performanst ikinci yeterlik dilizeyindedir. Tiirk Ogrenciler matematik
okuryazarlig1 olceginde ortalama olarak asagidaki yeterliliklere sahiptirler (EARGED,
2011):

e Dogrudan ¢ikarim yapmaktan baska bir beceriye gerek olmayan bir baglamda

ifade edilmis olan durumlar: tantyabilir ve yorumlayabilirler.

e Bu oOgrenciler, tek bir kaynaktan gerekli bilgiyi elde edebilir ve sadece bir

gosterim bi¢cimini kullanabilirler.

e Bu diizeydeki Ogrenciler temel algoritmalari, formiilleri, islem yollarim

kullanabilirler.

e Dogrudan bir bicimde akil yiiriitebilirler ve sonuclar iizerinde goriilenin 6tesine

gecmeyen yorumlar yapabilirler.
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PISA’nin temel hedefi, Ogrencilerin belli bilgileri edinip edinmediklerini
belirlemek degildir. Bu arastirmayla hedeflenen sonug, bu genglerin bilgi ve becerilerini
gercek ortamlarda ne derece kullanabildiklerini ve giincel sorunlar1 ¢oziimlemede bu
edinimlerine ne derece hakim olduklarini belirlemektir. Bu baglamda 6grencilerin temel
kavramlar i¢in kavrama potansiyeli gelistirip gelistirmedikleri, karsilastiklar1 ortamlarla
ilgili baglant1 kurabilme gibi siirecleri, sonuglar iizerine sohbet etmeyi veya verilen
bilgileri elestirel degerlendirmeyi gergeklestirip gergeklestiremediklerini sorgulamaktir.
“Ogrenciler iste bu kavram ve siireclere dayali bilgi ve deneyimlerini farkl1 baglamlarda

uygulayabilecek durumdalar mi1?”’ sorusuna yanit aranmaktadir (Savran, 2004).

Uluslararas1 diizeyde yapilan diger bir smav Uluslararas1 Matematik ve Fen
Egilimleri  Arastirmasi-TIMSS’dir.  TIMSS  Uluslararas1  Egitim  Basarisim
Degerlendirme Dernegi-IEA’nin (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) dort yillik araliklarla diizenledigi bir tarama calismasidir. Bu
snav, dordiincii ve sekizinci sinif Ogrencilerinin performansinit degerlendirmek
amactyla yaklasik elli yildan beri her dort yilda bir olmak {izere diinyada cesitli
tilkelerde yapilmaktadir. Tiirkiye 2007 yilinda yapilan TIMSS sinavina sadece sekizinci
smiflar diizeyinde katilmistir (EARGED, 2011).

TIMSS matematik basari testinde 6grencilerin sayilar, cebir, geometri, veri ve
olasilik 6grenme alanlarindaki basarilarinin yani sira bilme uygulama ve akil yiiriitme
biligsel siireclerine iliskin performanslar1 Olgiilmektedir. Basari testinin sonuglarini
anlamli bir sekilde yorumlayabilmek i¢in yapilan degerlendirmenin kapsamini1 anlamak
¢cok oOnemlidir. Sonuglar1 yorumlayabilmek i¢in, TIMSS 2007°de ogrencilerin test
sorularindaki bagarilari ile baglantili olarak dort farkl yeterlilik diizeyi tanimlanmigtir.
Bu yeterlilik diizeyleri, ileri diizey, iist diizey, orta diizey ve alt diizey seklinde
adlandirlmistir. Yeterlilik diizeyleri, 6grencilerin uluslararasi diizeydeki basarilarini

gostermektedir (EARGED, 2011).

TIMSS’de 0Ogrencilerin matematik seviyeleri dort diizeyde belirlenmeye

calisiimaktadir. Bu seviyelerden alt diizey en diisiik seviye, ileri diizey ise en yiiksek
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seviye olarak belirlenmistir. TIMSS 2007 uluslararasi matematik basaris1 yeterlilik

diizeyleri su sekilde ifade edilmistir (EARGED, 2011):

o ILERI DUZEY-625 Puan
Ogrenciler, bilgiden sonuglar ¢ikartabilirler, bilgileri organize edebilitler,
genellemeler yapabilirler ve rutin olmayan problemleri ¢ozebilirler. Cesitli oran, oranti
ve yiizde problemlerini ¢dzebilirler. Sayisal ve cebirsel kavramlar1 kullanarak, bu
kavramlar arasindaki iliskileri uygulayabilirler. Ogrenciler, cebirsel genellemeleri
yapabilirler ve durumlar1 modelleyebilirler. Geometri bilgilerini karmasik problem
durumlarma uygulayabilirler. Ogrenciler, cok adimli problemleri ¢dzmek igin birkag

kaynaktan bilgiyi tiiretebilir ve kullanabilir.

e UST DUZEY-550 Puan
Ogrenciler, kavrayislarini  ve bilgilerini nispeten karmasik durumlara
uygulayabilirler. Kesirler, ondalik sayilar ve ylizdelikler arasinda iliski kurabilir ve
bunlarla hesaplama yapabilir, negatif sayilarla islemler yapabilir, orant1 iceren sozlii
problemleri ¢ozebilirler. Ogrenciler, cebirsel ifadeler ve dogrusal denklemlerle islem
yapabilirler. Alan, hacim ve agilar1 igeren problemleri ¢6zmek i¢in geometrik 6zellikler
hakkindaki bilgilerini kullanirlar. Cesitli grafik ve tablolardaki verileri yorumlayabilir

ve olasilik iceren basit problemleri ¢ozebilirler.

e ORTA DUZEY-475 Puan
Ogrenciler, basit durumlarda temel matematiksel bilgilerini uygulayabilirler.
Tamsayilar ve ondalik sayilar igeren tek adimli problemleri ¢6zmek i¢in toplama ve
carpma yapabilirler. Bildikleri kesirlerle islem yapabilirler. Basit cebirsel iliskileri
anlayabilirler. Temel geometri kavramlarmi ve tiggenlerin ozelliklerini anladiklarini
gosterebilirler. Tablo ve grafikleri okuyup yorumlayabilirler. Temel olasilik bilgilerini

kavrayabilirler.
e ALT DUZEY-400 Puan

Ogrenciler; tamsayilar, ondalik sayilar, islemler ve temel grafik bilgisine biraz

sahiptir.
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Tiirkiye’nin matematik basar1 puan ortalamasi 432 olup, bu ortalama ile TIMSS
2007 degerlendirme &lgiitii olan 500 puanin altindan yer almaktadir. Ulkelerin genel
ortalamasina (450) bakildiginda ise Tiirkiye TIMSS 2007 ortalamasinin altinda kalan
iilkeler arasinda yer almaktadir. Tiirkiye ile benzer ortalamaya sahip iilkelerin Liibnan,
Tayland, Urdiin ve Tunus oldugu goriilmektedir. Ayrica gelismislik indeksi agisindan
da bu iilkelerin benzer bir grup olusturmalar1 anlamlidir (EARGED, 2011).

2.6. Ilgili Arastirmalar

Bu kisimda, konuyla ilgili olarak yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan g¢aligmalara

yer verilmistir.

2.6.1. Yurt icinde Yapilmis Calismalar

Yurt icinde yapilmis calismalara iliskin bilgiler, bu kisimda verilmistir.
Matematik okuryazarlig ile ilgili yurt i¢inde yapilan ve ulasilabilen c¢alismalarin genel
hatlar1 6zetlenmistir. Calismalara iliskin bilgiler verilirken, kronolojik sira dikkate

alinmistir.

Is (2003), yaptig1 calismada farkl kiiltiirlerde yasayan 15 yasidaki 6grencilerin
Uluslararas1  Ogrenci Basari  Belirleme  Programindaki  (PISA) matematik
okuryazarliklarini etkileyen faktorleri incelemeyi amaglamistir. Bu kapsamda PISA
2000 projesine katilan tilkelerden iist siralari temsilen Japonya, orta siralari temsilen
Norveg ve alt siralar1 temsilen Brezilya secilmistir. Bu iilkelerdeki O6grencilerin
matematik okuryazarliklarimi etkileyen aile ve okul ile ilgili faktorler aragtirilmistir.
Calisma sonucunda ti¢ lilkede de anadil okuryazarligi, matematik okuryazarligini pozitif
ve istatistiksel olarak anlamli bir sekilde etkiledigi gorilmiistiir. Matematik
okuryazarligi ile matematige yonelik tutumlar1 arasinda karsilikli bir ilisgki bulunmustur.
Teknoloji ve kaynak kullaniminin matematik okuryazarligi ile olan iliskisi Brezilya’da
pozitif, Japonya’da ise negatif olarak bulunmustur. Ancak Norveg¢’te teknoloji ve
kaynak kullanimimin matematik okuryazarligin istatistiksel olarak anlamli etkilemedigi

ortaya ¢ikmistir. Anadile yonelik tutumlarin matematik okuryazarligina dogrudan etkisi
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negatifken, dolayl olarak etkisinin pozitif oldugu belirlenmistir. Ug iilkede de aile ile
olan iletisimin matematik okuryazarligini pozitif ve istatistiksel olarak anlamli etkiledigi

gorilmiistiir.

Tekin ve Tekin (2004), matematik 6gretmenlerinin matematiksel okuryazarlik
diizeylerini belirlemeye yonelik bir c¢alisma yapmislardir. Bu amacgla matematik
O0gretmen adaylarmin matematik okuryazarlik diizeylerini Olgen, 24 soruluk coktan
segmeli bir test gelistirilerek 80 matematik 6gretmen adayina bu test uygulanmstir.
Ogretmen adaylarmin matematiksel okuryazarlik diizeylerinin genel olarak orta
diizeyde oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin en yiiksek puani matematiksel
stirecler ve giincellik boyutlarindan aldiklari, matematik konu alani boyutu bakimindan
yeterli diizeyde olmalarina ragmen matematigin tarihsel gelisimi boyutunda yeterli

diizeyde olmadiklar tespit edilmistir.

Cet (2006) calismasinda, matematik okuryazarligina yonelik hazirlanan PISA
2003 bilissel alan basar1 testinde yer alan sorularin madde yanliliklarini incelemistir.
Bunun igin testlerin Tiirk¢e ve Ingilizce formlarindaki sorular ele alinmistir. Calismada,
testlerin faktor yapilar1 faktor ¢oziimlemesi yontemleri ile tespit edilmesinin ardindan
secilen maddeler analiz edilmistir. Karsilastirma sonucunda ¢ok boyutlu eslestirme
yontemleri ile yapilan analizlerde madde yanliligt gosteren maddelerde her iki
kitapgikta da bir farklilik goriilmiistiir. Yanh calistig1 tespit edilen maddelerin dlgtiikleri
matematiksel beceriler ve biligsel yeterlilikler, madde tiirii, madde kokii ve diger
uzamsal ve gorsel unsurlar dikkate alinarak madde yanliliginin sebebinin belirlenmesi
icin niteliksel analizler yapilmistir. Bu analizler kiiltiirel farkliliklar, miifredat
farkliliklar1 ve c¢eviriden kaynaklanan basliklar altinda incelenmistir. Tiirkiye ve
Amerika’da esit yetenekte olan O6grencilerin sorulara neden farkli cevaplar verdikleri
arastirlldiginda, bu  durumun  matematik  programlarmmin  farkliligindan
kaynaklanabilecegi ya da Ingilizceden Tiirkceye ¢eviri yapilirken matematik
maddelerindeki bazi nicel ifadelerin anlamlarinin degisebileceginden kaynaklandigi

gorilmiistiir.
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Is Giizel (2006) calismasinda, insan ve fiziksel kaynaklarin Ogrencilerin
Uluslararas1  Ogrenci Degerlendirme Programindaki (PISA  2003) matematik
okuryazarligima olan etkisini incelenmistir. Bu amagla Tiirkiye, Avrupa Birligi iiye
iilkeleri ve Avrupa Birligi aday iilkeleri olmak iizere li¢ farkh kiiltiir i¢in ayr1 ayri
hiyerarsik lineer modelleme (HLM) analizi yapilmistir. Aragtirma sonuglarina gore
Tiirkiye’de, Avrupa Birligi liye ve aday iilkelerinde; {ist siniflarda bulunan, evlerinde
daha fazla egitim kaynagi olan, matematikte kendini yeterli gorme yeterlilikleri yiiksek
olan, matematikte kaygi veya sikinti diizeyleri diisilk olan, matematikte 6zgiiven
diizeyleri yiikksek olan, ezberleme ve tekrar stratejilerini daha az tercih eden ve
matematik derslerinde daha pozitif sinif ortami bulunan Ogrencilerin matematik
okuryazarliginda basarili olduklar1 belirlenmistir. Bununla beraber matematikte kendini
yeterli gorme yeterliliklerinin ortalamasi yiiksek olan 6grencilerin bulundugu okullarin,
matematik okuryazarliginda daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. Tirkiye’de, Avrupa
Birligi iiye tilkelerinde ve Avrupa Birligi aday iilkelerinde, sinif diizeyinin ve matematik
derslerindeki smif ortaminin, matematik okuryazarligina etkileri okuldan okula
degismektedir. Avrupa Birligi aday iilkelerinde bunlara ek olarak matematikte kendini
yeterli gorme yeterliliginin etkileri de okuldan okula degistigi goriilmiistiir. Ayrica,
Tiirkiye’de okul mevcudu ve okuldaki Ogrenci-6gretmen oraninin, matematik
derslerindeki smif ortamimi etkiledigi; Avrupa Birligi aday iilkelerinde ise okulun
akademik secim ile ilgili 6zerkligi, sinif diizeyini ve matematikte kendini yeterli gérme

yeterliligini etkiledigi belirlenmistir.

Kurtoglu Colak (2006), materyal kullaniominin ortaokul altinci smif
ogrencilerinin geometri kavramlar1 baglaminda matematiksel okuryazarligina etkisini
saptamak lizere bir aragtirma yapmistir. Bu amagla ortaokul altinc1 sinif diizeyindeki 52
Ogrenciye ¢alisma uygulanmistir. Arastirma sonucunda siniftaki arag¢ gereglere ek olarak
farkli materyallerle islenen matematik derslerinin  6grencilerin  matematik

okuryazarliklarini olumlu yonde etkiledigi goriilmiistir.
Akkus (2008) yaptig1 calismada, 2006 PISA sonuglarina gore dgrencilerin fen

bilimleri okuryazarligi, matematik okuryazarligi ve okudugunu anlama becerilerini

Tiirkiye acisindan degerlendirmeyi amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda Tiirkiye nin
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aragtirmaya katilan {ilkeler igerisindeki durumunu, PISA’nin belirledigi yeterlik
seviyelerine gore oOgrencilerin dagilimini, daha onceki yillara gore gelisimini ve
cinsiyete gore olusan farklilig1 incelemistir. Tiirkiye matematik okuryazarlig
becerisinde 30 OECD iilkesi i¢inde 424 puanla 29. sirada yer almistir. PISA’nin
belirledigi yeterlilik seviyelerine gore Tiirkiye’de 6grencilerin %28.1°1 birinci seviyede,
%24.0’1 1. seviyeden diisiik, %47.9’u ikinci seviye ve listlinde, %23.6 liglincii seviye ve
istiinde, %10.8’1 dordiincii seviye ve listiinde, %4.2°si 5. ve 6. seviyede bulunmaktadir.
PISA 2006 sonuglarima gore Tirkiye matematik okuryazarligi alaninda 424 puan
almistir ve PISA 2003’e gore bir puan artig gostermistir. Tiirkiye’de erkek 6grenciler
kiz 6grencilere gore 6 puan fark ile daha iyi bir performans gostermistir. Ayrica 1998
ilkdgretim programlarinin PISA’da Slgiilen becerileri 6grencilere kazandirmaya yonelik
olmadigi, ancak 2004 ilkdgretim programlarinin bu becerilerinin gelistirilmesine

yonelik oldugu belirlenmistir.

Kiyic1 (2008), 6gretmen adaylarmin sayisal okuryazarlik diizeylerinin gesitli
degiskenlere gore nasil degistigini belirlemeye yonelik bir ¢alisma yapmistir. Bu
calismasinda, egitim fakiiltelerinin ¢esitli boliimlerinde okuyan 1939 6gretmen adayi ile
aragtirmasini siirdiirmiistiir. Arastirma sonucunda; 6gretmen adaylarimin cinsiyetlerine,
kaldiklar1 yerde siirekli olarak kullanabilecekleri bir bilgisayar ve internet baglantisi
olup olmadig1 durumuna, 6grenim gordiikleri bolim ve bu boliime yerlestirilmesinde
esas alinan puan tiirline, ailelerinin gelirleri ve kisisel gelirleri ile sayisal okuryazarlik

diizeyleri arasinda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir.

Okur (2008) yaptigi calismada, ortaokuldan yeni mezun olmus bes Tiirk
Ogrencinin problem ¢Ozme stratejilerini, problem ¢6zme adimlarimi ve {stbiliglerini
incelemis ve bu faktorlerin problem ¢6zme basarilart {izerindeki etkilesimini
arastirmigtir. Arastirmada kullanilan sorular PISA 2003’te kullanilan yayimlanmig
matematik okuryazarhig: sorularindan secilmistir. Ogrencilerin ¢alismada gosterdikleri
problem ¢6zme davranislarinin akademik basarilariyla paralel oldugu ortaya ¢ikmustir.
Ayrica caligma sonuclar1 problem ¢6zme basarisinin, tek bir degisken ile ya da

ogrencinin bir davranisi ile aciklamada yetersiz kalacagini géstermistir.
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Ozgen ve Bindak (2008), dgretmen adaylarinin matematik okuryazarliklarina
iliskin Oz-yeterlik inanclarint Olgen bir Olgek gelistirmeye yonelik arastirma
yapmiglardir. Bu arastirma sonucuna gore cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayis1 0.94 olan
ve Olgek maddelerinin tek faktor altinda toplandigi, bu faktoriin agikladiglr varyans
oraninin ise %42.85 oldugu bir dlgek olusturulmustur. Istatistiksel analizler sonucunda
25 maddelik gecerligi ve giivenilirligi kanitlanmis “Matematik Okuryazarhigi Oz-
Yeterlik Olgegi” adl likert tipli bir dlcek gelistirilmistir.

Pala (2008) tarafindan yapilan ¢calismada PISA 2003 sonuglarina gore 6grenci ve
smif Ozelliklerinin matematik okuryazarlifina ve problem ¢6zmeye olan etkisi
arastirtlmistir. Buna gére PISA 2003 projesine katilan tilkelerden Tiirkiye, Finlandiya
ve Yunanistan’in verileri kullanilarak; 6grenci-6gretmen iligkileri, 6grenci ailelerinin is
ve egitim durumlari, 6grencilerin kendilerini okula ait hissetmeleri, matematige karsi
tutumlari, matematik dersinde kendilerine giivenmeleri, grup ¢alismalart ve sif
disiplini gibi faktorlerin 6grencilerin matematik okuryazarliklarina ve problem ¢ézme
becerilerine olan etkisi yapisal esitlik modellemesi ile incelemistir. Calisma sonucunda,
tic lilkede de Ggrenci ailelerinin is ve egitim durumlart ile Ogrencilerin matematik
dersinde kendilerine glivenmeleri, 6grencilerin matematik okuryazarliklarini ve problem
¢dzme becerilerini olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir. Ogrencilerin kendilerini
okula ait hissetmeleri, matematik okuryazarliklarin1 Tiirkiye ve Yunanistan’da olumlu
yonde etkilerken Finlandiya’da herhangi bir etkiye sahip olmadigi belirlenmistir. Bu
degiskenin  Ogrencilerin problem ¢O6zme becerilerini; Yunanistan’da pozitif,
Finlandiya’da negatif yonde etkiledigi Tiirkiye’de ise etkisinin olmadig1 gorilmiistiir.
Ogrencilerin matematik dersine karsi olan tutumlar ile sinif disiplinleri ii¢ iilkede de,
matematik okuryazarliklarm pozitif yonde etkiledigi ortaya ¢ikmistir. Ogrencilerin grup
caligmalar1 yapmalart ve Ogrenci-6gretmen iliskileri matematik okuryazarliklarini
Tirkiye ve Yunanistan’da olumsuz etkiledigi, Finlandiya’da ise herhangi bir etkiye

sahip olmadig1 belirlenmistir.
Satic1 (2008) yaptig1 ¢alismada, PISA 2003 sonuglarina gore Tiirkiye ve Hong

Kong-Cin’deki 6grencilerin  matematik okuryazarliklarina etki eden faktorleri

incelemeyi amaclamistir. Arastirmada matematik okuryazarligini etkileyen; 6grenci,
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Ogretmen ve okul ile ilgili faktorler incelenmistir. Calisma sonucunda, Hong Kong-
Cin’deki Ogrencilerin matematik dersindeki basarisi ile ilgili rekabetci diisiinceleri
matematik okuryazarliklarinda en giiglii etkisi olan ortiik degisken olarak belirlenmistir.
Tirkiye’de ise okula ait olma degiskeninin matematik okuryazarligina en gii¢lii etkiye
sahip oldugu gorilmiistiir. Ayrica iki tlkede de smif disiplinin matematik
okuryazarligimi pozitif yonde anlamli etkiledigi ortaya cikmistir. Grup ¢alismasi,
matematik 6gretmeni ve okul hakkindaki diisiincelerin matematik okuryazarligini
Tirkiye’de olumsuz etkiledigi belirlenmistir. Hong Kong-Cin’de ise grup caligsmasi ile
okul hakkindaki diislincelerin matematik okuryazarligini olumlu etkiledigi, 6gretmen
hakkindaki diislincelerinin matematik okuryazarliklarin1  etkilemedigi sonucuna

ulasilmustir.

Sahinkayas1 (2008) c¢alismasinda; Tirkiye ile Avrupa Birligi (AB)’ndeki
Ogrencilerin bilgi ve iletisim teknolojilerindeki kullanim, 6zgiiven ve tutum boyutlarini,
bu boyutlarin matematik ve problem ¢6zme okuryazarlik basarilariyla arasindaki iliskiyi
karsilastirmayr ve egitim politikas1 yetkililerinin bilgi ve iletisim teknolojileri
hakkindaki algilarin1 arastirmayr amaglamaktadir. PISA 2003 verilerini kullanilarak
yapilan analizler sonucunda; iilke gruplarinin tamaminda 6grencilerin rutin bilgisayar
kullanim 6zgiiveni ve sosyo-ekonomik ve kiiltiirel durumu ile matematik ve problem
¢ozme okuryazarlik performanslar arasinda orta diizeyde olumlu bir iligkinin oldugu
belirlenmistir. Internet kullanim &6zgiiveni ile bu performanslar arasinda ise diisiik
diizeyde olumlu iliski oldugunu ortaya ¢ikmistir. Ayn1 zamanda, biitiin iilke gruplarinda
ogrencilerin bilgisayar ve internet kullanim sikligi ve ileri diizey bilgisayar kullanim
ozgiiveni ile bu performanslar1 arasinda genellikle diisiik diizeyde olumsuz bir iliski

bulunmustur.

Akarsu (2009) 6z-yeterlik, motivasyon ve PISA 2003 matematik okuryazarlig
arasinda bir karsilastirma yapmak amaciyla; 6z-yeterlik, ice yonelik motivasyon, disa
yonelik motivasyon ve matematik bagarisi faktorlerini kullanarak alan yazindaki
calisma sonuglarina dayali bir model gelistirmistir. Gelistirilen modele gore, Tiirkiye ve
Finlandiya arasinda benzerlik ve farkliliklarin olup olmadigi arastirilmistir.

Finlandiya’nin segilme sebebi ise PISA 2003 uygulamasinda en bagarili tilkeler arasinda
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yer almasidir. Arastirma sonucunda, her iki iilkede de Oz-yeterligin matematik
basarisinin giiclii bir yordayicist oldugu ancak i¢e yonelik ve disa yonelik motivasyonun
ise matematik basaris1 i¢in istatistiksel olarak anlamli bir yordayicis1 olmadigi
goriilmistiir. Ayrica 6z-yeterlik ve disa yonelik motivasyon diizeyinin, ice yonelik

motivasyonun 6nemli yordayicilart oldugu bulunmustur.

Uysal (2009) yaptig1 calismada, Eskisehir il merkezindeki ortaokullarda 6grenim
goren sekizinci sif Ogrencilerinin, PISA 2003 matematik smavi sorular1 ve
degerlendirmeleri esas alinarak; cinsiyet, matematige olan ilgi, okul dncesi egitim, aile
aylik gelir durumu ve anne-baba egitim durumuna goére matematik okuryazarlik
diizeylerinin nasil degistigini incelemistir. Arastirma Orneklemini 1047 ortaokul
sekizinci sinif dgrencisi olusturmaktadir. Ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeyini
ve bu diizeyin belirlenen degiskenlere gore farkliliklarini incelemek amaciyla,
arastirmaci tarafindan ingilizceden Tiirkgeye ¢evrilen PISA 2003 matematik sorular1 ve
kisisel bilgi formu kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina goére teste katilan
Ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeylerinin cinsiyet, matematige olan ilgi, okul
Oncesi egitim, aile aylik gelir durumu ve anne-baba egitim durumu degiskenleri

acisindan anlamli farkliliklar gosterdigi belirlenmistir.

Albayrak Atakli (2011), yetigskinlerin matematik okuryazarlik seviyelerini ve
temel matematik okuryazarlik becerilerini agiklayan egitimsel ve egitim dis1 faktorleri
belirlemek amaciyla c¢alisma yapmistir. Arastirma sonucunda yetiskinlerin 6zellikle;
temel istatistik konularin1 kullanabilme, sonuglar1 betimleyebilmek i¢in uygun metotlari
secip uygulayabilme, yuvarlama yontemiyle yaklagik deger hesaplayabilme ve bir veri
grubunun araliin1 bulabilme konularinda matematik okuryazarligi egitimine ihtiyag
duyduklar1 belirlenmistir. Ayrica, erkekler icin babalarinin egitim seviyelerinin,
kadinlar icin annelerinin egitim seviyelerinin ve matematik okuryazarligina karsi
gelistirdikleri tutumun yetiskinlerin matematik okuryazarlik becerilerini tahmin
edebilmede gecerli faktorler oldugu tespit edilmistir. Bununla beraber; cinsiyet, yas ve
erkekler i¢in annelerinin egitim seviyelerinin matematik okuryazarligi becerilerini

etkilemedigi sonucuna ulasilmstir.
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Duran (2011) ¢alismasinda ortaokul 7. smif Ogrencilerinin gorsel matematik
okuryazarligr 6z-yeterlik algilar1 ile gorsel matematik basarilart arasindaki iliskiyi
arastirmigtir. Calisma sonucunda gorsel matematik okuryazarligi 6z-yeterlik algisi ile
gorsel matematik basarisi arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski oldugu
goriilmiistiir. Bununla beraber gorsel matematik okuryazarligi 6z-yeterlik algisinin
gdrsel matematik basarisini anlamli olarak yordadigi belirlenmistir. Ogrencilerin gorsel
matematik okuryazarligi 6z-yeterlik algi puanlar1 kontrol altina alinmadiginda gorsel
matematik basar1 puanlarinin okulun bulundugu yerin sosyo-ekonomik diizeyine gore
anlamli farklilastigi, cinsiyete gore ise anlamli farklilasmadigi gortilmistiir.
Ogrencilerin gorsel matematik okuryazarligini; gorselleri okuyabilme, gorsele dayali
soru hazirlayabilme ve sekilli sorular1 yorumlayabilme olarak tanimladiklar1 ve gorsel
olarak verilen problemleri daha iyi anladiklar1 belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin, gorsel
matematik okuryazart olmanin gorsel matematik basarisini artirdigini ifade ettikleri

tespit edilmistir.

Ozgen ve Bindak (2011), 712 lise ogrencisi iizerinde yapmis olduklar:
caligmada, lise 6grencilerinin matematik okuryazarlik 6z yeterlik inanglarini belirlemeyi
ve Ogrencilerin 0z yeterlik inancglarini cinsiyet, sinif, okul kiiltiirii, matematik dersi
basar1 puani, anne-baba egitim durumu ve matematik dersine verilen Onem
degiskenlerine gore incelemeyi amaglamislardir. Elde edilen verilerin analizi
sonucunda, lise Ogrencilerinin matematik okuryazarlifi 6z yeterlik inanglarinin;
cinsiyet, smif, okul tiiri, matematik dersi basar1 puani, anne-baba egitim durumu ve
matematik dersine verilen 6neme gore anlaml farklilik gosterdigi bulunmustur. Bunun
yaninda, matematik dersi basar1 puani ve matematik dersine verilen Onem
degiskenlerinin matematik okuryazarlig1 6z yeterlik inancinin anlamli birer yordayicisi

olduklar1 belirlenmistir.

Soytiirk (2011), caligmasinda simif 6gretmeni adaylarinin matematiksel problem
¢Ozme inanglari ile matematik okuryazarliklarini aragtirmistir. Bu amagla, 172 6gretmen
adayimnin 6lceklerden aldiklari puanlar, gesitli demografik 6zelliklere gore incelemistir.
Arastirma sonucunda; siif 6gretmeni adaylarinin matematik okuryazarligr 6z-yeterlik

Ol¢eginden aldiklari puan ile cinsiyet, 6grenim gordiikleri sinif, yas araligi, mezun
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olduklart lise ve alan tiiri, anne ve baba O6grenim durumu ve matematik c¢alisirken
bilgisayar kullanma durumu degiskenleri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunmadigi belirlenmistir. Ancak ders ¢alisma aligkanliklar1 agisindan anlamli
bir farkliligin oldugu goriilmiistir. Ayrica, Ogretmen adaylarinin matematik
okuryazarligr 6z-yeterlik Olcegi puanlar1 ile matematiksel problem ¢6zme inanci

6l¢eginden aldiklar1 puanlar arasinda pozitif yonde anlamli iligki oldugu goriilmiistir.

Akkaya ve Sezgin Memnun (2012), 6gretmen adaylarinin matematiksel
okuryazarliklarina iliskin 6z-yeterlik inang diizeylerini belirlemek ve bu diizeyleri cesitli
degiskenler agisindan incelemek amaciyla bir arastirma yapmislardir. Calismanin
orneklemini; matematik, fen bilgisi ve sinif Ogretmeni adaylarindan olusan 571
Ogretmen aday1 olusturmustur. Arastirma sonucunda elde edilen bulgular dogrultusunda
matematik ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik diizeylerinin, sinif gretmeni
adaylarinin 6z-yeterlik diizeylerinden daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin 6z-yeterlik inanglar1 arasinda sinif diizeyi ve 0grenim gérmekte olduklar
ogretmenlik alani acisindan anlamli farklilik goriiliirken, cinsiyet agisindan ise anlamhi

bir farklilik bulunmamustir.

Altintas, Ozdemir ve Kerpic (2012) yaptiklar1 calismada ilkdgretim matematik,
ortadgretim matematik, fen bilgisi ve bilgisayar ve Ogretim teknolojileri boliimii
ogretmen adaylarinin matematik okuryazarlig1 6z yeterlik algilarinin cinsiyet, boliim ve
sinif bakimindan farklilik gosterip géstermedigini incelemislerdir. Calisma sonucunda,
ogretmen adaylarinin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik algi puanlarmin 6rneklemin
geneli ele alindiginda smif diizeyine gore farklilik gostermedigi belirlenmistir. Ancak
boliim bazinda ele alindiginda ise ilkdgretim matematik ile ortadgretim matematik
ogretmenligi boliimlerinde siif diizeyine gore farklilik olustugu gériilmiistiir. Ogretmen
adaylarinin matematik okuryazarlik 0z-yeterlik algi puanlari cinsiyete gore
karsilagtirildiginda hem Orneklem genelinde hem de bolim bazinda bir farkliligin
goriilmedigi anlasilmistir. Ogretmen adaylarmin matematik okuryazarlik 6z-yeterlik
alg1 puanlar1 boliimlere gore karsilastirildiginda ise puanlarin boliimlere gore farklilik
gosterdigi goriilmektedir. Bu noktada sinif diizeyinde bir analiz yapildiginda 1. siniflar

diizeyinde 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlik puanlarinin boéliimlere gore
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farklilik gostermedigi, 4. smiflar diizeyinde ise boliimlere gore farklilik gosterdigi

belirlenmistir.

Bekdemir ve Duran (2012), ortaokul 0&grencilerinin  gorsel matematik
okuryazarlig1 hakkindaki 6z-yeterlilik algilarini 6lgebilen gegerli, glivenilir, uygulamasi
ve degerlendirmesi kolay bir olgek gelistirmeyi amaglamislardir. Bu amagla konu ile
ilgili kaynaklardan, 6grenci ve uzman goriislerinden faydalanilarak 5°li likert tipinde 58
maddelik taslak Olgek formu hazirlanmistir. Taslak oOlgcek formu 428 ogrenciye
uygulanmistir. Elde edilen verilerin analizleri sonucunda 5°1i likert tipinde 38 maddelik
ve “Gorsel Matematik Okuryazarligi Oz Yeterlik Algi Olgegi (GMOYOYAOQ)” olarak
adlandirilan nihai 6l¢ek formu elde edilmistir. Bu nihai 6l¢ekteki 38 madde ii¢ faktor
altinda toplanmis ve bu faktorlerin agikladigi toplam varyans orami ise %41.81 olarak
belirlenmistir. Ayrica GMOYOYAO niin Cronbach-Alfa i¢ tutarlik katsayis1 0.943
olarak hesaplanmistir. Analizler sonucunda GMOYOYAO’niin ortaokul égrencilerinin
gorsel matematik okuryazarligi hakkindaki 6z yeterlik algilarint tespit edebilecek

gecerli ve giivenilir bir 6lgek gelistirilmistir.

Yenilmez ve Turgut (2012) calismalarinda ortadgretim ve ilkogretim matematik
Ogretmeni adaylarinin matematik okuryazarligi 6zyeterlik diizeylerini incelemislerdir.
Arastirmanin 6rneklemini 67 fen fakiiltesi matematik boliimii 6grencisi ve 85 ilkdgretim
matematik Ogretmenligi boliimii Ogrencisi olusturmaktadir. Arastirma sonucunda
ilkdgretim ve ortadgretim matematik Ogretmeni adaylarinin matematik okuryazarligi
ozyeterlik diizeylerinin “yiiksek” oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin
matematik okuryazarhi@i Ozyeterlik diizeylerinin cinsiyet, akademik basar1 ve okul
oncesi egitim alma durumu bakimindan anlamli farklilik gdstermedigi sonucu elde

edilmistir.

Duran (2013) calismasinda gorsel okuryazarlik ile matematiksel okuryazarligin
ortak yanlarinin biitlinlesmesinden dogan gorsel matematik okuryazarligi hakkinda
ortaokul 7. smif O6grencilerinin goriis ve diisiincelerini belirlemeyi amaglamistir.
Orneklemi 60 dgrenciden olusan ¢alismada veriler yapilandirilmis goriisme formu ile

elde edilmistir. Aragtirmanin sonunda Ogrenciler sozel problemlere kiyasla gorsel
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problemleri; goze hitap ettigi, akilda kalici ve dikkat g¢ektigi oldugu i¢in daha iyi
anladiklarim1 ifade etmislerdir. Ogrencilerin gogu gorsel matematik okuryazarligimni
“sekilli sorular1 okuyabilmeye, anlayabilmeye ve yorumlayabilmeye dayali bir
okuryazarlik”, “gorsel sekillere ve semboller biitiiniine hakim olmaya dayali bir
okuryazarlik”, “gorseller yardimiyla matematigin anlatilmas1” ve ‘“geometri
okuryazarlig1” seklinde aciklamuslardir. Ogrenciler, “gdrselleri kavrayabilmek, gorsel
zekaya sahip olabilmek, gorselleri sozele sozelleri de gorsele doniistiirebilmek ve
giinliik hayatta gorsellerden faydalanabilmek™ gorsel matematik okuryazarinda

bulunmasi gereken temel 6zellikler oldugunu ifade edilmistir.

Gilines ve Gokeek (2013), oOgretmen adaylarmin matematik okuryazarlik
diizeylerini belirlemeye yonelik bir calisma yapmislardir. Bu amagla Ilkdgretim
Matematik Ogretmenligi, Simf Ogretmenligi ve Fen Bilgisi Ogretmenligi béliimlerinde
okuyan toplam 118 Ogretmen adayi ile caligma yiiritiilmistir. Arastirma verileri
“Matematik Okuryazarligi Oz-Yeterlik Olgegi” ve yari yapilandirilmis goriismeler ile
elde edilmistir. Yart yapilandirilmig goriismelerle 6gretmen adaylarinin matematigin
giincelligi, matematiksel diisiinme, matematigin tarihsel gelisimi ve matematigin konu
alan1 boyutlarina iligkin matematiksel okuryazarlik diizeyleri belirlenmeye ¢alisilmistir.
Calisma sonucunda tim anabilim dallarinda 6grenim goren Ogretmen adaylarinin
matematik okuryazarlik diizeylerinin ortalamanin istiinde oldugu tespit edilmistir.
Ayrica 0gretmen adaylarinin anabilim dallarina gore matematik okuryazarlik diizeyleri
arasinda anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir. Bu farklilik ilkogretim matematik
matematik okuryazarliklari arasinda ise anlaml bir farkliligin olmadig belirlenmistir.
Ogretmen adaylar1 ile yapilan goriismelerde, ilkdgretim matematik &gretmen
adaylarinin matematigin konu alani boyutu ve tarihsel boyutu ile ilgili eksiklerinin
olmadig1r ancak matematiksel diisiinme boyutu ve matematigin giincellik boyutunda
eksiklerinin oldugu ortaya ¢ikmustir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin matematigin
tarihsel boyutu disinda diger boyutlarda eksiklerinin oldugu belirlenmistir. Sinif
O0gretmeni adaylarinin ise matematigin tarihsel boyutu hari¢ diger boyutlarda 6zellikle

de matematiksel diisiinme boyutunda eksiklerinin oldugu belirlenmistir.
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Yenilmez ve Ata (2013) calismalarinda se¢gmeli Matematik Okuryazarligi
dersinin dgretmen adaylarinin matematik okuryazarligi 6zyeterlik diizeylerine etkisini
belirlemeyi amaglamislardir. Orneklem olarak 30 ilkdgretim matematik Ogretmeni
adayinin belirlendigi calismada, arastirma verileri “Matematik Okuryazarligi Ozyeterlik
Olgegi” ve yapilandirilmis goriisme formu ile elde edilmistir. Calisma sonucunda
secmeli Matematik Okuryazarligi  dersinin = 6gretmen adaylarinin  matematik
okuryazarligr 6zyeterlik diizeylerini olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir. Bunun yani
sira 0gretmen adaylarinin matematik okuryazarligir kavramina iliskin bilgilerinin eksik

oldugu tespit edilmistir.

2.6.2. Yurt Disinda Yapilmis Calismalar

Bu kisimda, aragtirma konusuyla benzerlik gosteren ve yurt disinda yapilmis
olan ¢aligmalar 6zetlenmistir. Caligmalar anlatilirken, ¢alismalarin amaglari, alanlar1 ve
sonuclar1 verilmistir. Arastirmalara iliskin bilgiler verilirken, kronolojik sira dikkate

alinmustir.

Pugalee (1999) yaptigi calismada matematik okuryazarligi ile ilgili birgok
tartismanin  yapildigim1  belirtirken, yapilan bu tartigmalarin yapict bir sekilde
sonuclanmadig tizerinde durmustur. Bu nedenle ¢alismasinda matematik okuryazarligi
kavrami {izerinde durarak bu kavramin barindirdigi becerilerin neler oldugunu
belirtmistir. Matematik okuryazarlik modeli iizerinde durarak bu modeli ayrintili olarak
aciklamistir. Matematik okuryazarligin bilesenlerinin neler oldugunu ve bu bilesenlerin

neleri kapsadigini anlatmigtir.

Kilpatrick (2001) ¢alismasinda matematik okuryazarligini anlamak amaciyla bu
alanda yapilan arastirmalari incelemistir. Calismalarda matematiksel yeterlik olarak
kullanilan terim olan matematik okuryazarligi i¢in 68rencilerin sahip olmasi gereken
becerileri icerdigini gérmiistiir. Bu anlamda matematiksel yeterligin {izerinde ¢aligilmasi
ve uygulama yapilmasi i¢in uygun bir alan oldugunu belirtmistir. Dolayisiyla matematik
ogrenmedeki amacin asirtya kagmadan gilinliik yasamda uygulanabilecek bilgilerden

olusmasi gerektigini vurgulamaktadir. Buna uygun bir okul ortami1 olusturmak amaciyla
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okullarda 6gretilen matematik dersinin kapsamu ile ilgili bir¢ok tartismanin yapildigin
belirtmistir. Son olarak ¢alismada okullarda 6grencilerin matematik okuryazarliklarinin
gelismesi ve verimli bir sekilde derslerin islenmesi i¢in nelerin yapilmasi gerektigini

belirtmistir.

Timothy ve Quickenton (2003) yaptiklar1 ¢aligmada 6grencilerin matematik
okuryazarliklariin gelismesi i¢in matematiksel terimler hakkindaki bilgilerinin 6nemli
oldugunu belirtmislerdir. Bu kapsamda matematiksel terimleri O6grencilere anlatacak
olan ogretmenlerin dersleri isleme big¢imleri incelenmistir. Bunun igin 6gretmen
adaylarimin matematiksel yeterliliklerine iliskin onyargili fikirlerini ve aynmi sekilde
matematik Ogrenen cocuklarin matematik korkulari incelenmistir. Arastirmacilar,
O0gretmen adaylarinin derslerde kullandiklar1 notlari, matematikteki 6z-yeterlilik
algilarin1 ve matematiksel kelimelere iliskin degerlendirmelerini kullanarak aragtirma
verilerini elde etmislerdir. Ogretmen adaylarinin ders sirasindaki uygulamalar
arastirmacilar tarafindan gozlenip degerlendirilmistir. Bu kapsamda teori ve uygulama
arasindaki 1iliskiyi belirlemeye calismiglardir. Arastirmada Ogretmen adaylarinin
belirlenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin, problemleri dgrencilerin bireysel olarak
¢ozmeleri i¢in verdikleri gorilmiistiir. Calisma sonunda Ogretmen adaylarinin,
ogrencilerin nasil O6grendiklerini ve pratikte Ogrendiklerini nasil uygulayacaklarini

sonradan anlamaya basladiklar1 belirlenmistir.

Gellert (2004) c¢alismasinda, matematik simiflarinda  G6gretici  materyal
kullantmimin  6grencilerin  matematik okuryazarliklar1 {izerindeki yansimalarini
incelemistir. Bu amacla 6gretmenlerin 6gretici materyal kullanimlar ile 6grencilerin
matematiksel aktiviteleri tlizerine odaklanilmistir. Calisma; yeni 6gretici materyallerin
gelisimine, Ogrencilerin 6grenme stillerine ve 6gretmenlerin gilinlilk uygulamalari
tanimlama bicimlerine dayanmaktadir. Calisma sonucunda matematik okuryazarlig
kavrami ile 6gretici materyallerin kullanildig1 matematik dersleri arasinda 6nemli bir
iliski oldugu belirlenmistir. Matematik okuryazarligina sahip 6grencilerin yetismesinde
giinlik yasamla iligkili Ogretici materyallerin kullaniminin 6nemli bir yere sahip

oldugunu goriilmiistiir.
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Kaiser ve Willander (2005), 6gretim programinda matematik okuryazarligi
kapsaminda yapilan yenilikleri degerlendirmek amaciyla deneysel bir c¢alisma
yapmiglardir. Bu ¢alismada farkli okuryazarlik seviyeleri igin teorik kavramlar
gelistiren R. Bybee’nin yaklasimi benimsenmistir. Uygulama i¢in miifredata uygun
olarak Ogrenim goren bir grup Ogrenci secilmistir. Bu 6grenci grubu ile matematik
okuryazarligina uygun olarak hazirlanan 6gretim programi dogrultusunda matematik
dersleri islenmistir. Calisma sonucunda; matematik okuryazarlik seviyeleri diisiik olan
Ogrencilerde biiylik gelismeler gozlenirken, matematik okuryazarlik seviyeleri yiiksek

olan 6grencilerde ise diisiik bir ilerleme oldugu goriilmiistiir.

Sawyer (2005) yaptig1 calismada, matematik okuryazarliginin kapsamli olarak
desteklendigi uygulamalarin gelistirilmesi ile ilgili yapilan ¢alismalar hakkinda
aciklamalarda bulunmustur. Bu cergevede Ogrencilerin matematik okuryazarliklarinin
gelismesine yardimci olabilmek i¢in matematiksel bilgilerinin gelistirilmesi gerektigini
belirtmistir. Bunun i¢in Ogrencilerin bir dizi matematiksel bilgiyi anlamalar1 ve
uygulamalari gerektigi izerinde durmustur. Ayrica kapsamli aragtirmalarin, 6grencilerin
ogrendikleri bilgileri gelistirebilmesi i¢in genis Olgekli programlarin gelistirilmesine

yonelik olmasi gerektigini belirtmistir.

Kramarski ve Mizrachi (2006), cevirim i¢i Ogrenmelerin matematiksel
okuryazarlik ve 0z-yonelimli 6grenmeler {izerindeki etkilerini incelemislerdir. Bu
dogrultuda 4 O6grenme metodunu karsilastirilmistir. Bunlar; {stbilis uygulamalarini
kullanarak c¢evirim i¢i tartisma yapma (Online+Meta), tstbilis uygulamalarini
kullanmadan ¢evirim i¢i tartisma yapma (Online), iistbilis uygulamalarni kullanarak
yiiz ylize tartisma yapma (Ftf+Meta) ve iistbilis uygulamalarin1 kullanmadan yiiz yiize
tartisma yapma (Ftf) olarak belirlenmistir. Arastirmanin 6rneklemini 86 yedinci sinif
ogrencisi olusturmaktadir. Online+Meta ve Ftf+Meta uygulamalar1 yapilan 6grencilerin
Online ve Ftf uygulanan 6grencilere gore matematik okuryazarliklariin daha yiiksek
diizeyde oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda Online+Meta uygulanan 6grencilerin
Ftf+Meta dgrencilerine gore daha basarili olduklari goriilmiistiir. Ozellikle Online+Meta
uygulanan 6grencilerin matematiksel stratejileri ve matematiksel nedenler yazmayi

Ftf+Meta uygulanan ogrencilerden daha iyi yaptiklar1 belirlenmistir. Online uygulanan
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Ogrencilerin ise Ftf uygulanan 6grencilere gore matematiksel okuryazarlik becerilerinin
daha iyi oldugu, bununla birlikte ger¢ek yasam problemlerini ve standart problemleri
cozmede daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. Ayrica Online ve Ftf uygulanan
Ogrencilerin  0z-yonelimli o6grenmeleri arasinda Onemli bir farkliligin olmadigi

gorilmiistiir.

Papanastasion ve Ferdig (2006) yaptiklar1 calismada matematik okuryazarligi ile
bilgisayar kullanimi arasindaki iliskiyi arastirmislardir. Bilgisayarda kullanilan farkli
aktiviteler ile matematik okuryazarligi arasindaki iliskinin Amerika’daki okullardaki
uygulamalar1 incelenmistir. Arastirmada, bilgisayar uygulamalarindaki farkliliklarin
farkli diistinme bigimleri ve farkli seviyelerden dolayr olustugu belirlenmistir.
Bilgisayar kullanimu ile ilgili aktivitelerin farklt matematik okuryazarlik seviyeleri ile

iliskili oldugu sonucuna varilmistir.

Meaney (2007), matematiksel tartismalarin  Ogrencilerin  matematiksel
kavramlarma olan etkilerini arastirmistir. Bu kapsamda farkli okuryazarlik diizeylerini
kullanan Ggrencilerin  matematik tartigmalari  incelenmistir. Bununla beraber
ogrencilerin matematik okuryazarliklarinin da ne diizeyde oldugunu belirlenmeye
calisilmigtir. 72 6grencinin ii¢ benzer 6lgme aracina vermis olduklari cevaplara gore
matematik  okuryazarlik ~diizeylerini  belirlenmistir.  Ogrencilerin  matematiksel
diisiincelerinin matematiksel okuryazarlik diizeylerine bagli oldugu belirlenmistir. Ayni
zamanda Ogrencilerin farkli durumlar icin kullandiklar1 bilgilerinin az oldugu

gorilmiistiir.

Yore, Pimm ve Tuan (2007) ¢alismalarinda matematik ve bilimsel okuryazarlik
tanimlarinin 6zelliklerinin neler oldugunu belirlemeye yonelik bir ¢alisma yapmislardir.
Bu cercevede; biligsel ve iistbilissel beceriler, diisinme ve disipline o6zgii dil,
aliskanliklara bagli olarak zihnin egilimleri, demokratik vatandashk ve yetiskin
yasamina insanlart hazirlamak i¢in iletisim teknolojileri bilgisinin 6neminden
bahsetmislerdir. Bu kapsamda egitim ve pedagojideki mevcut ihtiyaclarin karsilanmasi

gerektigi vurgulanmistir. Ayrica, miifredat gelistirme ve degerlendirme ile ilgili
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caligmalarda, &grencilerin tamami i¢in matematik ve bilimsel okuryazarlifin temel

okuryazarlik bileseni oldugunun g6z ardi edilmemesi gerektigi belirtilmistir.

Breen, Cleary ve O’Shea (2009), Irlanda’da iigiincii siif diizeyinde secilen
Ogrencilerin matematiksel okuryazarliklarin1 6lgmek amaciyla bir ¢aligma yapmislardir.
Ogrencilerin  matematiksel gorevlerine iliskin performanslar1 incelenmis ve
performanslarim1  etkileyen faktdrler belirlenmistir.  Ogrencilerin  matematiksel
okuryazarlik yetenekleri ile sinavlardaki bagarilar1 arasindaki iliski aciklanmaya
calisilmigtir. Calisma sonucunda erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore daha basarili

olduklar1 goriilmiistiir.
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UCUNCU BOLUM

III. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, evren ve 6rneklem, veri toplama araclari, veri

toplama stireci ve verilerin analizi ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, betimsel bir calismadir. Arastirmanin ilk boliimiinde, ortaokul 8.
smif Ogrencilerinin matematik okuryazarliklarin1 belirlemek amaciyla, Matematik
Okuryazarhig Olgegi (MOO) ve dgrencilerin matematik basar1 diizeylerini belirlemek
amacityla da Matematik Basar1 Testi (MBT) gelistirilmistir. Arastirmanin ikinci
boliimiinde ise O&grencilerin matematik okuryazarlik seviyelerini, 0Ogrencilerin
matematik okuryazarliklari ile matematik basarilari arasindaki iliskiyi ve matematik
okuryazarliginin matematik basarisini yordama diizeyini belirlemek i¢in iliskisel tarama

modeli uygulanmistir.

Betimsel calismalar, verilen bir durumu olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde
tanimlar. Egitim alanindaki aragtirmalarda, yaygin olarak betimsel yontem tarama
caligmalar1 yapilmaktadir. Ciinkii arastirmacilar genellikle bireylerin, gruplarin ya da
(bazen) fiziksel ortamlarin (okul gibi) 6zelliklerini (yetenekler, tercihler, davraniglar vb)
Ozetlemek i¢in caligmalar yapmaktadirlar (Bliylikoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2012, s. 22). Iliskisel tarama modelleri ise iki ve daha ¢ok
sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligin1 veya derecesini belirlemeyi
amaglayan arastirma modelleridir. Bu tiir bir diizenlemede, aralarinda iliski aranacak
degiskenler ayr1 ayri sembollestirilir. Ancak bu sembollestirme, iliskisel bir

¢Oziimlemeye olanak verecek sekilde yapilmak zorundadir (Karasar, 2011, s. 81).



3.2. Calisma Grubu (Evren ve Orneklem)

Arastirmanin evreni, Elaz1g ilinin ortaokul kurumlarinda 6grenim goren 8. siif
Ogrencilerinden olugmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise Elazig ilinin 4 ortaokul

kurumunda 6grenim goren 8. sinif 6grencileri olusturmaktadir.

Arastirmanin ilk béliimiinde Matematik Okuryazarhg Olgegi (MOQO) ve
Matematik Basar1 Testi (MBT)’nin pilot ¢calismalari i¢in segilen ¢alisma grubunu, 2011-
2012 egitim-6gretim yilinda Elazig ilindeki 4 ortaokulda O6grenim goren 8. sif

diizeyindeki 500 6grenci olusturmaktadir.

Arastirmanin ikinci boliimiinde asil calisma icin segilen calisma grubunu ise,
2011-2012 egitim-6gretim yilinda Elazig ilindeki 4 ortaokulda 6grenim goren 8. smnif
ogrencilerinden secilen 334 ogrenci (pilot calismada kullanilan okullardan farkli)

olusturmaktadir.

3.3. Veri Toplama Aracglan

Arastirmada, veri toplama araglart olarak, ortaokul 8. smif o6grencilerinin
matematik okuryazarliklarim1 belirlemek amaciyla aragtirmaci tarafindan gelistirilen
“Matematik Okuryazarhigi Olgegi (MOO)” ve matematik basarilarini belirlemek
amacityla “Matematik Basart Testi (MBT)” kullanilmistir. Kullanilan veri toplama

araclar ile ilgili gerekli agiklamalar asagida verilmistir.

3.3.1. Matematik Okuryazarhg Olg¢egi (MOO)

Arastirmada hazirlanan “Matematik Okuryazarligi Olgegi”, 40 maddeden olusup
ortaokul 8. simnif dgrencilerinin matematik okuryazarliklarini belli boyutlarda 6lgmeyi
amaglayan gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 yapilmis 5°1i likert tipi bir 6lgme aracidir.
Ogrencilerin maddelerde belirtilen durumlari ne diizeyde yaptiklarimi 1-5 arasinda
derecelendirerek gostermeleri istenmistir. Bu derecelendirme her zaman (5), ¢ogu

zaman (4), bazen (3), ara sira (2) ve higbir zaman (1) seklindedir. Olgek dort alt
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boyuttan olusmaktadir. /liski Kurma alt boyutunda 19, Arastrma ve Yorumlama alt
boyutunda 12, Bulus/Ispat alt boyunda 5 ve Gorsellik alt boyutunda ise 4 madde
bulunmaktadir. Olgegin taslak formu olan ve 6lgek gelistirme ¢alismasinda kullanilan
Olcek formu 83 maddeden olusup Ek 3’de verilmistir. Taslak form {izerinde yapilan
acimlayici ve dogrulayici faktdr analizleri sonucunda elde edilen asil form 40 maddeden
olusup Ek 4’de verilmistir. MOO icin yapilan analizler, verilerin analizi kisminda

detayli olarak belirtilmistir.

3.3.2. Matematik Basar1 Testi (MBT)

Ortaokul 8. smif diizeyinde matematik dersi ile ilgili belirli kazanimlar1 6lgmek
amactyla hazirlanan basari testi 23 ¢oktan se¢meli, 2 a¢ik uglu olmak {izere toplam 25
sorudan olusmaktadir. Basar1 testinde yer alan sorular, 2007 Uluslararas1 Matematik ve
Fen Egilimleri Aragtirmasinda (TIMSS-Trends in International Mathematics and
Science Study) yer alan sorulardan faydalanilarak olusturulmustur. Matematik Basari
Testi formu Ek 5’te, Matematik Basar1 Testi’nde bulunan sorularin 6grenme ve biligsel
alanlart ile ilgili tablo ise Ek 6’te verilmistir. MBT igin yapilan analizler, verilerin

analizi kisminda detayl1 olarak belirtilmistir.

3.4. Veri Toplama Siireci

MOO’niin maddelerinin hazirlanmasi sirasinda 6ncelikle Uluslararast Ogrenci
Degerlendirme Programi  (PISA-The Programme for International Student
Assessment)’nin  belirtmis oldugu matematik okuryazarliginin ozelliklerini dikkate
alarak maddeler hazirlanmaya baslanmistir. Daha sonra matematik okuryazarliginin
ozelliklerini ifade eden yurt icinde ve yurt disinda yapilan g¢aligmalar gbz Oniinde
bulundurularak madde havuzuna maddeler eklenmistir. Elde edilen maddeler

diizenlenerek taslak form olusturulmustur.

Olgek gelistirmede hangi asamalarin izlenecedi, kisaca Olgegi desenleme
arastirmacilar igin dnemli bir sorundur. Olgek gelistirme siireci, “problemi tanimlama”,

2 13

“madde (soru) yazma”, “uzman goriisii alma” ve “On uygulama yapma” olmak {izere
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dort asamada agiklanabilir. Bunlar su sekilde ifade edilmistir (Biiyiikoztiirk ve digerleri,
2012, s. 125):

e Problemi tanimlama

Problemi tanimlama ne kadar sistematik yapilirsa aragtirmanin genel amag ve alt
amaglariin olusturulmasi o kadar kolay olur. Problem tanimlamanin sonunda
arastirmaci, ¢alismanin amacini ve arastirmasinda cevabini arayacagi sorulari veya test
etmek istedigi hipotezleri olusturur. Arastirma sorular1 veya hipotezler ise hangi
degiskenlere iligkin ne tiir verilerin toplanacagini gosterir ki, bu da 6l¢ekte yer alacak
sorularin ve sorulara ait cevap kategorilerinin gelistirilmesine yardim eder. Burada bir
anlamda “ne tiir bilgiyi, nereden/kimden toplayacagim ve topladigim bilgilerle ne

yapacagim?” sorusunun cevabi verilir.

e Madde yazma

Arastirmaci, alt problemlerde (amaglarda) yer alan degiskenlerden yola ¢ikarak
ihtiya¢ duyulan verilerin toplanmasina yonelik maddeler yazar. Madde yazimi (madde
havuzu olusturma), konuya iliskin literatiiriin taranmasini gerektirir. Konuyla ilgili
kuramsal cergevenin bilinmesi ve daha 6nce yapilan benzeri arastirmalara ulagilmasi
maddelerin tasarlanmasinda ve yazimida 6nemli kolaylik saglar. Ozellikle tutum, inang
ve kam gibi kavramlarin 6lgiilmesinde madde yaziminda kullanilan bir baska kaynak,
hedef kitleden secilen kii¢iik bir gruba konuya iligkin acik ug¢lu sorulara dayanan bir
kompozisyon yazdirmaktir. Arastirmaci kompozisyonlar iizerinde icerik analizi yaparak

Olgek i¢in soru ifadeleri olusturur.
e Uzman goriisii alma ve 6n uygulama formunu olusturma
Bu asamada, ilk olarak “Olgekte yer alan maddeler, ihtiya¢ duyulan olgusal

ve/veya yargisal verileri kapsamada ve toplamada ne derece yeterlidir?” sorusunun

cevabi aranir. Olgegin kapsam gecerligiyle ilgili olan bu sorunun cevabini almak icin
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uzmanlara basvurulur. Uzmandan beklenilen, Olgek Taslak Formu’nda yer alan

maddeleri kapsam gegerligi bakimindan degerlendirmesidir.

e On uygulama, analizler ve 6lcege son seklini verme

Olgekteki sorularin tamami veya bir bdliimiindeki sorular bireylerin belli bir
alana, konuya iliskin tutumlarini, algilarini, yeterliklerini vb. &6zelliklerini saptamaya
yonelik olabilir. Bu tiir sorulardan olusan 6l¢egin, tamami veya ilgili bir bolimden elde
edilen puanlarin (6lgme sonuglarinin) gegerliginin ve giivenirliginin ¢esitli istatistiksel
teknikler kullanilarak incelenmesi gerekmektedir. Bu amagla On Uygulama Formu nun
yeterince genis bir grup iizerinde uygulanmasi gerekir. Ote yandan, biiyiikk grupta
yapilacak on uygulama Oncesinde, yonergenin ve sorularin anlasilirliginin, cevaplama
stiresini ve genel olarak uygulama tarzini degerlendirmek amaciyla, miimkiinse hedef
kitleden secilecek kiigiik bir grup (6rnegin n=10-20) iizerinde uygulama yapilmasi (6n
pilot) yararli olacaktir. Bu uygulama arastirmaciya, biiyiik bir grup lizerinde yapacagi

On uygulama oncesinde, formda son diizeltmeler yapma firsat1 verecektir.

Olgek gelistirme kosullar1 gdz dniine alinarak olusturulan ve Ek 2’de belirtilen
98 maddelik taslak Ol¢ek formunun, gegerlik ve gilivenirlik c¢alismalari kapsaminda
oncelikle alaninda uzman 5 egitimcinin goriislerine basvurulmus, bu kapsamanda
matematik egitimi alaninda uzman 3 Ogretim {iyesi ve 2 ilkdgretim matematik
Ogretmeniyle gorliismeler yapilmistir. Gerekli diizeltmeler sonucunda elde edilen 83
maddelik taslak olgek formunun 6n uygulamasi 500 Ogrenci ile yapilmustir. On
uygulama ile elde edilen veriler dogrultusunda yapilan analizlerle 6l¢ceg§e son sekli
verilmis ve 40 maddeden olusan “Matematik Okuryazarhg Olgegi” elde edilmistir.
Olgege son sekli verildikten sonra asil calismasi icin dlgek 334 ortaokul 8. siif

ogrencisine uygulanmistir.
Hazirlanan Matematik Basar1 Testi’nin giivenirlik ¢aligmalar1 kapsaminda test

oncelikle 500 dgrenciye uygulanmigtir. Analizler sonucunda testin giivenilirligi tespit

edildikten sonra teste son hali verilmistir. Elde edilen “Matematik Basar1 Testi” asil
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uygulama i¢in 334 ortaokul 8. siif 6grencisine uygulanmistir. Bu sekilde, yapilan

arastirma i¢in gerekli verilerin tamami elde edilmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Bu kisimda ilk olarak MOO’niin gelistirilmesi igin yapilan gegerlik ve
giivenirlik caligmalarindan elde edilen verilerin analizi ile ilgili agiklamalar yapilmastir.
Daha sonra tarama ¢alismasinda kullanilan 6l¢gme araglari ile toplanan verilerin analizi

ile ilgili bilgiler verilmistir.

3.5.1. MOO I¢in Toplanan Verilerin Analizi

Elde edilen veriler istatistik paket programlari (SPSS, LISREL) kullanilarak
analiz edilmistir. MOO’niin yap1 gecerligini belirlemek amaciyla faktdr analizi
yapilmistir. Bu kapsamda ilk olarak acimlayici faktor analizi yapilmis daha sonra elde

edilen faktor yapisinin dogrulugu dogrulayici faktor analizi ile sitnanmistir.

MOO’niin yapt gecerligini belirlemek amaciyla faktér analizi yapilmis ve
Ol¢ekte bulunan maddelerin matematik okuryazarlig: ile ilgili hangi faktorleri dlctigi
belirlenmeye calisilmigtir. Oncelikle veri yapisimn faktdr analizi igin uygun olup
olmadig1 tespit edilmistir. Bu amagla Kaiser Meyer Olkin testi ve Barlett testi
yontemlerinden yararlanilmistir. Bu calismada faktorlestirme igin sik¢a kullanilan ve
cok degiskenli istatistik yontemi olan temel eksenler analizi yontemi kullanilmistir.
Ayrica faktorleri isimlendirmek ve yorumlamak i¢in dik dondiirme yonteminden

faydalanilmistir. Dik dondiirme ise varimax teknigi ile yapilmigtir.

Elde edilen yapiyr dogrulamak amaciyla dogrulayict faktor analizi yapilmistir.
Dogrulayict faktoér analizinde, acimlayici faktdr analizi sonucu kabul edilen faktor
yapisinin uyumlu olup olmadigr uyum indeksleriyle belirlenmeye calisilmistir. Bu
dogrultuda ¥ *:sd, GFI, AGFI, CFI, RMSEA, RMR, SRMR, NFI ve NNFI uyum

indeksleri incelenmistir. Daha sonra olgek yapisimin faktor yiikleri ve faktor yapisi
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belirlenmistir. Bunun yaninda madde faktor yiikleri, maddelerin t degerleri ve

maddelerin acikladig1 varyans degerleri belirlenmistir.

Olgegin tamam ve alt boyutlar1 arasindaki iliskiler Pearson Momentler Carpim
Korelasyonu ile analiz edilmistir. Sonraki asamada MOO’niin madde analizine
gecilmigtir. Madde analizi islemlerinde; .01 anlamlilik diizeyi esas alinarak madde
toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik indeksleri hesaplanmis ve 6l¢egi olusturan

maddeler belirlenmistir.

Giivenirlik ¢alismalart kapsaminda, Olgegin tamaminin ve alt boyutlarinin
giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir. Bu amagcla alfa katsayillari ve iki yar1 test

giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir.

3.5.2. MBT i¢in Toplanan Verilerin Analizi

Gelistirilen Matematik Basar1 Testi (MBT)’nin giivenirlik caligmalar
kapsaminda KR-20 giivenirlik katsayis1 ve iki yar1 test giivenirligi incelenmistir.
Giivenirlik ¢aligmasinda hesaplanan KR-20 giivenirlik katsayisi, 6lgekte yer alan biitiin
sorularin homojen bir yap1 gosteren bir biitlinii ifade edip etmedigini arastirir (Kalayci,
2010, s. 405). 1ki yar test giivenirligi ise testin maddelerinin tek-¢ift, ilkyari-sonyar1
veya yansiz olarak iki es yariya ayrilarak testin iki yarisi arasindaki iligkiden hareketle
Spearman Brown formiilii kullanilarak testin tamami i¢in hesaplanan korelasyon
katsayis1 ile hesaplanir (Biiytlikoztiirk, 2010, s. 170). Yapilan analizler sonucunda
MBT nin KR-20 giivenirlik katsayis1 .899 ve iki yar1 test giivenirligi ise .916 olarak
hesaplanmistir. Bu degerler basar1 testinin giivenilir bir 6lgme aract oldugunu
gostermektedir. Yani, basar1 testindeki biitiin maddelerin ayni 6zelligi Ol¢tiigli ve

Olciilen 6zelligin homojen bir yapida oldugu sdylenebilir.
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3.5.3. Asil Calisma I¢in Toplanan Verilerin Analizi

Olgege son hali verildikten sonra asil uygulama yapilmistir. Bu uygulama
sonucunda elde edilen veriler dogrultusunda maddelerin aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri bulunmustur. Daha sonra Ol¢egin her bir alt boyutunda bulunan
maddelerin 6lgek alt boyutu altinda aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

hesaplanmustir.

Ogrencilerin matematik okuryazarliklar1 ile matematik basarilar1 arasindaki
iliskiyi belirlemek amactyla olgekten elde edilen veriler ile matematik basari testinden
elde edilen veriler arasindaki iliski Pearson Momentler Carpim Korelasyonu ile
hesaplanmistir. Ayrica 6l¢ek alt boyutlar: ile matematik basari testi arasindaki iliski de

belirlenmistir.

Matematik okuryazarligiin Ogrencilerin matematik basarilarin1 ne diizeyde
yordadigini belirlemek i¢in dogrusal regresyon yapilmistir. Bu amagla dncelikle varyans
analizi degeri belirlenmistir. Daha sonra 6lg¢egin her bir alt boyutu i¢in regresyon

katsayilari, standart hatalar1 ve t degerleri hesaplanmistir.
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DORDUNCU BOLUM

IV. BULGULAR VE YORUM

Bu bélimde Matematik Okuryazarhigi Olgegi (MOO)’nin gelistirilmesine
yonelik olarak yapilan istatistiksel analizler sonucunda elde edilen bulgu ve yorumlara
yer verilmistir. Bununla beraber asil uygulama sonucunda elde edilen bulgu ve

yorumlar da yer almistir.

4.1. MOO’niin Gelistirilmesine Yénelik Bulgu ve Yorumlar

Bu kisimda Matematik Okuryazarhigi Olgeginin gecerlik ve giivenirlik

calismalarina iligkin bulgu ve yorumlara yer verilmistir.

4.1.1. MOO’niin Gegerlik Calismalarina Iliskin Bulgu ve Yorumlar

MOO’niin gegerlik calismalar1 kapsaminda &lgegin kapsam gecerligi ve yapi

gecerligi incelenmistir.

4.1.1.1. MOO’niin Kapsam Gecerligi

[k asamada ortaokul 8. siif égrencilerinin matematik okuryazarlik becerilerini
belirli boyutlarda 6lgmeyi hedefleyen 98 maddelik MOO’niin taslak formu
olusturulmustur. Ol¢ek maddeleri literatiir taramas1 sonucunda elde edilmistir. Olgek
maddeleri diizenlenirken ayni anlama gelebilecek olan maddelerin alt alta gelmemesine
dikkat edilmistir. Ek 2’de belirtilen formun kapsam gecerligini belirleyebilmek i¢in
alaninda uzman 5 egitimcinin goriislerine bagvurulmus, bu kapsamda matematik egitimi
alaninda uzman 3 Ogretim {iiyesi ve 2 ilkdgretim matematik Ogretmeniyle goriismeler
yapilmistir. Bunun yaninda Ilkégretim Matematik Ogretmenligi boliimii dgrencileriyle

maddeler tartisilmistir. Ayrica Tiirk¢e Egitimi alaninda uzman 2 Tirk¢e 6gretmeninin



goriislerine bagvurularak, maddelerin Tiirkce dil bilgisi kurallarina uygunlugu incelenip
anlatim bozuklugu olup olmadigi kontrol edilmistir. Son olarak taslak olgek formu
ortaokul 8. siif diizeyinde bir sinifa uygulanarak olgekte yazim yanligliklarinin olup
olmadigi, 6l¢egin yaklasik cevaplama siiresi, anlasilmayan maddelerin olup olmadigi
gibi durumlar kontrol edilmistir. Yapilan goriigmeler sonunda 98 maddeden 15 madde
¢ikarilarak 83 maddelik deneme formu elde edilmistir. Olgek 5°1i likert tipi olup
derecelendirmesi her zaman (5), cogu zaman (4), bazen (3), ara sira (2) ve hi¢cbir zaman

(1) seklindedir.

4.1.1.2. MOO’niin Yap1 Gegerligi

Olgegin yap1 gegerligini belirlemek icin faktdr analizine bagvurulmustur. Bu
kapsamda yap1 gegerligi ¢alismalart i¢in agimlayict ve dogrulayici faktdr analizleri
yapilmistir. Olgekte yer alan maddelerin matematik okuryazarh@ ile ilgili hangi

faktorleri 6lctiigli belirlenmeye calisilmistir.

4.1.1.2.1. Acimlayic1 Faktor Analizi

Faktor analizi, ayn1 yapiy1 ya da niteligi 6l¢en degiskenleri bir araya toplayarak,
Ol¢meyi az sayida faktor ile aciklamayr amaglayan bir istatistiksel tekniktir. Faktor
analizi, bir faktdrlestirme ya da ortak faktor adi verilen yeni degiskenleri ortaya ¢ikarma
ya da maddelerin faktor yiik degerlerini kullanarak kavramlarin islevsel tanimlarini elde

etme siireci olarak da tanimlanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2010, s. 123).

Faktor analizi terimi, birbirinden farkli fakat ayni1 zamanda birbiriyle iligkili
teknikleri icerir. Faktor analizi yontemlerinden faktorlerin elde edilmesinde en yaygin
kullanilan1 temel bilesenler analizidir. Bu yontemde degiskenler arasindaki maksimum
varyanst aciklayan birinci faktor hesaplanir. Kalan maksimum miktardaki varyansi
hesaplamak i¢in ikinci faktor hesaplanir. Bu durum bdylece devam eder. Burada dnemli
olan analiz sonucu elde edilen faktorler arasinda korelasyon olmamasi, bagka bir deyisle

elde edilen faktdrlerin ortogonal olmasidir (Kalayct, 2010, s. 321).
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Faktor analizinde dort temel asama s6z konusudur. Bunlar; veri setinin faktor
analizi i¢in uygunlugunun degerlendirilmesi, faktorlerin elde edilmesi, faktorlerin
rotasyonu ve faktorlerin isimlendirilmesidir (Kalayci, 2010, s. 321). Bu kapsamda

belirtilen asamalar asagidaki kisimda agiklanmistir.

Verilerin faktor analizi i¢in uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 ve
Barlett kiiresellik (sphericity) testi ile incelenebilir. KMO katsayisi, veri matrisinin
faktor analizi i¢in uygun olup olmadig1 ve veri yapisinin faktor ¢ikarma i¢in uygunlugu
hakkinda bilgi verir. Faktorlestirilebilirlik (factorability) icin KMO’nun .60’dan yiiksek
cikmasi beklenir. Barlett testi, degiskenler arasinda iliski olup olmadigni kismi
korelasyonlar temelinde inceler. Hesaplanan ki-kare istatistiginin anlamli ¢ikmasi, veri
matrisinin uygun oldugunun gostergesidir. Test sonucunun anlamli ¢ikmasi puanlarin
normalliginin de bir kaniti olarak goriilebilir (Biyiikoztirk, 2010, s. 126). Bu
dogrultuda Oncelikle veri yapisinin faktor analizi i¢in uygun olup olmadigit KMO

katsayis1 ve Barlett testi ile belirlenmistir. Tablo 1°de bu testlerin sonuglar1 verilmistir.

Tablo 1. MOO’niin KMO ve Barlett testi sonuglar

Kaiser Meyer Olkin Testi 977
x? 10999.350

Bartlett Testi sd 780

p .000

KMO (Kaiser Meyer Olkin) katsayist .977 ve Bartlett testi sonucu ise 10999.350
(p<.05) olarak bulunmustur. Bu iki deger faktor analizi yapmak icin veri yapisinin

uygun oldugunu gostermektedir.
Yapilan agimlayici1 faktor analizleri sonucunda 83 maddeden 43 madde gerekli

sartlart1 saglamadigir i¢in Olcekten cikarilmistir. Geriye kalan 40 madde {izerinden

yapilan analiz sonuglari ile ilgili bulgu ve yorumlar asagida verilmistir.
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Faktor sayisinin belirlenmesi asamasinda ¢esitli  Olgiitler bulunmaktadir.
Bunlardan biri 6z deger istatistigidir. Oz deger, hem faktorlerce agiklanan varyansi
hesaplamada, hem de onemli faktér sayisina karar vermede kullanilan bir katsayidir.
Faktor analizinde, genel olarak 6z degeri 1 ya da 1’den daha biiyiik olan faktorler
onemli faktorler olarak alinir (Biyiikoztiirk, 2010, s. 125). Yapilan ¢alismada 6z deger
katsayisina bir kisitlama getirilmeyerek 6z degeri 1’den biiylik olan faktorler dnemli

faktor olarak kabul edilmistir. Bunun sonucu olarak dort faktorlii bir yap1 belirlenmistir.

Faktor sayisinin belirlenmesinde kullanilan diger bir oOlgiit faktorlerin 6z
degerlerine dayali olarak c¢izilen ¢izgi grafiginin incelenmesidir. Grafikte dikey eksen 6z
deger miktarlarini, yatay eksen ise faktorleri gosterir. Grafik, faktorlerin 6z degerleriyle
eslestirilmesi sonucunda bulunan noktalarin birlestirilmesiyle elde edilir. Grafikte
yiksek ivmeli hizli dislislerin yasandigi faktdér Onemli faktér sayisini verir.
(Biiytikoztiirk, 2010, s.125). Yapilan analizler sonucunda elde edilen ¢izgi grafigi su
sekildedir:

Oz Deger

20
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Madde Sayis1
Sekil 2. MOO’niin faktdr 6z deger cizgi grafigi

Sekil 2 incelendiginde birinci faktorden sonra yiiksek ivmeli bir diisiis oldugu

goriilmektedir. Ikinci ve sonraki faktorlerde grafigin genel gidisi yatay olup, dnemli bir

diisiis egilimi goriilmemektedir. Bu nedenle c¢izgi grafigi ikinci ve daha sonraki
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faktorlerin varyansa olan katkilarinin birbirine yakin oldugunu goéstermektedir. Yani bu
durum 6l¢ek maddelerinin tek bir faktor altinda toplandigy, diger bir deyisle tek faktorli

bir yapinin olabilecegi seklinde yorumlanabilir.

Faktor sayisini belirlemede bir diger yaklagim, aciklanan varyans oranina
bakmaktir. Bu yaklasimda analize dahil edilen degiskenlerle ilgili toplam varyansin
2/3’1 kadar miktarinin ilk olarak kapsadigi faktor sayisi, onemli faktor sayis1 olarak
degerlendirilir. Uygulamada, 6zellikle davranis bilimlerinde 6lgek gelistirmede sozi
edilen miktara ulagmak giictiir. Tek faktorli 6l¢eklerde agiklanan varyansin %30 ve
daha fazla olmasi yeterli goriilebilir. Cok faktorli 6lgeklerde ise agiklanan varyansin
daha fazla olmasi beklenir. Aciklanan varyansin yiiksek olmasi, ilgili kavram ya da
yapmin o denli iyi Olciildiigiiniin bir gostergesi olarak yorumlandigindan, agiklanan
varyansi artirmak i¢in 6nemli faktor sayisi artirilabilir ya da agiklanan madde se¢iminde
daha yiiksek faktor yiikk degerleri aranabilir (Biyiikoztiirk, 2010, s. 125). Calisma

sonucunda elde edilen faktdrlerin 6z deger ve varyans oranlar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. MOO niin faktérlerinin agikladig1 varyans oranlari

Faktorler Oz Deger Varyans (%) Yigilmali Varyans (%)
1. Faktor 17.729 20.326 20.326
2. Faktor 1.565 14.767 35.093
3. Faktor 1.166 10.045 45.139
4. Faktor 1.132 8.840 53.979

Tablo 2’deki degerler incelendiginde analize dahil edilen maddelerin, 6z degeri
1’den biiyiik olan dort faktor altinda toplandig: goriilmektedir. 1. faktoriin agikladigt
varyans oraninin %20.326, 2. faktoriin agikladig1 varyans oraninin %14.767, 3. faktoriin
acikladig1 varyans oraninin %10.045 ve 4. faktoriin acgikladigi varyans oraninin ise
%8.840 oldugu goriilmistiir. Bu dort faktoriin agikladigi toplam varyans orani ise

%353.979 olarak belirlenmistir. Aciklanan toplam varyansin yliksek olmasz, ilgili oldugu
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yapinin ne denli iyi dl¢lildiiglinlin gostergesi oldugu goz oniine alindiginda bu varyans

oraninin dlgek yapisini iyi diizeyde acikladigi goriilmektedir.

Faktor analizinde, faktorlerin her bir degisken {izerinde yol agtiklar1 ortak
varyansin ya da ortak faktor varyansinin (communality) en ¢oklastirilmasi amaglanir.
Bu deger, maddelerin her bir faktordeki yiik degerlerine baglidir ve bir maddenin
onemli faktorlerdeki yiik degerlerinin karelerinin toplamina esittir (Biiylikoztiirk, 2010,
s. 124). Yapilan bu g¢alismada ortak varyansi .35’in altinda olan maddeler analizden

cikartlmistir.

Maddelerin yer aldig1 faktordeki yiik degerlerinin yliksek olmasi, bu faktorle
yiiksek diizeyde iliski veren maddelerin olusturdugu bir kiimenin oldugu ve o
maddelerin birlikte bir kavrami-yapiyi-faktorii ol¢tiigli anlamina gelmektedir. Faktor
yik degerinin, .45 ya da daha yiliksek olmasi se¢cim i¢in iyi bir Olgiittiir. Ancak
uygulamada az sayida madde i¢in bu sinir deger, .30’a kadar indirilebilir (Biiyiikoztiirk,

2010, s. 124). Bu ¢alismada alt sinir olarak .45 belirlenmistir.

Calismalarda, faktor analizi teknigini uygulayarak elde edilen 6nemli faktorlerin
“bagimsizlik, uygulamada aciklik ve anlamlilik™ 6zelliklerini saglamak amaciyla veriler
bir eksen dondiirmesine (rotation) tabi tutabilir. Eksenlerin dondiiriilmesi sonrasinda
maddelerin bir faktordeki yiikii artarken, diger faktordeki yiikleri azalir. Boylece
faktorler kendileri ile yiiksek iliski veren maddeleri bulurlar ve faktorler daha kolay
yorumlanabilir. Dik (orthogonal) ve egik (oblique) olmak iizere iki tiir dondiirme
yaklasimi vardir. Dik dondiirmede, faktorler eksenlerin konumu degistirilmeksizin (ayni
aciyla) dondiiriiliir. Faktorlerin birbirleriyle iliskili oldugu diisiincesi iizerine kurulu
olan egik dondirmede ise dondiirme farkli acilarla yapilir. DoOndiirme sonrasi
degiskenlerle agiklanan toplam varyans de8ismezken, faktorlerin agikladiklar
varyanslar degisir (Biiylikoztiirk, 2010, s. 126). Bu ¢alismada dik dondiirme yonteminin
varimax teknigi kullanilmistir. Maddelerin faktor yiik degerlerine varimax teknigiyle
yapilan dondiirme sonucu elde edilen faktor yiiklerinin her bir faktor altindaki degerleri

Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. A¢imlayici faktor analizine gore alt faktorler ve maddelerin faktor yiikleri

Madde 1. Faktor 2. Faktor 3. Faktor 4. Faktor
24 699
18 634
14 632
8 615
78 594
1 593
23 588
32 .586
77 572
30 571
69 556
46 550
22 545
52 541
4 537
12 510
11 508
3 497
67 475
62 639
42 625
71 619
68 616
80 594
56 552
58 506
25 494
72 493
79 490
50 483
66 481
83 790
59 767
57 737
82 605
49 535
10 715
17 .640
21 613
13 576
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Tablo 3 incelendiginde birinci faktordeki madde faktor yiiklerinin .475-.699,
ikinci faktordeki madde faktor yiiklerinin .481-.639, iiciincii faktérdeki madde faktor
yiiklerinin .535-.790 ve dordiincii faktérdeki madde faktor yiiklerinin ise .576-.715

degerleri arasinda degistigi goriilmektedir. Olgegin tamaminda ise madde faktor
yiiklerinin .475-.790 degerleri arasinda degistigi belirlenmistir. Birden fazla faktorde
yiiksek degere sahip olan maddeler 6lgekten ¢ikarilarak faktor gruplari belirlenmistir.
Buna gore birinci faktorde 19, ikinci faktorde 12, tglincii faktdrde 5 ve dordiinci
faktorde ise 4 madde bulunmaktadir. Bunun sonucu olarak dort faktorlii bir yap1 elde

edilmistir.

Gerekli Olgiitler dikkate alinarak yapilan analizler sonucunda 83 maddelik
dlgekten 43 madde ¢ikarilarak 40 maddelik dlgek formu elde edilmistir. Olgek formu
elde edildikten sonra faktorlerdeki maddeler dikkate alinarak faktorlerin
isimlendirilmesine gegilmistir. Tablo 4’te birinci faktdr altinda bulunan maddeler ile bu

maddelerin ortak faktor varyanslar1 ve faktor yiikleri gosterilmistir.
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Tablo 4. MOO’niin 1. faktdriinde bulunan maddelerin ortak faktér varyansi ve faktor

yiikleri
Ortak N
Madde Faktor . okior
Yiikleri
Varyansi

24. Verilen farklt cebirsel ifadeler arasindaki iliskileri .606 .699
gorebilirim.

18. Matematiksel say1 ve nesnelerin ortak ve farkli 6zelliklerini .601 .634
ayirt edebilirim.

14. Kesir ve ondalikli kesir ifadeleri arasinda iliski kurabilirim. 537 .632

8.  Verilen matematiksel ifadeyi farkli sekillerde gosteririm. S15 .615

78. Ginlik yasamda karsilagtigim problemleri inceleyerek 580 .594
¢Ozebilirim.

1.  Problem ¢oziimleri sonucunda genellemelere varabilirim. .539 .593

23. Geometrik iliskilere dayali agiklamalar yapabilirim. .561 .588

32. Farkli cebirsel ifadelerin esitlik ve farkliliklarim 515 .586
aciklayabilirim.

77. Matematikte yeni Ogrendigim konular1 daha Once 498 572
ogrendigim konularla iligskilendiririm.

30. Bir ifadenin dogrulugunu ve yanlishgini gdstermek icin 516 571
matematiksel sonug ya da 6zellikleri kullanabilirim.

69. Problemlerin altinda yatan nedenler arasindaki iligkiyi 526 .556
gorebilirim.

46. Kesir islemlerinde parca Dbiitlin iligkisini  kurarak 471 .550
problemleri ¢ozebilirim.

22. Bir problemi ¢O6zmek i¢in uygun cebirsel ifade 516 .545
olusturabilirim.

52. Geometrik kavramlar arasindaki iliskileri agiklayabilirim. .540 541

4, Ulastigim formiil ve genellemeleri sdzel olarak ifade .449 .537
edebilirim.

12. Problemleri ¢6zerken olasi ¢6ziim yollarini gosterebilirim. AT7 510

11. Problem ¢oziimiinde verilen karmasik bilgileri belli bir 464 508
diizen i¢inde siralayabilir.

3. Problemleri ¢6zerken kendi ¢6ziim yollarimi olustururum. .396 497

67. Olgme araglarini dogru bir sekilde kullanarak geometrik 474 475

Ol¢iimler yapabilirim.

Tablo 4 incelendiginde birinci faktorde 19 maddenin bulundugu ve belirlenen bu
maddelerin faktdr yiikk degerlerinin .475 ile .699 degerleri arasinda degistigi
goriilmektedir. Bu degerler faktor yiiklerinin 1iyi bir degere sahip oldugunu

gostermektedir.
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Birinci faktdérde bulunan maddeler incelendiginde maddelerin genel olarak,
ogrencilerin matematikteki konular arasindaki iliskinin nasil oldugunu anlama diizeyi
ile ilgili oldugu goriilmektedir. Ayrica baz1 maddelerin istenilen bilgilere ulagsmak ya da
mevcut bilgiler ile yeni Ogrenilen bilgilerin birbirleriyle olan baglantisin1 anlamaya
yonelik oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle birinci faktér “Iliski Kurma” olarak

adlandirilmgtir.

Tablo 5’de ikinci faktor altinda yer alan maddeler ile bu maddelerin ortak faktor

varyanslart ve faktor yiik degerleri verilmistir.

Tablo 5. MOO’niin 2. faktoriinde bulunan maddelerin ortak faktdr varyansi ve faktor

yiikleri
Ortak o
Madde Faktor ch'lktor.
Yiikleri
Varyansi

62. Problemlerin ¢Oziimiinde buldugum sonuglar1 .606 .639
yorumlayarak bagkalarina anlatabilirim.

42. Problemleri ¢ozerken farkli ¢6ziim yollarini arastiririm. 527 .625

71. Problem c¢oziimlerini farkli sekillerde bagkalaria .586 .619
anlatabilirim.

68. Matematikte anlamadigim konular1 farkli kaynaklardan 520 616
ogrenmeye ¢alisirim.

80. Problemlerin ¢Oziimiinde cesitli kaynaklardan .530 594
faydalanirim.

56. Problemleri ¢ozerken kendi arastirmalarimi yapip dogru 523 552
sonuglara ulagabilirim.

58. Problemleri ¢ozerken yeni ¢6ziim yollart bulmak igin 465 .506
ugragirim.

25. Problemleri ¢ozerken geometrik sekillerden faydalanirim. .502 494

72. Problemleri ¢ozerken diisiincelerimi organize edebilirim. .507 493

79. Problemlerin sonucunu tahmin ederek sonucun dogrulugu .500 490
hakkinda yorum yapabilirim.

50. Buldugum sonuglar gerekgeleriyle agiklayabilirim. 495 483

66. Matematikte 6grendiklerimi glinliik hayatta kullanabilirim. .500 481

Tablo 5 incelendiginde ikinci faktor altinda 12 maddenin oldugu goriilmektedir.

Bu faktorde bulunan maddelerin faktor yilik degerlerinin .481 ile .639 degerleri arasinda
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yer aldig1 anlagilmaktadir. Bu degerler ikinci faktor altinda toplanan maddelerin faktor

yiiklerinin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

Ikinci faktdrde bulunan maddeler incelendiginde, bu maddelerin genellikle farkli
kaynaklardan faydalanma ve arastirma yapmaya yoOnelik ifadelerden olustugu
goriilmektedir. Bu kapsamda ikinci faktoriin ismi “Aragtirma ve Yorumlama” olarak

belirlenmistir.

Tablo 6°da iiglincii faktorde bulunan maddeler ve bu maddelerin ortak faktor

varyanslari ile faktor yiikleri verilmistir.

Tablo 6. MOO’niin 3. faktdriinde bulunan maddelerin ortak faktdr varyansi ve faktor
yiikleri

Ortak Faktor
Madde Faktor g
Yiikleri
Varyansi
83. Verilen bilgilerle kendi bilgilerimi birlestirerek farkli 764 .790
bilgilere ulagirim.
59. Karmasik problemlerle ilgili modeller gelistirebilirim. 722 167
57. 1lk kez karsilastigim bir problemle ilgili yeni stratejiler .686 137
gelistirebilirim.
82. Yaptigim yorum ve agiklamalar1 agiklayan kisa bir 554 .605
rapor olusturabilirim.
49. Matematigin tarihi ile 1ilgili tartigmalarda fikirler 483 535

ireterek yorumlar yapabilirim.

Tablo 6’da goriildiigii gibi {lciincli alt faktdriin 5 maddeden olustugu ve bu
maddelerin faktor yiiklerinin .535 ile .790 degerleri arasinda degistigi anlasilmaktadir.
Elde edilen degerler maddelerin faktor yiiklerinin oldukga iyi bir diizeyde oldugunu
gostermektedir. Bu faktor altinda yer alan maddeler incelendiginde, maddelerin daha
cok yeni verilere ulasma iizerinde yogunlastigi goriilmektedir. Bu nedenle {igiincii

faktdriin “Bulus/Ispat” olarak isimlendirilmesine karar verilmistir.
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Son olarak dordiincii faktor ile ilgili maddeler ve bu maddelerin ortak faktor

varyanslari ile faktor ylikleri Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. MOO niin 4. faktoriinde bulunan maddelerin ortak faktdr varyansi ve faktor
yiikleri

Ortak

Madde Fakir . oKiOr
Yiikleri
Varyansi
10. Tablo ve grafiklerde verilen ifade ve sembolleri .644 715
anlayabilirim.
17. Olgme araclarini kullanirken hangi birimin (metre, litre, .549 .640
gram, vs.) kullanilacagini anlayabilirim.
21. Verilen matematiksel bilgileri kullanarak uygun tablo 584 .613
ve grafikler olusturabilirim.
13. Geometrik sekillerde kullanilan sembollerin ne anlama 564 576

geldigini bilirim.

Tablo 7°de gosterildigi gibi dordiincii alt faktdr dort maddeden olusmaktadir.
Belirtilen bu maddelerin faktor yiikleri .576 ile .715 degerleri arasinda degismektedir.
Maddelerin faktor yiikleri ile ilgili bu degerlerin oldukc¢a iyi diizeyde oldugu
goriilmektedir. Faktorii olusturan maddeler incelendiginde maddelerin, matematiksel
bilginin sekil {izerinde nasil uygulanacagi ve sekle nasil donistiiriilecegi lizerinde
yogunlastigr ortaya c¢ikmaktadir. Bu nedenle faktoriin ismi “Gorsellik” olarak

belirlenmistir.

4.1.1.2.2. Dogrulayici Faktor Analizi

Acimlayict faktdr analizi sonucu elde edilen dort faktorlii yapinin gecerligini
incelemek i¢in bu dort faktorlii yapiya iliskin model, dogrulayici faktér analizi ile test
edilmistir. Dogrulayici faktor analizi, daha 6nceden olusturulmus bir yapinin, bir model
olarak dogrulanip dogrulanmadiginin incelendigi bir analizdir. Ayrica, kuramsal yapinin
ya da modelin dogrulanmas1 anlaminda da kullanilan bir analizdir (Maruyama, 1998).

Dogrulayici faktor analizi, 6nceden belirlenen faktor modelinin veri yapisina uyumunun

71



saglanip saglanmadigini incelemek icin kullanilan en etkili analizdir ve bu bakimdan

acimlayici faktor analizinden ayrilir (Floyd ve Widaman, 1995).

Dogrulayic1 faktor analizinde gegerlige yonelik ¢esitli uyum indeksleri elde
edilir. Uyum istatistikleri modelin uygun olup olmadigini, bir takim kabul edilebilir
sinir degerler kullanilarak yorumlanmaktadir. Tarihsel olarak ilk kullanilan uyum
istatistigi Ki-kare’dir (X ?). Bir modelin kabul edilebilmesi i¢in X * degerinin anlaml
cikmamasi istenir. Ki-kare istatistigi, evren kovaryans matrisi ile drneklem kovaryans
matrisinin arasindaki uyuma bakar ve bu degerin anlamli ¢ikmasi iki kovaryans
matrisinin birbirinden farkli oldugunu gosterir (Tabachnick ve Fidel, 2001). Ancak
yapilan c¢aligmalarda Ki-kare degerinin genellikle anlamli ¢iktigi goriilmektedir. Bu
nedenle bunun yerine baska bir analiz, X > degerinin serbestlik derecesine (sd)
boliinmesiyle yapilir ve bu oranin ii¢ veya altinda olmasi, modelin iyi bir model
oldugunu, bes veya daha altinda bir deger olmasi ise modelin kabul edilebilir bir uyum
iyiligine sahip oldugunu gostermektedir. Bu iki degerin disinda model uyumunu
belirlemek amaciyla birgok uyum iyiligi istatistigi de iiretilmistir. Bunlar arasinda
yaygin olarak kullamlanlar1 lyilik Uyum Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI),
Diizenlenmis Iyilik Uyum Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI),
Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit Index, CFI), Yaklasik Hatalarin
Ortalama Karakokii (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA), Artik
Ortalamalariin Karekokii (Root Mean Square Residual, RMR) ve Standardize Edilmis
Artik  Ortalamalarinin - Karekokii  (Standardized Root Mean Square Residual,
SRMR)’diir. Bunlarla birlikte Normlastirilmis Uyum Indeksi (Normed Fit Index, NFI),
Normlastirilmamis Uyum Indeksi (Non-normed Fit Index, NNFI) ve Basitlik Uyum
Indeksi (Parsinomy Goodness of Fit Index, PGFI) de vardir. Bu indekslerden GFI,
AGFI, CFI, NFI, NNFI ve PGFI'nin .90’dan biiyiik olmasi, kabul edilebilir bir uyum
tyiligi degerini, .95’ten biiylik olmalar1 ise iyi bir uyum iyiligi degerini ifade eder.
Digerlerinde ise yani RMSEA, RMR ve SRMR’de s6z konusu degerlerin .05’in altinda
olmasi iyi bir uyum degerinin, .08’in altinda olmas1 ise kabul edilebilir bir uyum iyiligi
degerinin gostergesi olarak kabul edilir (Thompson, 2000; McDonald ve Moon-Ho,
2002; Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003).
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MOO niin modeli; “Iliski Kurma” alt boyutunda 19, “Arastirma ve Yorumlama”
alt boyutunda 12, “Bulus/Ispat” alt boyutunda 5 ve “Gérsellik” alt boyutunda ise 4
madde bulunarak 4 faktor altinda belirlenmistir. Modeli sinamak i¢in yapilan

analizlerde elde edilen uyum indeksleri Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. MOO’ye ait uyum indeksleri

X sd x?sd GFI AGFI CFI RMSEA RMR SRMR NFI NNFI

1147.80 734 1.564 90 .88 99 034 044 035 98 99

Dogrulayict faktor analizi sonucunda ilk olarak p degeri incelenmistir. Yapilan
analizde p degeri .000 olarak bulunmustur ve p degerinin .01 diizeyinde anlamli oldugu
goriilmustiir. Bu deger beklenen kovaryans matrisi ile gézlenen kovaryans matrisleri
arasindaki farkin (X * degerinin) manidarhg hakkinda bilgi vermektedir. Yani p
degerinin anlamli olmamas1 istenir. Ancak pek c¢ok dogrulayict faktdr analizinde
orneklemin biiyiik olmasi nedeniyle p degerinin anlamli olmasi normal bir durumdur

(Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012, s. 307).

Analizde incelenen uyum indekslerinden biri X *dir. Ancak X > degeri serbestlik
derecesine (sd) boliinerek yorumlanmaktadir. Biiyiik 6rneklemlerde X ?/sd oranmnin 3’iin
altinda olmas1 miikkemmel uyuma, 5’in altinda olmasi ise orta diizeyde uyuma karsilik
gelmektedir (Stimer, 2000; Kline, 2011). Tablo 8 incelendiginde X ?=1147.80 ve sd=734
olarak bulunmustur. X */sd oranmnm ise 1.564 oldugu goriilmektedir. Bu deger, yapilan
analizler sonucu elde edilen X */sd oranmin miikemmel uyuma karsilik geldigini

gostermektedir.

RMSEA, merkezi olmayan X * dagiliminda, popiilasyon kovaryanslarimi tahmin
etmek amaciyla kullanilan bir indekstir. Bu indeks O ile 1 arasinda deger alir ve
RMSEA’nin 0 olmasi miikemmel uyumu gosterir. Bu deger evren ile 6rneklem arasinda
fark olmadigini ifade eder (Thompson, 2004; Brown, 2006). RMSEA nin .05’ten kii¢iik
olmast miikemmel uyuma, .08’den kiiciik olmasi ise iyl uyuma karsilik geldigini ifade

etmektedir (Tabachnick ve Fidel, 2001). Tablo 8 incelendiginde analiz sonucunda
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RMSEA degerinin .034 oldugu goriilmektedir. Bu durum, RMSEA degerinin

miitkemmel uyuma karsilik geldigini ifade eder.

GFI, X »’ye alternatif olarak model uyumunun Orneklem biiytikliigiinden
bagimsiz olarak degerlendirilebilmesi ic¢in gelistirilmistir. GFI, modelin 6rneklemdeki
kovaryans matrisini ne oranda ol¢tiiglinii gosterir (Cokluk ve digerleri, 2012, s. 269).
GFI ve AGFT indeksleri incelendiginde bu degerlerin .95’in {izerinde olmas1 miikemmel
uyuma, .90’in lizerinde olmasi ise iyi uyuma karsilik geldigini ifade etmektedir
(Hooper, Caughlan ve Mullen, 2008). Tablo 8 incelendiginde GFI degerinin .90, AGFI
degerinin ise .88 oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda GFI degerinin iyi uyuma, AGFI
degerinin ise zayif uyuma karsilik geldigi ifade edilebilir.

CFI, artmali uyum indeksleri igerisinde ele alinir. Bu indeks, modelin uyumunu
genellikle bagimsizlik model ya da yokluk modeli olarak adlandirilan ve degiskenler
arasinda higbir iligkinin olmadigini varsayan temel bir modelle karsilagtirarak inceler
(Stimer, 2000). CFI indeks degerinin .95’in {izerinde olmasi miikkemmel uyuma, .90’1n
tizerinde olmasi ise iyi uyuma karsilik geldigini ifade etmektedir (Stimer, 2000). Tablo
8’deki degerler incelendiginde CFI degerinin .99 oldugu goriilmektedir. Bu durum CFI

degerinin miikkemmel uyuma karsilik geldigini gosterir.

RMR ve SRMR, evrene ait kestirimsel kovaryans matrisi ile 0rnekleme ait
kovaryans matrisleri arasindaki artik kovaryans ortalamalaridir. RMR ve SRMR
degerleri 0 ile 1 arasinda degisir ve degerin 0’a esit olmas1 mitkkemmel uyumu gosterir
(Byrne, 1994; Tabachnick ve Fidel, 2001; Kline, 2011). RMR ve SRMR degerleri .05’in
altinda olmas1 mitkemmel uyuma, .08’in altinda olmas: ise iyi uyuma karsilik geldigini
ifade eder (Brown, 2006). Tablo 8 incelendiginde RMR’nin .044 ve SRMR’nin ise .035
oldugu goriilmektedir. Bu degerler RMR ve SRMR degerlerinin miikemmel uyuma
karsilik geldigini gostermektedir.

NFI, karsilastirdigi modeller bakimindan temelde CFI’ya benzer ancak X 2

dagiliminin gerektirdigi kosullara uyma zorunlulugu olmadan karsilastirma yapar.

Ancak NFI kiiciik 6rneklemlerde, model i¢in var olandan daha az bir uyum verebilir. Bu
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durumda NFI, serbestlik derecesi de hesaba katilarak yeniden hesaplanir ve bu deger
NNFI olarak adlandirilir. NNFI ise NFI’ya benzer ancak model karmagikligin1 dikkate
alarak bir deger verir (Siimer, 2000; Tabachnick ve Fidel, 2001). NFI ve NNFI degerleri
.95’in {izerinde olmasi miikkemmel uyuma ve .90’1n iizerinde olmasi ise 1yl uyuma
karsilik geldigini ifade eder (Siimer, 2000). Tablo 8’deki degerler incelendiginde
NFT'nin .98 ve NNFI'nin ise .99 oldugu goriilmektedir. Bu durumda NFI ve NNFI

degerlerinin milkemmel uyuma karsilik geldigi sdylenebilir.

Uyum indeksleri incelendiginde biitiin degerler, model ve gézlenen veri arasinda
uyum oldugunu gostermistir. Yani, Onerilen modelin kabul edilebilir diizeyde uyum
gosterdigi sOylenebilir. Bunun yaninda modifikasyon onerileri incelendiginde cesitli
modifikasyon nerilerinin ortaya ¢iktig1 goriilmiistiir. Ancak bu dnerilerin X *’ye 6nemli
Olciide katki saglamayacagi anlasildigindan ¢alismada modifikasyonun yapilmamasina
karar verilmistir. Dogrulayic1 faktor analizi sonucunda elde edilen modele yonelik

faktor dagilimi ve faktor yiikleri Sekil 3°te verilmistir.
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MOO’niin dogrulayici faktdr analizi ile elde edilen veriler dogrultusunda
maddelerin faktor yiikleri, t-degerleri ve agikladiklar1 varyans degerleri Tablo 9’da
belirtilmistir.

Tablo 9. MOO niin dogrulayici faktor analizi sonuglar:

Gizil Gozlenen .. Aciklanan
Degiskenler Degiskenler (Olgek Ma;l{?iiie;li(tor t-degeri \(/;aryans
(Faktorler) Maddeleri) Degerleri (R?)
M1 g1 18.02 .50
M3 .59 14.18 35
M4 .65 15.96 42
M8 .67 16.61 45
Ml1 .64 15.82 41
M12 .67 16.73 45
M14 .65 16.07 42
M18 .70 17.68 49
Miski M22 .68 17.13 47
Kurma M23 1 17.94 .50
M24 12 18.41 52
M30 .70 17.54 48
M32 .69 17.39 48
M46 .65 16.05 42
M52 12 18.42 52
M67 .67 16.57 44
M69 g1 17.93 .50
M77 .67 16.70 45
M78 12 18.51 52
M25 .69 17.19 47
M42 .65 15.88 42
M50 .67 16.71 45
M56 .68 16.93 46
Aragtlrma M58 .65 15.87 42
ve M62 12 18.31 52
M66 .68 16.81 46
Yorumlama M68 63 15.42 40
M71 .69 17.17 47
M72 .68 16.78 46
M79 .69 17.22 48
MS80 .66 16.37 44
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Tablo 9’un devamu...

Gizil Gozlenen . Agiklanan
Degiskenler Degiskenler (Olgek Magl{cilie;dFe z;lidor t-degeri Varyans

(Faktorler) Maddeleri) Degerleri (R%)
M49 .60 14.07 .36
_ M57 a7 19.44 .59
Bulug/Ispat M59 78 19.94 61
MS2 70 17.01 49
MS83 81 20.92 .65
M10 .68 16.00 46
Gaorsellik M13 .69 16.52 48
M17 .64 14.78 40
M21 1 17.20 Sl

Tablo 9 incelendiginde maddelerin faktor yiiklerinin .59 ile .81 degerleri
arasinda degistigi belirlenmistir. Bunun yaninda t-degerlerinin, 14.07 ile 20.92 degerleri
arasinda yer aldigi ve tamaminin .01 diizeyinde anlamli oldugu goriilmiistiir.
Maddelerin agikladig1 varyans oranlarinin ise .35 ile .65 degerleri arasinda bulundugu
ortaya ¢ikmustir. Aciklanan varyans oranlarinm “iliski Kurma” boyutunda .35 ile .52
degerleri arasinda, “Arastirma ve Yorumlama” boyutunda .40 ile .52 degerleri arasinda,
“Bulus/Ispat” boyutunda .36 ile .65 degerleri arasinda ve “Gorsellik” boyutunda ise .40
ile .51 degerleri arasinda olduklar1 belirlenmistir. Yani maddelerin agikladiklar1 varyans
oranlarmin; Iliski Kurma” boyutunda en az 3. madde, en ¢ok 24, 52 ve 78. maddelerde
gorildiigli agiktir. “Arastirma ve Yorumlama” boyutunda 68. maddenin en az, 62.
maddenin ise acikladig1 varyans oranmin en fazla oldugu anlasilmistir. “Bulus/Ispat”
boyutunda aciklanan varyans oraninin en az 49. maddede en ¢ok 83. maddede oldugu
belirlenmistir. “Gorsellik” boyutunda ise 17. maddenin en az, 21. maddenin ise en ¢ok

aciklanan varyans oranina sahip oldugu tespit edilmistir.
Dogrulayict faktér analizi sonucunda elde edilen bu veriler, olusturulan

Matematik Okuryazarhigi Olgegi modelinin 40 madde ve 4 alt boyutu ile uyumlu bir

yapida oldugunu gostermektedir.
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4.1.1.2.3. MOO ile Alt Boyutlar1 Arasindaki Iliski

Ag¢imlayict ve dogrulayict faktdr analizi sonucu elde edilen Matematik
Okuryazarlig Olgegi’nin 4 alt boyutu ile 6lgegin tamamu arasindaki iliski incelenmistir.
Bulunan biitiin korelasyon degerlerinin p degerleri .000 olarak bulunmus ve .01
diizeyinde anlamli olduklar1 goriilmiistiir. Bulunan bu korelasyon degerleri Tablo 10’da

verilmistir.

Tablo 10. MOO ve alt boyutlar arasindaki iliski

y Miski A .
MOO 19K rastirma ve Bulus/Ispat Gorsellik
Kurma Yorumlama

MOO 1 967 940 785 .796
Iliski Kurma 1 .857 .680 .730
Arastirma ve 1 701 709
Yorumlama
Bulus/Ispat 1 575

Gorsellik 1

Korelasyon katsayisi, iki degisken arasindaki iligkinin miktarmi bulup
yorumlamak amaciyla kullanilir (Biiytikoztiirk, 2010, s. 31). Tablo 10’daki korelasyon
degerleri incelendiginde biitiin degiskenler arasinda pozitif ve anlamli bir iligkinin
oldugu goriilmektedir. En yiiksek iligskinin, .967 degerle dlgek ile iliski kurma boyutu
arasinda oldugu belirlenmistir. En diisiik iliskinin ise .575 degerle bulus/ispat boyutu ile
gorsellik boyutu arasinda oldugu anlasilmaktadir. Elde edilen degerler dogrultusunda
Olcek ile faktorler arasinda yiliksek diizeyde bir iligkinin oldugu belirlenmistir. Bu
durum Olcegi olusturan faktorlerin, Olgegi temsil etme giiciiniin yiiksek diizeyde
oldugunun bir gostergesidir. Faktorlerin kendi aralarindaki iliskilerinin ise 6l¢egin
biitlinii ile olan iligkiye gore daha az oldugu tespit edilmistir. Faktorler arasindaki
korelasyon degerlerinin .575 ile .857 arasinda degistigi goriilmiistiir. Bu durum ise
Ol¢cegi olusturan faktdrlerin birbirleriyle iligkili oldugunu ve 6grencilerin okuryazarlik
diizeylerinin gelismesi i¢in biitiin boyutlarin bir biitiin halinde gelismesi gerektigini
gostermektedir. Korelasyon degerlerinin pozitif olmasi, alt boyutlarin birlikte artma

egilimi i¢inde olduklarini ifade etmektedir.
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4.1.1.3. MOO’niin Madde Analizine fliskin Bulgu ve Yorumlar

MOO’niin faktdr analizi tamamlandiktan sonra olgegin madde analizine
gecilmistir. Burada 6lgegin tamamina iliskin madde analizleri yapildiktan sonra dlgegin
her bir alt boyutu i¢in ayr1 ayr1 madde analizi yapilmistir.

4.1.1.3.1. MOOQ’niin Biitiiniine iliskin Madde Analizi

MOO’niin biitiiniine iliskin madde analizi verilerinden dnce &lgegin betimsel

istatistik sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11. MOO niin betimsel istatistik degerleri

Madde Sayisi 40
Ortalama 142.030
Ortanca 142.500
Mod 136.00
Standart Sapma 78.429
Varyans 808.216
Genislik 140.00
Minumum 56.00
Maksimum 196.00
Carpiklik -268
Carpiklik Katsayist Carpiklik Standart Hatas1 109
z -2.458
P >.01
Basiklik - 071
Bastklik Katsayist Basiklik Standart Hatas1 218
z -325
p >.05
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Tablo 11 incelendiginde 6lgegin puan ortalamasinin 142.030, ortanca degerinin
142.500 ve standart sapmasinin ise 28.429 oldugu goriilmektedir. Olgegin en diisiik
puan1 56, en yiikksek puani ise 196’dir. Bu nedenle ol¢egin genisligi 140 olarak
hesaplanmistir. Olgek verilerinin dagilimi igin hesaplanan carpiklik katsayisi -.268,
basiklik katsayisi ise -.071 olarak bulunmustur. Buna gore; MOO’niin ¢arpiklik
(z=-2.458; p>.01) ve basiklik (z=-.071; p>.05) katsayilar1 verilerin normal dagilima
uygun oldugunu gostermektedir. Sekil 4°te 6lgek puanlarinin dagilimina iliskin normal
dagilim grafigi verilmistir. Bu sekilde, MOO verilerinin normal dagilima yakin bir

dagilima sahip oldugu goriilmektedir.
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Sekil 4. MOQ’ye ait puanlarin dagilimi

Olgek puanlarinin  normal dagilima uygun oldugunu belirlemek igin
Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi de uygulanmistir. “Puanlarin  dagilimi normal
dagilimdan anlamli farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir (z=.200; p>.05).

Testten elde edilen sonuglar verilerin normal dagilima uygun oldugunu gostermektedir.

Tablo 12’de o6grencilerin Olgek maddelerine vermis olduklar1 cevaplarin

aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir.
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Tablo 12. MOO maddelerinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

Madde Ogrenci Sayisi Aritmetik Ortalama Standart Sapma
1 500 3.62 1.046
3 500 3.59 1.204
4 500 3.64 1.141
8 500 3.46 1.166
10 500 4.07 1.023
11 500 3.58 1.105
12 500 3.53 1.135
13 500 3.94 1.056
14 500 3.67 1.152
17 500 4.12 1.022
18 500 3.84 1.074

21 500 3.95 1.058
22 500 3.52 1.154
23 500 3.88 1.115
24 500 3.65 1.087
25 500 3.84 1.012
30 500 3.62 1.148
32 500 3.59 1.126
42 500 3.67 1.159
46 500 3.69 1.193
49 500 3.32 1.177
50 500 3.73 1.093
52 500 3.69 1.116
56 500 3.61 1.132
57 500 2.84 1.084
58 500 3.76 1.188
59 500 2.84 1.095
62 500 3.74 1.143
66 500 3.79 1.114
67 500 3.82 1.072
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Tablo 12’nin devamiu...

Madde Ogrenci Sayist Aritmetik Ortalama Standart Sapma
68 500 3.93 1.088
69 500 3.66 1.134
71 500 3.73 1.138
72 500 3.70 1.084
77 500 3.75 1.141
78 500 3.74 1.064
79 500 3.72 1.133
80 500 3.94 943
82 500 3.30 1.118
83 500 2.80 1.165

Ortalama 500 3.647 1.109

Tablo 12 incelendiginde ogrencilerin Olcek maddelerine vermis olduklar
cevaplarin aritmetik ortalama degerlerinin ortalamast 3.647 ve standart sapma

degerlerinin ortalamasi ise 1.109 olarak bulunmustur.
Calismanin madde analizi islemlerinde maddelerin; madde toplam, madde kalan

ve madde ayirt edicilik degerleri hesaplanarak 6lgegi olusturan maddeler belirlenmistir.

Belirtilen bu degerler Tablo 13’de verilmistir.
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Tablo 13. MOO niin madde analizi degerleri

Madde Ogrenci Madde Madde Madde Ayirt
Sayisi Toplam Kalan Edicilik

1 500 .685 532 17.372 .000
3 500 581 413 12.264 .000
4 500 .629 446 14.369 .000
8 500 .639 490 15.884 .000
10 500 579 464 11.888 .000
11 500 .626 468 13.183 .000
12 500 .652 494 15.008 .000
13 500 .620 475 13.119 .000
14 500 .620 475 13.664 .000
17 500 558 414 10.748 .000
18 500 678 554 14.475 .000
21 500 .633 483 14.552 .000
22 500 .678 518 16.171 .000
23 500 .699 .566 16.286 .000
24 500 .688 565 16.386 .000
25 500 .670 489 14.867 .000
30 500 675 S16 15.756 .000
32 500 .665 S13 15.423 .000
42 500 617 489 16.196 .000
46 500 .638 481 14.143 .000
49 500 553 425 13.427 .000
50 500 .658 496 17.973 .000
52 500 706 554 16.311 .000
56 500 .653 493 15.856 .000
57 500 615 587 12.740 .000
58 500 621 463 13.417 .000
59 500 .606 597 11.513 .000
62 500 .688 558 17.162 .000
66 500 .667 507 15.134 .000
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Tablo 13’iin devamiu...

Madde Ogrenci Madde Madde Madde Ayirt
Sayis1 Toplam Kalan Edicilik
67 500 .661 493 17.443 .000
68 500 .605 459 15.758 .000
69 500 .601 550 15.784 .000
71 500 .653 S14 17.023 .000
72 500 651 498 14.396 .000
77 500 651 500 14.323 .000
78 500 706 570 17.242 .000
79 500 .666 S15 15.986 .000
80 500 .631 479 14.072 .000
82 500 .617 520 13.109 .000
83 500 587 .641 12.332 .000

Tablo 13’deki degerler incelendiginde 6l¢egin biitiiniine iliskin madde toplam
korelasyonlarinin .553 ile .706 ve madde kalan korelasyonlarinin .413 ile .641 degerleri
arasinda degistigi goriilmektedir. Madde ayirt edicilik indekslerinin ise anlamli (p<.001)
oldugu belirlenmistir. Bu nedenle 0Olgegi olusturan maddelerin tamaminin Olgekte

kalmasina karar verilmistir.
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4.1.1.3.2. MOO-“Iliski Kurma” Boyutunun Madde Analizi

MOO’niin “iliski Kurma” boyutuna iliskin madde analizi verilerinden once

Olcek alt boyutunun betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 14°de verilmistir.

Tablo 14. MOO-“Iliski Kurma” betimsel istatistik degerleri

Madde Say1s1 19
Ortalama 63.506
Ortanca 70.00
Mod 73.00
Standart Sapma 14.971
Varyans 224.122
Genislik 71.00
Minumum 24.00
Maksimum 95.00
Carpiklik _238
Carpiklik Katsayisi Carpiklik Standart Hatasi 109
z 2.174
p >.01
Basiklik - 119
Basiklik Katsayisi Basiklik Standart Hatas1 218
z -.545
p >.05

Tablo 14 incelendiginde dlgek alt boyutunun puan ortalamasinin 68.506, ortanca
degerinin 70 ve standart sapmasinin ise 14.971 oldugu goriilmektedir. Olgegin en diisiik
puani 24, en yiiksek puani ise 95 olarak belirlenmistir. Bu nedenle 6l¢egin genisligi 71
olarak hesaplanmustir. Olgek verilerinin dagilimi igin hesaplanan garpiklik katsayisi
-.238, basiklik katsayisi ise -.119’dir. Buna gére; MOO niin garpiklik (z=-2.174; p>.01)
ve basiklik (z=-.545; p>.05) katsayilar1 verilerin normal dagilima uygun oldugunu

gostermektedir. Sekil 5’te 6lcek verilerinin dagilimia iliskin normal dagilim grafigi
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verilmistir. Bu sekilde MOO-“iliski Kurma” alt boyutuna ait verilerin normal dagilima

yakin bir dagilima sahip oldugu goriilmektedir.
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Sekil 5. MOO-“Iliski Kurma” boyutuna ait puanlarin dagilimi

Olgek puanlarinin  normal dagilima uygun oldugunu belirlemek igin
Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi de uygulanmistir. “Puanlarin dagilimi normal
dagilimdan anlamli farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir (z=.190; p>.05).

Testten elde edilen sonuglar verilerin normal dagilima uygun oldugunu gdstermektedir.

Tablo 15°de dgrencilerin dlgegin “iliski Kurma™ alt boyutuna vermis olduklar

cevaplarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir.
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Tablo 15. MOO-“Iliski Kurma” maddelerinin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri
Madde Ogrenci Sayist Aritmetik Ortalama Standart Sapma

1 500 3.62 1.046

3 500 3.59 1.204

4 500 3.64 1.141

8 500 3.46 1.166

11 500 3.58 1.105
12 500 3.53 1.135
14 500 3.67 1.152
18 500 3.84 1.074
22 500 3.52 1.154
23 500 3.88 1.115
24 500 3.65 1.087
30 500 3.62 1.148
32 500 3.59 1.126
46 500 3.69 1.193
52 500 3.69 1.116
67 500 3.82 1.072
69 500 3.66 1.134
77 500 3.75 1.141
78 500 3.74 1.064
Ortalama 500 3.66 1.124

Tablo 15 incelendiginde 6grencilerin dlgegin iliski kurma alt boyutuna vermis
olduklar1 cevaplarin aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi 3.66 ve standart sapma

degerlerinin ortalamasi ise 1.124 oldugu goriilmektedir.
Olgegin iliski kurma alt boyutunun betimsel istatistik verileri verildikten sonra

madde analizi ile ilgili veriler incelenmistir. Tablo 16’da 6l¢ek alt boyutunun madde

toplam, madde kalan ve madde ay1rt edicilik indeksleri verilmistir.
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Tablo 16. MOO-“Iliski Kurma” alt boyutunun madde analizi degerleri

Madde Ogrenci Madde Madde Madde Ayirt
Sayisi Toplam Kalan Edicilik

1 500 .695 S15 18.188 .000
3 500 578 374 14.222 .000
4 500 .632 422 15.705 .000
8 500 .657 462 18.551 .000
11 500 .624 426 15.363 .000
12 500 .653 454 17.187 .000
14 500 .647 438 15.565 .000
18 500 .694 503 16.255 .000
22 500 .668 477 18.109 .000
23 500 .695 506 17.434 .000
24 500 716 541 19.579 .000
30 500 .680 479 16.379 .000
32 500 .669 480 18.232 .000
46 500 .639 438 15.751 .000
52 500 .698 S19 18.141 .000
67 500 .647 455 17.436 .000
69 500 .690 527 17.780 .000
77 500 651 459 15.961 .000
78 500 107 532 17.517 .000

Tablo 16°daki degerler incelendiginde 6l¢egin iliski kurma alt boyutuna iliskin
madde toplam korelasyonlarinin .578 ile .716 ve madde kalan korelasyonlarinin .374 ile
.541 degerleri arasinda degistigi gorilmektedir. Madde ayirt edicilik indekslerinin ise
anlamli (p<.001) oldugu belirlenmistir. Elde edilen degerler, iliski kurma alt boyutunu
olusturan maddelerin bu boyut altinda ayni amaca yonelik davraniglart Olctiigiini
gostermektedir. Bu nedenle tiim maddelerin bu boyut altinda kalmasina karar

verilmistir.
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4.1.1.3.3. MOO-“Arastirma ve Yorumlama” Boyutunun Madde Analizi

MOO’niin

“Aragtirma ve Yorumlama” boyutuna

iliskin madde analizi

verilerinden once Ol¢ek alt boyutunun betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 17°de

verilmigtir.

Tablo 17. MOO-“Arastirma ve Yorumlama” betimsel istatistik degerleri

Madde Say1s1 12
Ortalama 42574
Ortanca 43.00
Mod 44.00
Standart Sapma 11.430
Varyans 130.626
Genislik 55.00
Minumum 16.00
Maksimum 71.00
Carpiklik -072
Carpiklik Katsayist Carpiklik Standart Hatas1 109
z -.661
P >.05
Basiklik -363
Basiklik Katsayisi Basiklik Standart Hatasi 218
z -1.665
P >.05

Tablo 17 incelendiginde 6lcek alt boyutunun puan ortalamasinin 42.574, ortanca

degerinin 43 ve standart sapmasinin ise 11.430 oldugu goriilmektedir. Olgegin en diisiik

puan1 16, en yliksek puani ise 71 olarak belirlenmistir. Bu nedenle 6l¢egin genigligi 55

olarak hesaplanmistir. Olgek verilerinin dagilimi igin hesaplanan carpiklik katsayisi

-.072, basiklik katsayis1 ise -.363’dir. Buna gore; Olgegin alt boyutunun carpiklik

(z=-2.174; p>.05) ve basiklik (z=-.545; p>.05) katsayilar1 verilerin normal dagilima
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uygun oldugunu gostermektedir. Sekil 6’da 6lgek verilerinin dagilimina iliskin normal
dagilim grafigi verilmistir. Bu sekilde MOO-“Arastirma ve Yorumlama” alt boyutuna

ait verilerin normal dagilima yakin bir dagilima sahip oldugu goriilmektedir.
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Sekil 6. MOO-“Arastirma ve Yorumlama” boyutuna ait puanlarin dagilimi

Olgek alt boyutunun normal dagilima uygun oldugunu belirlemek icin
Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi de uygulanmustir. “Puanlarin dagilimi normal
dagilimdan anlaml farklilik gdstermez.” hipotezi kabul edilmistir (z=.200; p>.05).

Testten elde edilen sonugclar verilerin normal dagilima uygun oldugunu gostermektedir.

Tablo 18’de O6grencilerin Olgegin “Arastirma ve Yorumlama” alt boyutuna

vermis olduklar1 cevaplarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir.
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Tablo 18. MOO-“Arastirma ve Yorumlama” maddelerinin aritmetik ortalama ve

standart sapma degerleri

Madde Ogrenci Sayist Aritmetik Ortalama Standart Sapma
25 500 3.84 1.012
42 500 3.67 1.159
50 500 3.73 1.093
56 500 3.61 1.132
58 500 3.76 1.188
62 500 3.74 1.143
66 500 3.79 1.114
68 500 3.93 1.088
71 500 3.73 1.138
72 500 3.70 1.084
79 500 3.72 1.133
80 500 3.94 943

Ortalama 500 3.76 1.102

Tablo 18 incelendiginde Ogrencilerin Olcegin arastirma ve yorumlama alt
boyutuna vermis olduklari cevaplarin aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi 3.76 ve

standart sapma degerlerinin ortalamasi ise 1.102 olarak bulunmustur.
Olgegin arastirma ve yorumlama alt boyutunun betimsel istatistik verileri

verildikten sonra madde analizi ile ilgili verileri incelenmistir. Tablo 19°da 6l¢ek alt

boyutunun madde toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik indeksleri verilmistir.
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Tablo 19. MOO-*“Arastirma ve Yorumlama” alt boyutunun madde analizi degerleri

Madde Ogrenci Madde Madde Madde Ayirt
Sayisi Toplam Kalan Edicilik
25 500 .656 440 11.777 .000
42 500 621 420 11.362 .000
50 500 .632 419 12.564 .000
56 500 .652 445 14.252 .000
58 500 618 .398 11.231 .000
62 500 702 517 12.878 .000
66 500 .638 424 12.782 .000
68 500 .630 419 11.504 .000
71 500 .670 458 11.675 .000
72 500 .645 438 11.509 .000
79 500 .655 444 13.464 .000
80 500 .640 435 10.417 .000

Tablo 19’daki degerler incelendiginde oOl¢egin arastirma ve yorumlama alt
boyutuna iligkin madde toplam korelasyonlarinin .618 ile .702 ve madde kalan
korelasyonlarinin .398 ile .517 degerleri arasinda degistigi goriilmektedir. Madde ayirt
edicilik indekslerinin ise anlamli (p<.001) oldugu belirlenmistir. Elde edilen degerler,
aragtirma ve yorumlama alt boyutunu olusturan maddelerin bu boyut altinda ayn1 amaca

yonelik davraniglart 6lgtiigiini gostermektedir. Bu nedenle tiim maddelerin bu boyut

altinda kalmasina karar verilmistir.

4.1.1.3.4. MOO-“Bulus/ispat” Boyutunun Madde Analizi

MOO niin “Bulus/Ispat” boyutuna iliskin madde analizi verilerinden énce dlgek

alt boyutunun betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 20’de verilmistir.
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Tablo 20. MOO-“Bulus/Ispat” betimsel istatistik degerleri

Madde Sayis1 5
Ortalama 14.98
Ortanca 15.00
Mod 17.00
Standart Sapma 4321
Varyans 18.669
Genislik 20.00
Minumum 5.00
Maksimum 9500
Carpiklik -042
Carpiklik Katsayisi Carpiklik Standart Hatasi 109
z -.385
p >.05
Basiklik -519
Basiklik Katsayisi Basiklik Standart Hatas1 218
z -2.38
p >.01

Tablo 20 incelendiginde Sl¢ek alt boyutunun puan ortalamasinin 14.98, ortanca
degerinin 15 ve standart sapmasinin ise 4.321 oldugu goriilmektedir. Olgegin en diisiik
puani 5, en yiiksek puani ise 25 olarak belirlenmistir. Bu nedenle 6l¢egin genisligi 20
olarak hesaplanmustir. Olgek verilerinin dagilimi igin hesaplanan carpiklik katsayist
-.042, basiklik katsayisi1 ise -.519’dir. Buna gore; oOlcek alt boyutunun ¢arpiklik
(z=-.385; p>.05) ve basiklik (z=-2.38; p>.01) katsayilari, verilerin normal dagilima
uygun oldugunu gostermektedir. Sekil 7°de 6l¢egin dagilimina iligkin normal dagilim
grafigi verilmistir. Bu sekildle MOO-“Bulus/Ispat” alt boyutuna ait verilerin normal

dagilima yakin bir dagilima sahip oldugu goriilmektedir.
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Sekil 7. MOO-“Bulus/Ispat” boyutuna ait puanlarin dagilimi

Olgek alt boyutunun normal dagilima uygun oldugunu belirlemek icin
Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi de uygulanmustir. “Puanlarin  dagilimi normal
dagilimdan anlamli farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir (z=.110; p>.05).

Testten elde edilen sonuclar verilerin normal dagilima uygun oldugunu gostermektedir.

Tablo 21°de dgrencilerin dlgegin “Bulus/Ispat” alt boyutuna vermis olduklar

cevaplarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir.

Tablo 21. MOO-“Bulus/Ispat” maddelerinin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri
Madde Ogrenci Sayist Aritmetik Ortalama Standart Sapma
49 500 3.32 1.177
57 500 2.84 1.084
59 500 2.84 1.095
82 500 3.30 1.118
83 500 2.80 1.165
Ortalama 500 3.02 1.127

95



Tablo 21 incelendiginde 6grencilerin dlgegin bulus/ispat alt boyutuna vermis
olduklar1 cevaplarin aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi 3.02 ve standart sapma

degerlerinin ortalamasi ise 1.127 olarak bulunmustur.
Olgegin bulug/ispat alt boyutunun betimsel istatistik verileri verildikten sonra
madde analizi ile ilgili veriler incelenmistir. Tablo 22’de 6l¢ek alt boyutunun madde

toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik indeksleri verilmistir.

Tablo 22. MOO-“Bulus/Ispat” alt boyutunun madde analizi degerleri

Madde Ogrenci Madde Madde Madde Ayirt
Sayis1 Toplam Kalan Edicilik
49 500 538 298 16.131 .000
57 500 691 503 21.396 .000
59 500 704 545 18.738 .000
82 500 614 394 16.895 .000
83 500 748 575 22.698 .000

Tablo 22’deki degerler incelendiginde dlgegin bulus/ispat alt boyutuna iliskin
madde toplam korelasyonlarinin .538 ile .748 ve madde kalan korelasyonlarinin .298 ile
.575 degerleri arasinda degistigi goriilmektedir. Madde ayirt edicilik indekslerinin ise
anlamli (p<.001) oldugu belirlenmistir. Elde edilen degerler bulus/ispat alt boyutunu
olusturan maddelerin bu boyut altinda ayni amaca yonelik davranmislar Slgtiiglini
gostermektedir. Bu nedenle tiim maddelerin bu boyut altinda kalmasina karar

verilmistir.

4.1.1.3.5. MOO-“Gérsellik” Boyutunun Madde Analizi

MOO niin “Gérsellik” boyutuna iliskin madde analizi verilerinden 6nce 6lcek alt

boyutunun betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 23’te verilmistir.
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Tablo 23. MOO-“Gérsellik” betimsel istatistik degerleri

Madde Sayisi 4
Ortalama 13.974
Ortanca 14.00
Mod 13.00
Standart Sapma 3071
Varyans 9432
Genislik 15.00
Minumum 5.00
Maksimum 20.00
Carpiklik _271
Carpiklik Katsayisi Carpiklik Standart Hatasi 109
z -2.486
p >.01
Basiklik -410
Basiklik Katsayisi Basiklik Standart Hatas1 218
z -1.88
p >.05

Tablo 23 incelendiginde dlgek alt boyutunun puan ortalamasinin 13.974, ortanca
degerinin 14 ve standart sapmasinin ise 3.071 oldugu goriilmektedir. Olgegin en diisiik
puan1 5, en yiiksek puani ise 20 olarak belirlenmistir. Bu nedenle 6l¢egin genisligi 15
olarak hesaplanmustir. Olgek verilerinin dagilimi igin hesaplanan carpiklik katsayist
-271, basiklik katsayis1 ise -.410’dir. Buna gore; Olgek alt boyutunun ¢arpiklik
(z=-.2.486; p>.01) ve basiklik (z=-1.88; p>.05) katsayilari, verilerin normal dagilima
uygun oldugunu gostermektedir. Sekil 8’de Olgegin dagilimina iliskin normal dagilim
grafigi verilmistir. Bu sekilde MOO-“Gérsellik” alt boyutuna ait verilerin normal

dagilima yakin bir dagilima sahip oldugu goriilmektedir.
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Sekil 8. MOO-“Gérsellik” boyutuna ait puanlarin dagilimi
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Olgek alt boyutunun normal dagilima uygun oldugunu belirlemek icin

Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi de uygulanmistir. “Puanlarin dagilimi normal

dagilimdan anlamli farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir (z=.150; p>.05).

Testten elde edilen sonuglar verilerin normal dagilima uygun oldugunu gostermektedir.

Tablo 24’te O6grencilerin 6lgegin “Gorsellik” alt boyutuna vermis olduklar

cevaplarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir.

Tablo 24. MOO-“Gorsellik” maddelerinin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri
Madde Ogrenci Sayist Aritmetik Ortalama Standart Sapma
10 500 4.07 1.023
13 500 3.94 1.056
17 500 4.12 1.022
21 500 3.95 1.058
Ortalama 500 4.02 1.039
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Tablo 24 incelendiginde Ogrencilerin Olgegin gorsellik alt boyutuna vermis
olduklar1 cevaplarin aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi 4.02 ve standart sapma

degerlerinin ortalamasi ise 1.039 olarak bulunmustur.
Olgegin gorsellik alt boyutunun betimsel istatistik verileri verildikten sonra
madde analizi ile ilgili veriler incelenmistir. Tablo 25’de 6l¢ek alt boyutunun madde

toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik indeksleri verilmistir.

Tablo 25. MOO-“Gérsellik” alt boyutunun madde analizi degerleri

Ogrenci Madde Madde Madde Ayirt
Madde p
Sayis1 Toplam Kalan Edicilik
10 500 .608 371 8.041 .000
13 500 581 338 7.735 .000
17 500 572 327 6.998 .000
21 500 .603 .366 9.027 .000

Tablo 25°deki degerler incelendiginde Ol¢egin gorsellik alt boyutuna iligkin
madde toplam korelasyonlarinin .572 ile .608, madde kalan korelasyonlarinin .327 ile
371 degerleri arasinda degistigi goriilmektedir. Madde ayirt edicilik indekslerinin ise
anlamli (p<.001) oldugu belirlenmistir. Elde edilen degerler gorsellik alt boyutunu
olusturan maddelerin bu boyut altinda ayni amaca yonelik davranislar Slgtiiglint
gostermektedir. Bu nedenle tiim maddelerin bu boyut altinda kalmasina karar

verilmistir.

4.1.2. MOO’niin ve Alt Boyutlarmm Giivenirlik Cahsmalarina fliskin Bulgu ve

Yorumlar

MOO’niin  giivenirligini belirlemek icin 6lgegin i¢ tutarlilk katsayist

hesaplanmistir. Bu amagcla alfa katsayisi ve iki yari test korelasyonu incelenmistir.

Giivenirlik caligmasinda hesaplanan alfa katsayisi, Olgekte yer alan biitiin

maddelerin homojen bir yap1 gosteren bir biitiinii ifade edip etmedigini arastirir
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(Kalayci, 2010, s. 405). Iki yar test giivenirligi ise test maddelerinin tek-cift, ilkyari-
sonyar1 veya yansiz olarak iki es yariya ayrilarak testin iki yarisi arasindaki iligkiden
hareketle Spearman Brown formilii kullanilarak testin tamami i¢in hesaplanan
korelasyon katsayisi ile hesaplanir (Biiytlikoztiirk, 2010, s. 170). Asagida verilen tabloda
MOO’niin tamammin ve alt boyutlarinin alfa katsayilari ile iki yari test giivenirligi

hesaplanmustir.

Tablo 26. MOO niin ve alt boyutlarinin giivenirlik katsayilari

Alfa iki Yar1 Test
MOO 967 944
MOO-“Iligki Kurma” 944 934
MOO-“Arastirma ve Yorumlama” 911 917
MOO-“Bulus/ispat” .848 .838
MOO-“Gérsellik” 185 184

Tablo 26 incelendiginde MOO niin alfa katsayis1 .967, alt boyutlarindan iliski
kurma boyutunun .944, arastirma ve yorumlama boyutunun .911, bulus/ispat boyutunun
848 ve gorsellik boyutunun ise .785 olarak belirlenmistir. Olgegin iki yar1 test
giivenirlik katsayilar1 incelendiginde dlgegin tamaminin .944, iliski kurma boyutunun
.934, aragtirma ve yorumlama boyutunun .917, bulus/ispat boyutunun .838, gorsellik
boyutunun ise .784 olarak bulunmustur. Bu degerler 6l¢egin giivenilir bir 6lgme araci
oldugunu gostermektedir. Yani, Ol¢ekteki biitlin maddelerin ayni 6zelligi ol¢tiigi ve
Olgiilen ozelligin  homojen bir yapida oldugu soOylenebilir. Ancak degerler
incelendiginde, MOO niin gorsellik alt boyutunun diger boyutlara gore daha diisiik bir
katsaytya sahip olmast bu boyutu olusturan madde sayisinin az olmasindan

kaynaklandigi seklinde yorumlanabilir.
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4.2. MOO ve MBT’nin Asil Uygulamasina iliskin Bulgu ve Yorumlar

Bu kisimda ortaokul 8. simif Ogrencilerinin matematik okuryazarliklar1 ile
matematik basarilar1 arasindaki iliski ve matematik okuryazarliginin matematik
basarisini ne derecede yordadigi arastirilarak var olan durum ile ilgili bulgu ve

yorumlara yer verilmistir.
4.2.1. MOO’niin Biitiiniine Iliskin Bulgu ve Yorumlar

Asil uygulama sonucunda ogrencilerin Olcek maddelerine vermis olduklari
cevaplar dogrultusunda elde edilen verilerin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri Tablo 27°de verilmistir. Bu veriler dogrultusunda ortaokul 8. siif

Ogrencilerinin matematik okuryazarliklar1 betimsel olarak analiz edilmistir.

Tablo 27. MOO niin biitiiniine iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

Madde Ogrenci Sayisi Aritmetik Ortalama Standart Sapma
1 334 3.53 1.111
2 334 3.66 1.107
3 334 3.63 1.092
4 334 4.02 1.055
5 334 3.71 1.124
6 334 4.22 1.024
7 334 3.87 1.023
8 334 4.06 1.059
9 334 3.44 1.123
10 334 3.68 1.119
11 334 3.58 1.087
12 334 3.82 1.057
13 334 3.65 1.104
14 334 3.77 1.059
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Tablo 27’nin devamu...

Madde Ogrenci Sayist Aritmetik Ortalama Standart Sapma
15 334 3.69 1.099
16 334 3.80 1.115
17 334 3.17 1.044
18 334 3.84 1.083
19 334 3.81 1.084
20 334 4.01 980
21 334 3.01 1.012
22 334 3.61 1.120
23 334 2.99 1.120
24 334 3.83 1.107
25 334 3.92 991
26 334 4.16 1.051
27 334 3.92 1.084
28 334 3.53 1.087
29 334 3.68 1.153
30 334 3.76 1.060
31 334 3.85 1.030
32 334 3.81 1.005
33 334 3.95 1.072
34 334 4.09 1.011
35 334 2.83 1.077
36 334 4.29 981
37 334 3.61 1.059
38 334 3.38 1.155
39 334 3.20 1.045
40 334 3.49 992

Ortalama 334 3.696 1.069

Tablo 27 incelendiginde, genel olarak dgrencilerin matematik okuryazarliklarina

iliskin maddelere vermis olduklar1 cevaplardan en yiiksek ortalamaya 4.29 ortalama ile
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36. maddenin sahip oldugu goriilmektedir. Bu maddede bulunan “Giinliikk yasamda
karsilastigim problemleri inceleyerek ¢ozebilirim.” ifadesi diger maddelere gore daha
yiiksek bir ortalamayla isaretlenmislerdir. 36. maddeden sonra en yiiksek ortalamaya
sahip olan madde 4.22 ortalama ile 6. maddedir. “Problem ¢6ziimiinde verilen karmagik
bilgileri belli bir diizen i¢inde siralayabilir.” olan bu madde ikinci en yiiksek ortalamaya
sahiptir. En diislik ortalamaya ise 2.83 ortalama ile 35. madde sahiptir. Bu maddede yer
alan “Matematikte yeni Ogrendigim konular1 daha Once Ogrendigim konularla
iliskilendiririm.” olan maddenin 6grenciler tarafindan isaretlenme orani diger maddelere
gore diisiik seviyededir. Genel olarak ogrencilerin ortalamasi 5 iizerinden 3.696 olarak
belirlenmistir. Bu durum, O&grenci ortalamalarinin orta seviyede oldugunu yani

matematik okuryazarlik diizeylerinin orta diizeyde oldugunu gostermektedir.

4.2.2. MOO-“iliski Kurma” Boyutuna iliskin Bulgu ve Yorumlar

Asil uygulama ile Ogrencilerin 6lgek maddelerine vermis olduklari cevaplar
dogrultusunda elde edilen verilerin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo
28’de verilmistir. Bu veriler dogrultusunda ortaokul 8. simif 6grencilerinin matematik

okuryazarliklarinin iligki kurma boyutu betimsel olarak analiz edilmistir.
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Tablo 28. MOO-“Iliski Kurma” boyutuna iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri
Madde Ogrenci Sayisi Aritmetik Ortalama Standart Sapma

15 334 3.58 1.087
11 334 3.87 1.023
9 334 3.71 1.124
3 334 3.38 1.155
36 334 3.85 1.030
4 334 3.53 1.111
14 334 3.68 1.119
18 334 3.65 1.104
35 334 3.95 1.072
17 334 3.82 1.057
32 334 3.53 1.087
20 334 3.69 1.099
13 334 3.44 1.123
23 334 3.81 1.084
2 334 3.61 1.059
7 334 3.63 1.092
6 334 3.66 1.107
1 334 3.49 .992
30 334 3.92 991

Ortalama 334 3.67 1.079

Tablo 28 incelendiginde, MOO’niin iliski kurma alt boyutunda bulunan
maddelerden en yiiksek ortalamaya 3.95 ortalama ile 35. maddenin sahip oldugu
goriilmektedir. Bu maddede yer alan “Matematikte yeni 6grendigim konular1 daha dnce
ogrendigim konularla iliskilendiririm.” ifadesi diger maddelere gore daha yiiksek bir
ortalamayla isaretlenmislerdir. 35. maddeden sonra en yliksek ortalamaya sahip olan
madde 3.92 ortalama ile 30. maddedir. “Ol¢me araclarini dogru bir sekilde kullanarak

geometrik Ol¢limler yapabilirim.” olan bu madde ikinci en yiiksek ortalamaya sahiptir.
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En diislik ortalamaya ise 3.38 ortalama ile 3. madde sahiptir. Bu maddede bulunan
“Verilen matematiksel ifadeyi farkli sekillerde gosteririm.” ifadesinin Ogrenciler
tarafindan isaretlenme orani diger maddelere gore diislik seviyededir. Yiiksek diizeyde
isaretlenen maddeler incelendiginde 6grencilerin okul derslerine calistiklar, distk
diizeyde isaretlenen maddeler incelendiginde ise 6grencilerin var olan bilgilerini farkli
durumlarda kullanamadiklar1 anlagilmaktadir. Genel olarak &grencilerin ortalamasi 5
tizerinden 3.67 olarak belirlenmistir. Bu durum, 6grenci ortalamalarinin orta seviyede
oldugunu yani matematik okuryazarliklar1 kapsaminda iliski kurma boyutundaki basari

diizeylerinin orta diizeyde oldugunu gostermektedir.

4.2.3. MOO-“Arastirma ve Yorumlama” Boyutuna iliskin Bulgu ve Yorumlar

Asil uygulama ile 6grencilerin 6lgek maddelerine vermis olduklar1 cevaplar
dogrultusunda elde edilen verilerin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo
29°da verilmistir. Bu veriler dogrultusunda ortaokul 8. sinif 6grencilerinin matematik

okuryazarliklarinin aragtirma ve yorumlama boyutu betimsel olarak analiz edilmistir.

Tablo 29. MOO-“Arastirma ve Yorumlama” boyutuna iliskin aritmetik ortalama ve

standart sapma degerleri

Madde Ogrenci Sayisi Aritmetik Ortalama Standart Sapma
28 334 3.83 1.107
19 334 3.77 1.059
33 334 3.76 1.060
31 334 4.16 1.051
38 334 4.09 1.011
24 334 4.01 .980
26 334 3.61 1.120
16 334 3.80 1.115
34 334 3.68 1.153
37 334 3.81 1.005
22 334 3.84 1.083
29 334 3.92 1.084

Ortalama 334 3.86 1.069
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Tablo 29 incelendiginde, MOO’niin arastirma ve yorumlama alt boyutunda
bulunan maddelerden en yiiksek ortalamaya 4.16 ortalama ile 31. maddenin sahip
oldugu goriilmektedir. Bu maddede bulunan “Matematikte anlamadigim konular farkl
kaynaklardan 6grenmeye calisinm.” ifadesi diger maddelere gore daha yliksek bir
ortalamayla isaretlenmislerdir. 31. maddeden sonra en yiiksek ortalamaya sahip olan
madde 4.09 ortalama ile 38. maddedir. “Problemlerin ¢oziimiinde ¢esitli kaynaklardan
faydalanirim.” olan bu madde ikinci en yiliksek ortalamaya sahiptir. En diisiik
ortalamaya ise 3.61 ortalama ile 26. madde sahiptir. Bu maddede bulunan “Problemleri
cozerken yeni ¢ozliim yollar1 bulmak i¢in ugragirim.” ifadesinin 6grenciler tarafindan
isaretlenme orani diger maddelere gore diisiik seviyededir. Yiiksek diizeyde isaretlenen
maddeler incelendiginde 6grencilerin okul derslerine calistiklari, konular1 anlamak i¢in
farkli kaynaklardan arastirma yaptiklar1 goriilmektedir. Diisiik diizeyde isaretlenen
maddeler incelendiginde ise 0grencilerin mevcut bilgilerini kullandiklari, ancak farkl
bilgilere ulagmak i¢in ¢aba harcamadiklar1 anlagilmaktadir. Genel olarak 6grencilerin
ortalamasi 5 {izerinden 3.86 olarak belirlenmistir. Bu durum, 6grenci seviyelerinin orta
diizeyin tistiinde oldugunu gostermektedir. Ayrica 6grencilerin bu boyuta verdikleri
cevaplarin ortalamast diger boyutlara gore daha yiiksek bir ortalama olarak
hesaplanmistir. Yani 6grencilerin, matematik okuryazarliklar1 kapsaminda arastirma ve
yorumlama boyutundaki basar1 diizeylerinin diger diizeylere gore daha iyi bir seviyede

oldugu sdylenebilir.

4.2.4. MOO-“Bulus/ispat” Boyutuna iliskin Bulgu ve Yorumlar

Asil uygulama ile Ogrencilerin 6lgek maddelerine vermis olduklar1 cevaplar
dogrultusunda elde edilen verilerin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo
30°da verilmistir. Bu veriler dogrultusunda ortaokul 8. smif 6grencilerinin matematik

okuryazarliklarinin bulus/ispat boyutu betimsel olarak analiz edilmistir.
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Tablo 30. MOO-“Bulus/Ispat” boyutuna iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri
Madde Ogrenci Sayist Aritmetik Ortalama Standart Sapma
40 334 2.83 1.077
27 334 2.99 1.120
25 334 3.01 1.012
39 334 3.20 1.045
21 334 3.17 1.044
Ortalama 334 3.04 1.059

Tablo 30 incelendiginde, MOO’niin bulus/ispat alt boyutunda bulunan
maddelerden en yiiksek ortalamaya 3.20 ortalama ile 39. maddenin sahip oldugu
goriilmektedir. Bu maddede yer alan “Yaptigim yorum ve agiklamalar1 agiklayan kisa
bir rapor olusturabilirim.” ifadesi diger maddelere gore daha yiiksek bir ortalamayla
isaretlenmislerdir. 39. maddeden sonra en yiiksek ortalamaya sahip olan madde 3.17
ortalama ile 21. maddedir. “Matematigin tarihi ile ilgili tartismalarda fikirler iireterek
yorumlar yapabilirim.” olan bu madde ikinci en yliksek ortalamaya sahiptir. En diigiik
ortalamaya ise 2.83 ortalama ile 40. madde sahiptir. Bu maddede bulunan “Verilen
bilgilerle kendi bilgilerimi birlestirerek farkli bilgilere ulagirim.” ifadesinin 6grenciler
tarafindan isaretlenme orani diger maddelere gore diislik seviyededir. Yiiksek diizeyde
isaretlenen maddeler incelendiginde 6grencilerin yaptiklart islemleri aciklayabildikleri
ve bunu ifade eden bir rapor hazirlayabildikleri anlasilmaktadir. Diisiik diizeyde
isaretlenen maddeler incelendiginde ise Ogrencilerin farkli bilgilere ulasamadiklarini
yani farkli bilgiler iiretmede 6grencilerin basarisiz olduklart goriilmektedir. Genel
olarak 6grencilerin ortalamasi 5 lizerinden 3.04 olarak bulunmustur. Bu durum, 6grenci
ortalamalarinin orta seviyenin altinda bir ortalamaya sahip olduklar1 seklinde
yorumlanabilir. Yani elde edilen bu veri, bulus/ispat boyutunun diger boyutlara gore
diisiik bir ortalamaya sahip oldugunu gostermektedir. Bu durum 6grencilerin bulus ve

ispat yapmada diger boyutlardan daha basarisiz olduklarini ifade etmektedir.
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4.2.5. MOO-“Gorsellik” Boyutuna iligkin Bulgu ve Yorumlar

Asil uygulama ile 6grencilerin 6l¢ek maddelerine vermis olduklar1 cevaplar
dogrultusunda elde edilen verilerin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo
31°de verilmistir. Bu veriler dogrultusunda ortaokul 8. sinif 6grencilerinin matematik

okuryazarliklarinin gorsellik boyutu betimsel olarak analiz edilmistir.

Tablo 31. MOO-“Gérsellik” boyutuna iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri
Madde Ogrenci Sayis1 Aritmetik Ortalama Standart Sapma
5 334 4.29 981
10 334 4.22 1.024
12 334 4.06 1.059
8 334 4.02 1.055
Ortalama 334 4.148 1.029

Tablo 31 incelendiginde, MOO’niin gorsellik alt boyutunda bulunan
maddelerden en yiiksek ortalamaya 4.29 ortalama ile 5. maddenin sahip oldugu
gorilmektedir. Bu maddede yer alan “Tablo ve grafiklerde verilen ifade ve sembolleri
anlayabilirim.” ifadesi diger maddelere gore daha yiliksek bir ortalamayla
isaretlenmislerdir. 5. maddeden sonra en yliksek ortalamaya sahip olan madde 4.22
ortalama ile 10. maddedir. “Olgme araglarimi kullanirken hangi birimin (metre, litre,
gram, vs.) kullanilacagini anlayabilirim.” olan bu madde ikinci en yliksek ortalamaya
sahiptir. En diisiik ortalamaya ise 4.02 ortalama ile 8. madde sahiptir. Bu maddede
bulunan “Geometrik sekillerde kullanilan sembollerin ne anlama geldigini bilirim.”
ifadesinin Ggrenciler tarafindan isaretlenme oram1 diger maddelere gore diisiik
seviyededir. Yiiksek diizeyde isaretlenen maddeler incelendiginde dgrencilerin tablo ve
grafiklerde belirtilen ifadeleri anlayabildikleri anlasilmaktadir. Diisiik diizeyde
isaretlenen maddeler incelendiginde ise dgrencilerin geometride ifade edilen bilgileri
anlamada zorlandiklar1 goriilmektedir. Genel olarak 6grencilerin ortalamasi 5 {izerinden

4.148 olarak belirlenmistir. Bu durum Ogrenci ortalamalarinin yiiksek diizeyde bir
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ortalamaya sahip olduklar1 seklinde yorumlanabilir. Yani elde edilen bu veri, gorsellik
boyutunun diger boyutlara gore yiiksek bir ortalamaya sahip oldugu gostermektedir. Bu
durum Ogrencilerin, gorselligin 6n plana ¢iktig1r konular1 anlamada diger konulara gére

daha basarili olduklarini ifade etmektedir.

4.2.6. Ortaokul 8. Smf Ogrencilerinin Matematik Okuryazarhklar1 ile Matematik

Basarilan1 Arasindaki iliskiye Yéonelik Bulgu ve Yorumlar

Ortaokul 8. smif Ogrencilerinin matematik okuryazarliklar1 ile matematik
basarilar1 arasinda anlamli bir iligskinin olup olmadig1 korelasyon ile belirlenmistir. Bu
amagla Tablo 32’de matematik okuryazarlig1 ve alt boyutlar ile 6grencilerin matematik

basaris1 arasindaki iliskiyi aciklamaya yonelik korelasyon degerleri verilmistir.

Tablo 32. MOO ve alt boyutlar1 ile matematik basarisi arasindaki iliski

Korelasyon Degeri p
Matematik Basarisi ile Matematik Okuryazarligi .848 .000
Matematik Basarisi ile Iliski Kurma .825 .000
Matematik Basarisi ile Arastirma ve Yorumlama .790 .000
Matematik Basarisi ile Bulus/Ispat 743 .000
Matematik Basarisi1 ile Gorsellik .647 .000

Tablo 32’ye gore matematik okuryazarlig1 ile matematik basarisi arasinda pozitif
yonde yiiksek diizeyde bir iliskinin oldugu goriilmektedir (r=.848, p<.01). Tablo
incelendiginde matematik okuryazarligmin iligki kurma alt boyutu ile matematik
basaris1 arasinda pozitif yonde yiiksek (r=.825, p<.01), arastirma ve yorumlama alt
boyutu ile basar1 arasinda pozitif yonde yiiksek (r=.790, p<.01), bulus/ispat alt boyutu
ile basar1 arasinda pozitif yonde yiiksek (r=.743, p<.01) ve gorsellik alt boyutu ile basari
arasinda pozitif yonde orta diizeyde (r=.647, p<.01) bir iliskinin oldugu goriilmektedir.
Bu degerler matematik okuryazarligi ile matematik basarisi arasinda pozitif yonde

yiiksek bir iliski oldugunu gostermektedir.
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4.2.7. Ortaokul 8. Simif Ogrencilerinin Matematik Okuryazarhklarinin Matematik

Basarilarim Yordanmasina iliskin Bulgu ve Yorumlar

Bu kisimda ortaokul 8. smif Ogrencilerinin matematik okuryazarliklarinin
matematik basarilarini ne diizeyde yordadigi incelenmis ve buna yonelik veriler

dogrusal regresyon analizi ile elde edilmistir.

Yapilan regresyon analizine gore, matematik basaris1 ile matematik
okuryazarlig1 arasindaki korelasyon katsayis1 R=.851 olarak bulunmustur. Buna gore
matematik okuryazarligi matematik basarisinin %73’lini agiklamaktadir. Asagidaki
tabloda Ogrencilerin  matematik basarilarinin  matematik  okuryazarliklar1 ile

yordanmasina iliskin varyans analiz tablosu verilmistir.

Tablo 33. Matematik okuryazarliginin matematik basarisini yordanmasina iliskin

varyans tablosu

Varyans Kaynagi  Kareler Toplam1  sd  Kareler Ortalamasi F p
Regresyon 54878.325 4 13719.581 216.613  .000
Hata 20837.795 329 63.337

Toplam 7576.120 333

Regresyon denkleminin anlamlilig1 i¢in yapilan varyans analizi sonuglar1 Tablo
33’te verilmistir. Bu tablo incelendiginde ortaokul 8. sinif grencilerinin matematik
okuryazarliklarinin matematik basarilarini  yordamak i¢in kurulan modelin .01

diizeyinde anlamli oldugu anlagilmaktadir (F 4, 320/=216.613; p=.000).

Tablo 34’te ortaokul 8. siif Ogrencilerinin matematik basarilarinin ile

matematik okuryazarliklari ile yordanmasina yonelik regresyon tablosu verilmistir.
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Tablo 34. Matematik okuryazarliginin matematik basarisini yordanmasina iligkin

regresyon tablosu

Degiskenler B Standart Hata Beta t p

Sabit -14.849 2.603 - -5.705 .000
Mliski Kurma 468 074 431 6.299 .000
Arastirma ve Yorumlama 313 A11 .180 2.828 .005
Bulus/Ispat .867 170 236 5.097 .000
Gorsellik 385 204 .080 1.886 .060

Tablo 34 incelendiginde standardize edilmis regresyon katsayisina (beta) gore,
yordayict degiskenlerin matematik basar1 {lizerindeki Onem sirasi; iliski kurma,
bulus/ispat, arastirma ve yorumlama daha sonra da gorsellik olarak belirlenmistir.
Regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin t-testi sonuglari incelendiginde ise; iliski
kurma, bulus/ispat, arastirma ve yorumlama boyutlarinin matematik basarist iizerinde
onemli yani anlamli birer yordayici olduklar1 goriilmektedir (p<.01). Gorsellik

degiskeninin ise onemli bir etkiye sahip olmadig1 anlasilmigtir.
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BESINCI BOLUM

V. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boliimde arastirma bulgular1 dogrultusunda sonug, tartisma ve Onerilere yer
verilmistir. Oncelikle Matematik Okuryazarligi Olgegi’nin gegerlik ve giivenirlik
calismalari ile ilgili sonuclar, daha sonra arastirmanin alt problemleri dogrultusunda
matematik okuryazarligi ile matematik basarisi arasindaki iliskiye yonelik sonuglar

tartisilmis ve onerilerde bulunulmustur.

5.1. Olcek Gelistirme Cahsmasi fle Tlgili Sonuclar ve Tartisma

Bu arastirmanin ilk asamasinda, ortaokul 8. sinif Ogrencilerinin matematik
okuryazarlik diizeylerini cesitli boyutlariyla Olcebilecek bir 6lcek gelistirilmistir.
Gelistirilen Matematik Okuryazarh@g Olgegi (MOO) gegerli ve giivenilir, 4 boyuttan
olusan ve 5’li likert tipi bir 6lgektir.

Olgek gelistirme calismalart siirecinde oncelikle literatiir taramas1 yapilarak 98
maddelik bir taslak 6lcek formu olusturulmustur. Olgegin kapsam ve goriiniis
gecerligine yonelik yapilan incelemeler ve uzmanlardan alinan goriisler dogrultusunda
83 maddelik 6lcek formu elde edilmistir. Ortaokul 8. sinif diizeyinde bir sinif secilerek
Olcek formu uygulanip gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra hedef kitleden yansiz
olarak secilen 500 kisilik bir 6grenci grubuna form uygulanmistir. Caligmalarda faktor
analizi yapilacag i¢in 6rneklem biiytlikliigiiniin madde sayisinin en az 5 kati olmasi
gerektigl (Biiyiikoztiirk, 2010, s. 126) gbz oniline alinarak bu dogrultuda o6rneklem
biiyiikliigii belirlenmistir. Olgegin yapisi ile ilgili bilgiye sahip olmak igin faktér analizi
yapilmistir. Oncelikle agimlayici faktor analizi yapilarak 6lgegin boyutlar ile ilgili
bilgiler elde edilmistir. Daha sonra, elde edilen 6lgek modeli dogrulayici faktor analizi

ile sinanarak Slgek yapisinin dogruluguna yonelik analizler yapilmistir. Madde analizi



oncesinde dl¢ek puanlarinin dagilimlari incelenmis ve betimsel istatistikleri yapilmigtir.

Devaminda ise 6lgegin tek boyutlulugunu saglamak amaciyla madde analizi yapilmistir.

5.1.1. Faktor Analizi ile Tlgili Sonuclar ve Tartisma

Olgegin faktdr yapisini belirlemek igin oncelikle agimlayict faktdr analizi
yapilmistir. Daha sonra elde edilen faktor yapisini smnamak i¢in dogrulayict faktor

analizi ile elde edilen veriler degerlendirilmistir.

5.1.1.1. A¢imlayic1 Faktor Analizi

Olgegin yap1 gecerligini belirlemek amaciyla yapilan faktor analizi sonucunda
Ol¢ekte bulunan maddelerin 6grencilerin matematik okuryazarliklarini hangi boyutlar
altinda &l¢tiigii belirlenmistir. Oncelikle veri yapisinin faktor analizi igin uygun olup
olmadigint belirlemek amaciyla Kaiser Meyer Olkin (KMO) ve Barlett testleri
kullanilmistir. KMO testi degeri .977 ve Barlett testi degeri ise 10999.350 (p<.05)
olarak bulunmustur. Bu iki deger faktor analizi yapmak i¢in veri yapisinin uygun

oldugunu gostermektedir.

Olgegin faktdr sayisini belirlemek amaciyla ii¢ farkli 6lgiit kullanilmistir. Bu
Olgiitlerden biri 6z deger istatistigidir. Calismada faktor analizi yapilirken faktor
kisitlamasina gidilmeyip 0z degeri 1°’den biliyiik olan faktorler Onemli faktor
(Bliyiikoztiirk, 2010, s. 125) olarak kabul edilmistir. Bu durumda 6l¢egin, 6z degeri
1’den biiyiik olan dort faktdrden olustugu goriilmiistiir. Faktor sayisini belirlemenin bir
diger yolu ¢izgi grafigini incelemektir. Burada yiiksek ivmeli diisiisiin oldugu faktorler
onemli faktor olarak kabul edilmektedir (Biytikoztirk, 2010, s. 125). Cizgi grafigi
incelendiginde birinci faktorden sonra yiiksek ivmeli bir diistisiin oldugu goriilmektedir.
Bu durum o6lgegin tek boyutlu olarak kullanilabilecegini gostermektedir. Diger bir
yaklasim ise aciklanan varyans oranma bakmaktir. Faktor analizi sonucu elde edilen
varyans oranlarinin yiiksek olmasi o6lcegin faktér yapisinin giiclii oldugunu

gostermektedir. Bu kapsamda ilk dort faktoriin agikladigi varyans oranlarmin %53.979
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oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu varyans degeri, dort faktorli bir dlgek yapisinin

acikladigi varyans oraninin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

Daha sonra ayni yapiy1 6lgmeyen maddelerin belirlenmesine geg¢ilmistir. Bunun
icin ortak varyans ve faktor ylk degerleri dlgiit olarak kullanilmistir. Ortak varyansi
diisiik olan maddeler olgekten c¢ikarildiginda Olcegin toplam varyans miktar
artmaktadir. Bu calismada ortak varyansi .35’ten kiigiik olan maddeler Olgekten
cikarilmistir. Maddelerin faktor ylk degerleri incelendiginde, hangi faktoriin altinda
bulunuyorlarsa o faktdr altinda yiiksek yiikk degerine sahip olmalar1 istenir. Bu
calismada alt sinir olarak .45 belirlenmistir ve maddelerin faktor yiik degerleri .475 ve

uzerinde bulunmaktadir.

Belirlenen faktorleri isimlendirmek ve yorumlamak i¢in dik dondiirme varimax
teknigi kullanilmistir. Varimax teknigi ile dondiiriilmesi sonucu olusan yeni faktor
matrisinde, maddelerin bir faktordeki yiikii artarken diger faktorlerdeki yiikii
azalmaktadir. Bu durum faktorlerin kolay yorumlanmasini saglamaktadir. Faktorlerdeki
maddeler belirlenirken maddelerin bir faktordeki yiikii artarken diger faktorlerdeki
yiikiiniin azalmasina ve aralarindaki farkin en az .10 olmasma dikkat edilmistir

(Biiyiikoztiirk, 2010, s. 125).

Belirlenen bu o6lgiitler dikkate alinarak yapilan faktor analizi sonucunda 43
madde Olgekten c¢ikarilmis ve dlgekte toplam 40 madde kalmistir. Bu maddelerin dort
faktor altinda toplandigi goriilmiistiir. Daha sonraki asamada ise faktorlerde bulunan

maddelerin 6zellikleri dikkate alinarak faktorlerin isimlendirilmesine geg¢ilmistir.

Birinci faktérde bulunan 19 maddenin faktor yiiklerinin .475 ile .699 degerleri
arasinda degistigi belirlenmistir. Bu maddeler incelendiginde, maddelerin genel olarak
matematik konular1 arasindaki iligkileri anlamaya yonelik oldugu anlagilmistir. Ayrica
baz1 maddelerin, istenilen bilgilere ulasmak ya da mevcut bilgiler ile yeni 6grenilen
bilgilerin birbirleriyle olan baglantisin1 anlamaya yonelik oldugu goriilmiistiir.
Matematigin; akil yiirlitme yardimiyla bilgileri iliskilendirme, bilgisinin yapisini

sorgulayarak ve neyi neden yaptigini bilerek bilgiyi olusturma, hem kalict hem de
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gelismeye agik bir matematigin olugmasini saglamak (Umay ve Kaf, 2005) oldugu
dikkate alindiginda, birinci faktor “Iliski Kurma” olarak adlandirilmistir. Benzer sekilde
ortaokul matematik dersi Ogretim programinda da ogrencilerin somut deneyimler
yardimiyla matematiksel anlamlar olusturmalarina, soyutlama ve iliskilendirme
yapmalarina 6nem verilmektedir. Diger yandan Ogrencilerin, matematikle ilgili
diistinmeyi, problem ¢ozme stratejilerini kavramayir ve matematigin gercek yasamda

onemli bir ara¢ oldugunu fark etmeleri de amaglanmaktadir (MEB, 2013).

Faktor yiikleri .481 ile .639 degerleri arasinda degisen ve toplam 12 maddeden
olusan ikinci faktordeki maddeler incelendiginde, bu maddelerin genellikle farkli
kaynaklardan faydalanma ve arastirma yapmaya yoOnelik ifadelerden olustugu
goriilmektedir. Bu nedenle ikinci faktoriin ismi “Arastirma ve Yorumlama” olarak

belirlenmistir.

Ugiincii faktér 5 maddeden olusmaktadir ve bu maddelerin faktdr yiikleri .535
ile .790 degerleri arasinda degismektedir. Bu boyuttaki maddeler incelendiginde
maddelerin daha c¢ok yeni verilere ulagma iizerinde yogunlastigi goriilmektedir. Bu

nedenle {igiincii faktoriin “Bulus/Ispat” olarak isimlendirilmesine karar verilmistir.

Faktor yiikleri .576 ile .715 degerleri arasinda degisen ve 4 maddeden olusan
dordiincii faktordeki maddeler incelendiginde ise maddelerin, matematiksel bilginin
sekil tizerinde nasil uygulanacagi ve sekle nasil doniistiiriilecegi tizerinde yogunlastig

ortaya ¢ikmaktadir. Bu nedenle faktoriin ismi “Gorsellik” olarak belirlenmistir.

5.1.1.2. Dogrulayic1 Faktor Analizi

Acimlayici faktor analizi ile elde edilen Olcegin faktdr yapisinin dogrulanip
dogrulanmadig1 dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir. Dogrulayici faktor analizi
ile Olgegin gegerligine iliskin ¢esitli uyum indeksleri incelenmistir. Bu kapsamda
RMSEA, GFI, AGFI, CFI, RMR, SRMR, NFI ve NNFI uyum indeksleri incelenmistir.
Bu uyum indekslerinden RMSEA degeri .034, GFI degeri .90, AGFI degeri .88, CFI
degeri .99, RMR degeri .044, SRMR degeri .035, NFI degeri .98 ve NNFI degeri ise .99
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olarak bulunmustur. Bu degerler incelendiginde; RMSEA, CFI, RMR, SRMR, NFI ve
NNFI degerlerinin milkemmel uyuma, GFI degerinin iyi uyuma ve AGFI degerinin ise

zayif uyuma karsilik geldigi goriilmektedir.

Yapilan analizlerde, maddelerin faktor yiiklerinin .59 ile .81 degerleri arasinda
degistigi belirlenmistir. Bunun yaninda t-degerlerinin, 14.07 ile 20.92 degerleri arasinda
yer aldigi ve tamaminin .01 diizeyinde anlamli oldugu goriilmiistiir. Maddelerin
acikladig1 varyans oranlarmin ise .35 ile .65 degerleri arasinda bulundugu ortaya
cikmistir. Dogrulayic1 faktdr analizi sonucunda elde edilen bu veriler, olusturulan
Matematik Okuryazarligi Olcegi modelinin 40 madde ve 4 alt boyutu ile uyumlu bir

yapida oldugunu gostermektedir.

5.1.2. Madde Analizi ile Tlgili Sonuclar ve Tartisma

Acimlayict1 ve dogrulayict faktoér analizleri yapildiktan sonra olgegin tek
boyutluluk 6zelligini saglamak amaciyla madde analizi yapilmistir. Madde analizleri,
Olcegin tamami ve her bir alt boyut i¢in ayr1 ayri incelenmistir. Madde analizinden 6nce

Olcek ve alt boyutlarinin betimsel istatistik bilgileri verilmistir.

Olgekteki biitiin maddelerin aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi 3.647 ve
standart sapma degerlerinin ortalamasi 1.109 olarak bulunmustur. Olgegi olusturan
maddelerin madde toplam korelasyonlarinin .553 ile .706 ve madde kalan
korelasyonlarinin .413 ile .641 degerleri arasinda degistigi goriilmistiir. Madde ayirt
edicilik indekslerinin ise anlamli (p<.001) oldugu belirlenmistir. Bu degerler 6l¢ekteki
maddelerin; gecerliklerinin yiiksek, 6grencilerin matematik okuryazarliklarini 6lgebilen

ve Ol¢cegin ayn1 davranisi 6lgmeye yonelik maddelerden olustugunu gostermektedir.

Olgegin “Iliski Kurma” alt boyutunda bulanan maddelerin aritmetik ortalama
degerlerinin ortalamas1 3.66 ve standart sapma degerlerinin ortalamasi ise 1.124 olarak
belirlenmistir. Bu boyutta bulunan maddelerin, madde toplam korelasyonlarinin .578 ile

716 ve madde kalan korelasyonlarinin .374 ile .541 degerleri arasinda degistigi

goriilmiistiir. Madde ayirt edicilik indekslerinin ise anlamli (p<.001) oldugu
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anlagilmistir. Belirlenen bu degerler o6lgek alt boyutunu olusturan maddelerin;
gecerliklerinin yiiksek, O6grencilerin Olgegin iliski kurma boyutu altinda matematik
okuryazarliklarini 6lgebilen ve dlgek alt boyutunun ayni davranislar1 6lgen maddelerden

olustugunu gostermektedir.

Olgegin “Arastirma ve Yorumlama” alt boyutunda bulunan maddelerin aritmetik
ortalama degerlerinin ortalamasi 3.76, standart sapma degerlerinin ortalamasi ise 1.102
olarak belirlenmistir. Bu boyutta bulunan maddelerin, madde toplam korelasyonlarinin
.618 ile .702 ve madde kalan korelasyonlariin .398 ile .517 degerleri arasinda degistigi
goriilmiistiir. Madde ayirt edicilik indekslerinin ise anlamli (p<.001) oldugu
belirlenmistir. Bu degerler 6l¢egin bu boyutunu olusturan maddelerin; gegerliklerinin
yiiksek oldugunu, ol¢egin arastirma ve yorumlama alt boyutu altinda 6grencilerin
matematik okuryazarliklarmi o6l¢tiigiinii ve ayn1 davraniglart 6lcen maddelerden

olustugunu gostermektedir.

Olgegin “Bulus/Ispat” alt boyutunda yer alan maddelerin aritmetik ortalama
degerlerinin ortalamasi 3.02, standart sapma degerlerinin ortalamasi ise 1.127 olarak
bulunmustur. Maddelerin, madde toplam korelasyonlarinin .538 ile .748 ve madde
kalan korelasyonlarinin .298 ile .575 degerleri arasinda degistigi belirlenmistir. Madde
ayirt edicilik indekslerinin ise anlamli (p<.001) oldugu bulunmustur. Olgegin
“Gorsellik” alt boyutunda bulunan maddelerin aritmetik ortalama degerlerinin
ortalamas1 4.02, standart sapma degerlerinin ortalamasi ise 1.039 olarak belirlenmistir.
Olgek alt boyutunda bulunan maddelerin, madde toplam korelasyonlarinin .572 ile .608
ve madde kalan korelasyonlarinin .327 ile .371 degerleri arasinda oldugu belirlenmistir.
Madde ayirt edicilik indekslerinin ise anlamli (p<.001) oldugu belirlenmistir. Bu
degerler her iki alt boyutta da bulunan maddelerin gegerliklerinin yiiksek oldugunu

gostermektedir. Ayrica Ogrencilerin matematik okuryazarliklarimi 6lctiigi ve ayni

davraniglar1 6lcen maddelerden olustugunu ifade etmektedir.
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5.1.3. Giivenirlik Tle Tlgili Sonuclar ve Tartisma

MOO’niin giivenirligini belirlemek icin o6lgegin i¢ tutarlilik katsayisi
hesaplanmistir. Bu amagla alfa katsayisi ve iki yar1 test korelasyonu incelenmistir.
MOO’niin alfa katsayis1 .967, alt boyutlarindan iliski kurma boyutunun .944, arastirma
ve yorumlama boyutunun .911, bulug/ispat boyutunun .848 ve gorsellik boyutunun ise
.785 olarak belirlenmistir. Olgegin iki yar1 test giivenirlik katsayilar1 incelendiginde ise
Olcegin tamaminin .944, iliski kurma boyutunun .934, arastirma ve yorumlama
boyutunun .917, bulus/ispat boyutunun .838 ve gorsellik boyutunun .784 olarak
bulunmustur. Bu degerler 6lgegin giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir.
Diger bir deyisle, dlcegin tamaminda ve alt boyutlarinda bulunan biitiin maddelerin ayn1
ozelligi oletiigii ve 6l¢iilen 6zelligin homojen bir yapida oldugu anlasilmaktadir. Ancak
elde edilen degerler, 0lgegin gorsellik alt boyutunun diger boyutlara gére daha diisiik bir
katsaytya sahip oldugu gostermektedir. Bu durum, dlgek alt boyutunu olusturan madde

sayisinin az olmasindan kaynaklandig: seklinde yorumlanabilir.

5.2. MOO ve MBT’nin Asil Uygulamasi fle Ilgili Sonuclar ve Tartisma

Matematik Okuryazarligi Olgegi gelistirildikten sonra 6lgegin nihai dlgek formu
334 ortaokul 8. smif Ggrencisine uygulanmistir. Arastirma sonucunda elde edilen
verilerle Ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeyleri belirlenmeye c¢alisilmistir.
Olgegin tamamindan elde edilen veriler kullanmildiginda 6lgek maddelerinin aritmetik
ortalama degerlerinin ortalamasi 3.696 ve standart sapma degerlerinin ortalamasi ise
1.069 olarak bulunmustur. Bu durum 06grenci ortalamalarinin orta seviyede oldugunu
yani matematik okuryazarlik diizeylerinin orta diizeyde oldugunu gdstermektedir. Tekin
ve Tekin (2004), ilkogretim matematik 6gretmen adaylari ile yaptiklar1 ¢alismada,
ogretmen adaylarmmin matematik okuryazarlik diizeylerinin genel olarak orta seviyede
oldugunu tespit etmislerdir. Akkaya ve Sezgin Memnun (2012)’da caligmalarinda
O0gretmen adaylarmin matematik okuryazarlik inanglarimin orta diizeyde oldugunu
bulmuglardir. Gilines ve Gokcek (2013), yaptiklari calismada, 6gretmen adaylarinin
matematik okuryazarlik diizeylerinin ortalamanin istiinde oldugu tespit etmislerdir.

Uysal ve Yenilmez (2011), PISA degerlendirme sistemi ¢ergevesinde ortaokul 8. sinif
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ogrencilerinin matematik okuryazarlik seviyelerinin {igiincii diizeyin altinda yer aldigini
belirlemislerdir. Sawyer (2005) 6grencilerin matematik okuryazarliklarinin gelismesi
icin matematik okuryazarlik seviyelerinin gelistirilmesi gerektigini belirtirken, Timothy
ve Quickenton (2003) ise Ogrencilerin matematiksel terimler ile ilgili bilgilerinin
matematik okuryazarliklari i¢in 6nemli oldugunu vurgulamislardir. Gellert (2004)
matematik okuryazarlifina sahip O6grencilerin yetismesinde giinlilk yasamla iligkili
Ogretici materyallerin kullaniminin énemli bir yere sahip oldugunu belirtmistir. Yapilan
bu c¢alismalar, Ogretmen adaylarinin ve Ogrencilerin matematik okuryazarlik
diizeylerinin genel olarak orta diizeyde oldugu gostermektedir. Bu arastirmalar, ¢alisma
sonucunda elde edilen, ortaokul 8. simif Ogrencilerinin matematik okuryazarlik
diizeylerinin orta diizeyde bulunmasi sonucuna yonelik olarak ipucu verebilir ve

arastirma sonucu destekler niteliktedir.

Olgegin alt boyutlarindan elde edilen veriler incelendiginde “Iliski Kurma”
boyutu ile ilgili maddelerin, aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi 3.67 ve standart
sapma degerlerinin ortalamasi ise 1.079 olarak bulunmustur. Bu verilerden 6l¢egin iliski
kurma boyutuna yonelik 6grenci seviyelerinin orta diizeyde oldugu anlasilmaktadir.
Bunun yaninda, 6grencilerin okul derslerine ¢alistiklar1 ancak var olan bilgilerini farkl
durumlarda kullanamadiklar1 goriilmektedir. Elde edilen bu sonuglar, 6grencilerin
6l¢egin tamami ile bu boyuttaki seviyelerinin benzer durumda oldugunu gostermektedir.
Olgegin tamamu ile iliski kurma alt boyutu arasindaki iliskinin .967 oldugu géz 6niine

alindiginda bunun beklenen bir durum oldugu anlagilmaktadir.

Ogrencilerin “Arastirma ve Yorumlama” alt boyutuna verdikleri cevaplar
incelendiginde, aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi 3.86 ve standart sapma
degerlerinin ortalamasi ise 1.069 olarak bulunmustur. Bu durum 6grenci seviyelerinin
orta diizeyin iistlinde oldugunu gostermektedir. Ayn1 zamanda Ogrencilerin okul
derslerine calistiklari, konular1 anlamak i¢in farkli kaynaklardan arastirma yaptiklar1 da
anlasilmaktadir. Bunun yaninda Ogrencilerin mevcut bilgilerini kullandiklari, ancak
farkli bilgilere ulasmak icin ¢aba harcamadiklar1 belirlenmistir. Maddelerin aritmetik
ortalama degerlerinin ortalamasinin 3.86 olarak hesaplanmasi, iliski kurma boyutuna

gore daha yiiksek bir ortalamanin elde edildigini gostermektedir. Yani 6grencilerin
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matematik okuryazarliklar1 kapsaminda arastirma ve yorumlama boyutundaki basari

diizeylerinin iligki kurmaya gore daha iyi bir seviyede oldugu sodylenebilir.

Ogrencilerin “Bulus/Ispat” alt boyutuna verdikleri cevaplar incelendiginde
aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasinin 3.04 ve standart sapma degerlerinin
ortalamasinin ise 1.059 oldugu belirlenmistir. Bu veriler, 6grencilerin yaptiklar
islemleri aciklayabildiklerini ve elde ettikleri sonuglar1 ifade eden raporlar
hazirlayabildiklerini gostermektedir. Ancak Ogrencilerin farkli bilgilere ulagamadiklari
yani farkl1 bilgiler iiretmede 6grencilerin basarisiz olduklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin
maddelere vermis olduklar1 cevaplarin aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi
dikkate alindiginda, bu durum O&grenci basarilarinin orta seviyenin altinda bir
ortalamaya sahip olduklar1 seklinde yorumlanabilir. Bu durum bulus/ispat boyutunun
diger boyutlara gore diisiik bir ortalamaya sahip oldugu gdstermektedir. Yani
Ogrencilerin bulug ve ispat yapmada diger boyutlara gore basarisiz olduklari

anlasilmaktadir.

Ogrencilerin “Gorsellik” alt boyutuna verdikleri cevaplar incelendiginde
aritmetik ortalama degerlerinin ortalamasi 4.148 ve standart sapma degerlerinin
ortalamasi ise 1.029 olarak bulunmustur. Yapilan analizler &grencilerin tablo ve
grafiklerde belirtilen ifadeleri anlayabildikleri anlasilmistir. Ancak O6grencilerin
geometride ifade edilen bilgileri anlamada zorlandiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin
ortalamasi dikkate alindiginda Ogrencilerin yiiksek diizeyde bir ortalamaya sahip
olduklart goriilmektedir. Bu durum gorsellik boyutunun diger boyutlara gore yiiksek bir
ortalamaya sahip oldugu gostermektedir. Yani 6grencilerin gorselligin 6n plana ¢iktig
konular1 anlamada diger konulara gore daha basarili olduklar1 anlasilmaktadir. Benzer
sekilde Duran (2011), gorsel matematik okuryazarligi oOzyeterlik algis1 ile gorsel
matematik basarisi arasinda pozitif yonlii orta diizeyde bir iligki oldugunu belirlemistir.
Uysal Kog ve Bager (2012) yaptiklar1 arastirmada, gorsellestirme yaklagimi ile
yiiriitiilen matematik 6gretiminin 6grencilerin matematige yonelik tutumlarimi énemli

derecede ve olumlu yonde etkiledigini tespit etmislerdir.
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Genel olarak ogrencilerin 06lcek maddelerine vermis olduklar1 cevaplar
incelendiginde matematik okuryazarlik seviyelerinin orta diizeyde oldugu soylenebilir.
Alt boyutlar incelendiginde ise iliski kurma boyutunda, Olgegin tamami ile paralel
dogrultuda, 6grenci seviyelerinin orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Arastirma ve
yorumlama boyutunda da orta seviyede bir basart oldugu gdzlenmistir. Ancak iliski
kurma boyutuna gore daha iyi bir ortalamaya sahip olduklar1 da tespit edilmistir.
Ogrenci basarilarinin en diisik oldugu boyut ise bulus/ispat alt boyutu olarak
belirlenmistir. Bu durumun nedeni olarak ise bulus/ispat boyutundaki maddelerin,
genellikle Ogrencilerin  bilgilerini  kullanmalarint ve farkli bilgiler {iretmelerini
istemelerinden kaynaklandigi seklinde diisiiniilebilir. Ogrenci basarismin en yiiksek
oldugu boyut ise gorsellik olarak belirlenmistir. Bu durum, gorselligin 6n plana ¢iktig
konularin daha istekli bir sekilde dinlendiginin ve derslerin daha zevkli olarak
islendiginin gostergesi olarak diisiintilebilir. Yani bu durum, 6grencilerin derse olan

ilgilerin artmasinin ders basarilarina olumlu sekilde yansidigini gostermektedir.

Yapilan caligmada Ogrencilerin matematik okuryazarliklar1 ile matematik
basarilar1 arasinda anlamli bir iliskinin olup olmadig1 da incelenmistir. Yapilan analizler
sonucunda matematik basarisi ile matematik okuryazarliklari arasinda pozitif yonde
anlaml bir iligkinin oldugu belirlenmistir (r=.848, p<.01). Bunun yaninda matematik
basaris1 ile matematik okuryazarliginin alt boyutlar1 arasindaki iliski de incelenmistir.
Iliski kurma ile matematik basarisi arasmnda pozitif yonde yiiksek (r=.825, p<.01),
arastirma ve yorumlama ile matematik basaris1 arasinda pozitif yonde yiiksek (r=.790,
p<.01) ve bulus/ispat ile matematik basaris1 arasinda pozitif yonde yiiksek (r=.743,
p<.01) bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Ancak gorsellik ile matematik basarisi
arasinda pozitif yonde orta diizeyde (r=.647, p<.01) bir iliskinin oldugu tespit edilmistir.
Bu sonuglar matematik basarisi ile 6l¢ek alt boyutlar1 arasinda en yiiksek iliskinin iligki

kurma boyutu arasinda oldugunu gostermektedir.

Elde edilen veriler dogrultusunda matematik okuryazarlig: ile matematik basarisi
arasindaki iliskinin, okuryazarlik ve alt boyutlar icin pozitif yonde olmasi matematik
okuryazarliginin 6grencilerin matematik basarilarinda 6nemli bir etken oldugu

gostermektedir. Pugalee (1999) yaptigi caligmada, matematiksel okuryazarlik icin
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matematik basarisinin gerekli oldugunu belirtirken Akyiiz ve Pala (2010) ¢aligsmalarinda
matematik okuryazarligi ile problem ¢6zme arasinda yiiksek etki biiyiikliiglinde anlamli
bir iliski oldugunu tespit etmislerdir. Ozgen ve Pesen (2008), giinliik hayattan segilen
problemler ve buna bagli olarak hazirlanan etkinliklerin 6grencilerin matematik dersine
olan ilgi ve isteklerini arttirdigini belirtmislerdir. Sahinkayasi (2008), matematik ve
problem ¢6zme okuryazarlik performanslari arasinda orta diizeyde olumlu bir iligki
oldugunu ifade etmistir. Kurtoglu Colak (2006), materyallerle islenen matematik
derslerinin 6grencilerin matematik okuryazarliklarini olumlu ydnde etkiledigini,
Papanastasion, E. ve Ferdig, R. E. (2006) ise matematik okuryazarlig: ile bilgisayar
kullanim1 arasindaki iliskiyi aragtirmiglar ve bilgisayar kullanimu ile ilgili aktivitelerin
farkli matematik okuryazarlik seviyeleri ile iliskili oldugunu sonucuna ulagmislardir.
Gellert (2004) matematik okuryazarligi kavrami ile 6gretici materyallerin kullanildig:
matematik dersleri arasinda 6nemli bir iliski oldugu ifade etmistir. Bu g¢aligmalarin
yaninda 0grencilerin matematik okuryazarliklarini etkileyen faktorlerin neler oldugunu
belirlemeye yonelik arastirmalar da yapilmistir (Is, 2003; Is Giizel, 2006; Kiyici, 2008;
Satici, 2008; Uysal, 2009; Soytiirk, 2011; Akyiiz ve Satici, 2013). Bu caligmalar
ogrencilerin matematik basarisinin artirtlmasi i¢in matematik okuryazarliginin énemli
bir kavram oldugunu gostermektedir. Bu nedenle matematik okuryazarligina yonelik
caligmalar yapilmasi, 6grencilerin matematik basarilarinin artirilmasi agisindan oldukca

onemlidir.

Yapilan ¢alismada ayrica 6grencilerin matematik okuryazarliklarinin matematik
basarisimt ne diizeyde yordadigi da arastirilmistir. Bu amagla yapilan regresyon
analizinde, matematik basaris1 ile matematik okuryazarlifi arasindaki korelasyon
katsayisinin  R=.851 oldugu belirlenmistir. Buradan matematik okuryazarliginin
matematik basarisinin %73’linli agikladigi anlagilmaktadir. Bu sonucglar matematik
okuryazarligimin matematik bagarisin1 arttirmada biiyilkk Oneme sahip oldugunu
gostermektedir. Regresyon analizi ile yapilan regresyon denkleminin anlamliligr i¢in
yapilan varyans analizi sonuglari, ortaokul 8. smf Ogrencilerinin matematik
okuryazarliklariin matematik basarilarint yordamak i¢in kurulan modelin .01
diizeyinde anlamli oldugunu gostermektedir (F, 320)=216.613; p=.000). Bunun yaninda

standardize edilmis regresyon katsayisina (beta) gore, yordayict degiskenlerin
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matematik basar1 lizerindeki 6nem sirasi; iliski kurma, bulug/ispat, aragtirma ve
yorumlama daha sonra da gorsellik olarak belirlenmistir. Matematik basarisi ile
matematik okuryazarhigi arasindaki iligkinin incelenmesi sonucu elde edilen veriler,

iliski diizeyinin bu siraya uygun oldugunu gostermistir.

Regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin t-testi sonuglari incelendiginde;
iliski kurma, bulus/ispat, arastirma ve yorumlama boyutlarinin matematik basarisi
lizerinde Onemli yani anlamli birer yordayici olduklar1 tespit edilmistir. Gorsellik
degiskeninin ise dnemli bir etkiye sahip olmadigi anlasilmistir. Gorsellik boyutunun
onemli bir etkiye sahip olmamasi korelasyon analizlerinde de bu boyutun diger
boyutlara gore basari ile arasinda daha diisiik diizeyde bir iliski bulunmasin1 destekler
niteliktedir. Bu sonuclar dgrencilerin matematik basarilarinin artirilmast i¢in 6ncelikle
olaylar arasinda iliski kurmalarini, farkli bilgiler elde etmelerini ve elde edilen bu
bilgileri kullanmalar1 gerektigini gostermektedir. Calisma sonuglarina paralel olarak
Ozgen ve Bindak (2011) caligmalarinda matematik dersi basar1 puaninin ve matematik
dersine verilen 6nemin, matematik okuryazarligi 6z yeterlik inancina yonelik anlamli
birer yordayici olduklarini tespit etmislerdir. Akarsu (2009), 6z-yeterligin matematik
basarisinin giiglii bir yordayicisi oldugunu, ancak ice yonelik ve disa yonelik
motivasyonun ise matematik basarisinin istatistiksel olarak anlamli birer yordayicisi
olmadiklarni belirlemistir. Ayrica 6z-yeterlik ve disa yonelik motivasyonun da, ice
yonelik motivasyonun Onemli yordayicilart oldugu bulunmustur. Bu ¢alismalarin
yaninda matematik basarisini yordayan faktorlerin neler oldugunu belirleyen calismalar
da literatiirde mevcuttur (Uredi ve Uredi, 2005; Y1lmaz, 2006; Kayagil, 2010; Dogan ve
Baris, 2010; Ozdemir, 2010; Ozer ve Anil, 2011; Yiicel ve Kog, 2011). Elde edilen bu
sonuglar 6grencilerin matematik basarisinin artirilmasinda matematik okuryazarliginin

onemli bir degisken oldugunu gostermektedir.
5.3. Oneriler
Bu kisimda Matematik Okuryazarligi Olgegi’nin gecerlik ve giivenirlik

caligmasi, matematik okuryazarligt ile matematik basaris1 ve matematik

okuryazarliginin matematik basarisin1 yordama diizeyleri ile ilgili elde edilen sonuclar
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dogrultusunda uygulamaya ve ileride yapilacak calismalara yonelik Onerilere yer

verilmigtir.

5.3.1. Uygulamaya Yénelik Oneriler

1. Ogrencilerin matematik okuryazari olarak yetisebilmeleri, matematik dersi ile
diger derslerde islenen konularin birbirleriyle iliskili bir sekilde anlatilmasinin
gerekliligini ortaya c¢ikarmaktadir. Boylece dersler arasinda ayirim olmadan

bilgilerin daha kalic1 bir sekilde 6grenilmesine zemin hazirlanmis olacaktir.

2. Ogrencilerin konular1 dgrenmelerinde dgretmenlerin rolii oldukca fazladir. Bu
nedenle 6gretmenlerin matematik okuryazarligi konusunda hizmet i¢i seminerler
aracilifiyla bilgilendirilmesi, 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeylerinin

arttirtlmasini saglayacaktir.

3. Okullarda islenen konularin somut materyaller ve teknoloji ile desteklenerek
anlatilmasi, 6grencilerin O0grendikleri konularin giinliik yasamdaki uygulama

alanlarii 6grenmelerini saglayacaktir.

4. Ogrencilerin matematik okuryazari olarak yetisebilmeleri i¢in konularin giinliik
yasamla iliskilendirerek anlatilmasini gerektirmektedir. Bu sekilde 6grenciler,

konular ile giinliik yasam arasindaki iliskiyi 6grenmis olacaklardir.

5. Ogrencilerin 6grendikleri konulari giinliik yasama aktarabilecekleri ortamlarm,
sinif ve okullarda hazirlanmasi matematik okuryazarlik diizeylerinin artmasin
saglayacaktir. Bu sekilde 6grencilerin 6grendikleri bilgileri gilinliikk yasamda

rahatlikla kullanabilmeleri saglanabilir.

6. Matematigin giinliikk yasamda kullanildigi durumlarin 6grenciler arasinda

tartisildig1 ve diistincelerin paylasildigi iletisim ortamlar1 olusturulabilir.
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5.3.2

Konularin 6gretimi sirasinda bilgileri 6grencilerin inga etmesi saglanarak {ireten,

elestiren ve sonug ¢ikaran bireylerin yetismesi saglanabilir.

. Ogrencilerle birlikte ¢oziilen problemlerin gercek yasami yansitan say1 ve

verilerden olugmasi saglanarak, Ogrencilerin ezberlemek yerine mantikll

diisiinmeyi 6grenmeleri saglanabilir.

. Ileride Yapilacak Cahsmalara Yonelik Oneriler

. Matematik Okuryazarlig1 Olgegi’'nin gecerlik ve giivenirlik calismalari farkli

zamanlarda farkli 6grenci gruplar icin tekrar edilebilir.

Yetiskinlere ve farkli meslek gruplarina yonelik matematik okuryazarligi 6lgme
araclarinin  gelistirilmesiyle, yetiskinlerin matematigi gilinlik yasamda ne

derecede uygulayabildikleri belirlenebilir.

Gelistirilen Olgek yardimiyla iilke genelinde okumakta olan ortaokul 8. sinif
ogrencilerinin matematik okuryazarlik diizeyleri belirlenerek, 6grencilerin
matematik okuryazarlik diizeylerinin daha da artirilmasi igin gerekli ¢aligmalar

yapilabilir.

Yapilan ¢alismada matematik okuryazarligimin matematik basarisin1 yordamasi
arastirilmistir. Bu nedenle bagka c¢alismalarda matematik basarisinin matematik

okuryazarligin1 yordama durumu arastirilabilir.

Ogrencilerin matematik okuryazarliklarinin gelisiminde biiyiik etkiye sahip olan
Ogretmenlerin de bu alandaki yeterliklerini belirleyebilecek ve gelistirebilecek

calismalara yer verilebilir.
Ogrencilerin dgrenmelerini etkileyen dgrenme ortami, gretmenin dgretme sekli

ve Ogrencilerin tutumlart gibi degiskenlerin matematik okuryazarlifina olan

etkisi incelenebilir.
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7. Matematik okuryazarlik diizeyi diisiik olan 6grencilerinin bu becerisinin nasil

yiikseltebilecegine yonelik ¢aligmalar yapilabilir.
8. Matematik okuryazarhigini etkileyebilecek diger disiplinler ile matematik dersi

arasindaki iliski arastirilarak bu iligki dogrultusunda Ogrencilerin matematik

okuryazarlik seviyelerini artirabilecek arastirmalar yapilabilir.
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EK 2. MOO Taslak Formu

MATEMATIK OKURYAZARLIGI OLCEGI
Sevgili Ogrenciler;

Bu élgek sizin matematik okuryazariik seviyelerinizi belirlemek amaciyla hazirlanmistir.
Matematik okuryazarligi ile ilgili olarak asagida verilen ciimleleri okuyunuz. Bu yaklasimlart
ne siklikla gerceklestirdiginizi olcegin sag tarafinda bulunan siitunda cevap olarak verilen ii¢
gortisten  birini  igaretleyerek  belirtiniz.  Segenekler — “katiliyorum”,  “kararsizim”,
“katilmiyorum” seklinde verilmistir. Verilen ciimlelerin hicbiri dogru veya yanls degildir.
Liitfen her ciimleyi dikkatli okuyarak sizin icin en wuygun olan secenegi isaretleyiniz.
Yamitlarimiz gizli tutulacaktir. Yardimlariniz icin tesekkiir ederiz.

=

.| 8 :

. & £ El

Matematik Okuryazarhgina Iliskin Maddeler § N - g E

o oA < =

1. | Problem ¢oziimleri sonucunda genellemelere varabilirim. 5 4 3 2 1

Problem ¢oziiminde verilen bilgileri diizenleyebilirim. 5 4 3 2 1

3. | Anlatilan konuda gereken formul ve genellemelere kendim | 5 4 3 2 1
ulasmak icin cabalarim.

4. | Ulastigim formil ve genellemeleri sézel olarak ifade | 5 4 3 2 1

edebilirim.

wn
=
w
[
—

5. | Problemleri ¢ozerken kendi ¢6ziim yollarimi olustururum.

6. | Farkli geometrik sekilleri bir araya getirip yeni bir geometrik | § 4 3 2 1
sekil olusturabilirim.

7. | Geometrik sekiller arasinda iliski kurabilirim. 5 4 3 2 1

8. | Verilen matematiksel ifadeyi farklh sekillerde gosteririm. 5 4 3 2 1

9. | Problemleri kendi ctimlelerimle ifade edebilirim. 5 4 3 2 1

10. | Tablo ve grafiklerde verilen ifadeleri rahatlikla 5 4 3 2 |1

anlayabilirim.

11. | Problemlerde verilenleri belli bir diizen iginde siralayabilirve | 5 4 3 2 1
dogru sonuca ulasabilirim.

12. | Magazalarin yaptiklari ylizde oranindaki indirimlerin ne 5 4 3 2 1
kadar olugunu hesaplayabilirim.

13. | Geometrik sekillerde kullanilan sembollerin ne anlama 5 4 3 2 1
geldigini bilirim.

14. | Alisverislerde yapilan harcamalarin toplam tutarin ne kadar 5 4 3 2 1

oldugunu tahmini olarak bulabilirim.

15. | Bir geometrik sekli parcalayarak farkl geometrik sekiller elde | 5 4 3 2 1
edebilirim.

16. | Matematik problemlerini ¢cozerken 6lgme araclarini 5 4 3 2 1
rahatlikla kullanabilirim.
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17.

Olgme araglarini kullanirken hangi birimin (metre, litre,
gram, vs.) kullanilacagini anlayabilirim.

18.

Matematiksel sayi ve nesnelerin ortak ve farkh ozelliklerini
ayirt edebilirim.

19.

Matematik problemlerini ¢ozerken hangi ¢6ziim yénteminin
(metodunun) uygun olacagini anlayabilirim.

20.

C6zdiglim sorunun sonucunu savunurum.

21.

Verilen matematiksel bilgileri kullanarak uygun tablo ve
grafikler olusturabilirim.

22,

Bir problemi ¢cozmek icin uygun cebirsel ifade
olusturabilirim.

23.

Verilen cebirsel ifadeleri ¢ozebilirim.

24.

Verilen farkh cebirsel ifadeler arasindaki iligkileri gorebilir,
esitlik ve farkhliklarini agiklayabilirim.

25.

Problemlerin ¢oziimiinde kullandigim islemleri
formiillestirebilirim.

26.

Daha 6nceden gormedigim geometrik sekillerin agilimlarini
cizebilirim.

27.

Geometrik sekillerin goriintllerini degisik acilardan
cgizebilirim.

28.

Problem ¢ozerken elde ettigim sonuglari birlestirerek daha
farkh bilgiler elde edebilirim.

29.

Problemleri ¢ozerken farkh konular arasinda baglanti
kurabilirim.

30.

Problemleri ¢cozerken geometrik sekillerden faydalanirim.

31.

Problem sonuglarinin dogrulugu ya da yanhshgi hakkinda
gerekgeli agiklamalar yapabilirim.

32,

Karmasik sekilde verilen matematiksel verileri belli bir diizen
icinde siralayabilirim.

33.

Farkh sekiller arasindaki iliskiyi gorerek aralarindaki orani
bulabilirim.

34.

Cebirsel ifadeleri modelleri kullanarak ¢dzebilirim.

35.

Problemleri anlamak igin farkl kaynaklardan arastirmalar
yaparim.

36.

Cevremizdeki birgok olay arasindaki matematiksel iliskiyi
gorurum.

37.

Problemler ile glinliik yasam arasinda iliski kurabilirim.

38.

Problemleri ¢ozerken giinliik yasam olaylarindan 6rnek
alarak fikirler yarutebilirim.

39.

Belirli verileri kullanarak bunlara uygun sekilde problemler
kurabilirim.

40.

Problemleri ¢ozerken farkh ¢6ziim yollarini arastiririm.

41.

Matematikten faydalanarak zamani etkili kullanirim.

42.

Problemlerin ¢6ziimiinde arkadas gruplariyla tartismalar
yaparak sonuca ulasirim.

43.

Ogrendigim bilgilerin sorgulamasini yaptiktan sonra daha
kolay 6grenirim.
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44.

Ogrendigim matematiksel bilgileri giinlik yasam
problemlerini ¢ozerken kullanirim.

45.

Bir geometrik sekli sozel olarak ifade edebilirim.

46.

Kesir islemlerinde parca butiin iliskisini kurarak problemleri
¢Ozebilirim.

47.

Problemleri ¢ozerken farkli yontemleri kullanarak ¢ozerim.

48.

Ekonomik olaylar arasindaki iliskiyi matematiksel olarak
¢Ozerim.

49.

Matematigin tarihi ile ilgili tartismalarda fikirler Greterek
yorumlar yapabilirim.

50.

Buldugum sonuglari gerekgeleriyle agiklayabilirim.

51.

Problemleri ¢cozerken ¢evreden arastirmalar yaparak ¢oziime
ulasabilirim.

52,

Problem ¢6ziim sonuglarinin dogruluguna karar verebilirim.

53.

Distincelerimi agiklarken matematiksel model ve kurallari
kullanabilirim.

54.

Ug boyutlu sekillerin agilimlarini zihnimde canlandirabilirim.

5S.

Matematik sorularinin ¢6ziiminde geometrik bilgileri
kullanirim.

56.

Problemleri ¢ozerken kendi arastirmalarimi yapip sonuglara
ulasirm.

57.

ilk kez karsilastigim bir problemle ilgili yeni stratejiler
gelistirebilirim.

S8.

Problem ¢6ziim stratejilerimi baskalarina tam olarak
anlatabilirim.

59.

Karmasik problemlerle ilgili modeller gelistirebilirim.

60.

Problemleri c¢ozerken vyeni ¢6ziim yollari bulmak igin
ugrasirim.

61.

Problemlerin ¢oziimiinde kullanilacak stratejilerden dogru
olani belirleyebilirim.

62.

Problemlerin ¢éziimiinde buldugum sonuglari yorumlayarak
baskalarina anlatabilirim.

63.

Farkh gosterim sekillerini yorumlayabilirim.

64.

Problemleri farkl ¢6ziim stratejileri ile iliskilendirerek
¢Ozebilirim.

65.

Problemlerin ¢oziimuyle ilgili distincelerimi formiile
edebilirim.

66.

Matematikte 6grendiklerimi giinliik hayatta kullanabilirim.

67.

Matematikte yeni 6grendiklerimi daha 6nce 6grendigim
bilgilerle iliskilendiririm.

68.

Matematikte anlamadigim konulari farkh kaynaklardan
ogrenmeye calisirim.

69.

Problemlerin altinda yatan nedenler arasindaki iliskiyi
gorebilirim.

70.

Sozel olarak ifade edilen bir geometrik sekli cizebilirim.

71.

Problem ¢oziimlerini farkl sekillerde baskalarina
anlatabilirim.
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72. | Problemleri ¢6zerken diistincelerimi organize edebilirim. 5 4 3 2

73. | Cesitli kaynaklardan elde ettigim bilgileri birlestirerek 5 4 3 2
sistemli hale getirebilirim.

74. | Problem ¢oziimiinde kullandigim islemlerin nedenini bilirim. 5 4 3 2

75. | Verilen geometrik sekilleri pargalayarak yeni geometrik 5 4 3 2
sekiller elde edebilirim.

76. | Gunliik yasamda olusan problemleri matematiksel olarak 5 4 3 2
ifade edebilirim.

77. | Matematikte yeni 6grendigim konulari eski konularla 5 4 3 2
iliskilendiririm.

78. | Ginliik yasamda karsilastigim problemleri inceleyerek 5 4 3 2
¢cozebilirim.

79. | Problemlerin sonucunu tahmin ederek sonucun dogrulugu 5 4 3 2
hakkinda yorum yapabilirim.

80. | Problemlerin ¢cb6zimunde cgesitli kaynaklardan 5 4 3 2
faydalanirim.

81. | Farkli kaynaklarindan elde ettigim bilgileri karsilastirarak 5 4 3 2
yorumlayabilirim.

82. | Yaptigim yorum ve agiklamalari agiklayan kisa bir rapor 5 4 3 2
olusturabilirim.

83. | Verilen bilgilerle kendi bilgilerimi birlestirerek farkli bilgilere 5 4 3 2
ulasirim.

84. | Cebirsel ifadeleri sadelestirerek kullanabilirim. 5 4 3 2

85. | Geometrik modelleri kullanarak problemleri ¢ozebilirim. 5 4 3 2

86. | Cebirsel modelleri kullanarak giinliik hayatta karsilastigim 5 4 3 2
problemleri ¢ozebilirim.

87. | Geometrik iliskilere dayali agiklamalar yapabilirim. 5 4 3 2

88. | Olcme araclarini dogru bir sekilde kullanarak geometrik 5 4 3 2
Olcimler yapabilirim.

89. | Geometrik kavramlar arasindaki iliskileri aciklayabilirim. 5 4 3 2

90. | Tablo ve grafiklerdeki bilgileri yorumlayarak verilen problemi | 5§ 4 3 2
¢Ozebilirim.

91. | Olaylarin olma olasiliklarini “kesin, yuksek, esit, az ve 5 4 3 2
imkansiz” olarak belirleyebilirim.

92. | Belirli bir olayin olasiligini tahmin edebilirim. 5 4 3 2

93. | Ug boyutlu cisimlerin déniisiimlerini gorsellestirebilirim. 5 4 3 2

94. | Bir ifadenin dogrulugunu ve yanlishgini géstermek igin 5 4 3 2
matematiksel sonug ya da 6zellikleri kullanabilirim.

95. | Problemlerin ¢ozimiinde buldugum sonuglari formallerle 5 4 3 2
gosterebilirim.

96. | Verilen bilgilerden sonuglar gikarabilirim. 5 4 3 2

97. | Kesir ve ondalikli kesir ifadeleri arasinda iliski kurabilirim. 5 4 3 2

98. | Problemleri ¢ozerken olasi ¢6ziim yollarini gosterebilirim. 5 4 3 2
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EK 3. MOO Pilot Uygulama Formu

MATEMATIK OKURYAZARLIGI OLCEGI

Sevgili Ogrenciler;

Bu élgek sizin matematik okuryazarlik seviyelerinizi belirlemek amaciyla hazirlanmigtir.

Matematik okuryazarligi ile ilgili olarak asagida verilen ciimleleri okuyunuz. Bu yaklasimlart

ne siklikla gerceklestirdiginizi olcegin sag tarafinda bulunan siitunda cevap olarak verilen beg

goritisten birini isaretleyerek belirtiniz. Secenekler “her zaman”, “cogu zaman”, “bazen”,

“ara

sira”, “hi¢hbir zaman” seklinde verilmistir. Verilen ciimlelerin hi¢biri dogru veya yanlis

degildir. Liitfen her ciimleyi dikkatli okuyarak sizin icin en uygun olan secenegi DAIRE icine

alip isaretleyiniz. Yanmitlarmiz gizli tutulacaktir. Yardimlariniz icin tesekkiir ederiz.

= | % :
. £ | £ = | g
Matematik Okuryazarhgina Iliskin Maddeler S § = 5 =
5|2 8 8|2
= o || < E
1. | Problem c¢oziimleri sonucunda genellemelere varabilirim. 5 4 3 [2]1
2. | Cebirsel modelleri kullanarak giinliik hayatta karsilastigim 5 4 3 2 |1
problemleri ¢6zebilirim.
3. | Problemleri ¢6zerken kendi ¢6ziim yollarimi olustururum. 5 4 3 2 |1
4. | Ulastigim formiill ve genellemeleri soézel olarak ifade | 5 4 3 2 |1
edebilirim.
5. | Problemlerin ¢6ziimiinde kullandigim islemleri 5 4 3 2 1
formiillestirebilirim.
6. | Farkli geometrik sekilleri bir araya getirip yeni bir geometrik | 5 4 3 2 |1
sekil olusturabilirim.
7. | Geometrik sekiller arasinda iligki kurabilirim. 5 4 3 2 1
8. | Verilen matematiksel ifadeyi farkli sekillerde gosteririm. 5 4 3 2 |1
9. | Problemleri kendi ciimlelerimle ifade edebilirim. S 4 3 2 1
10. | Tablo ve grafiklerde verilen ifade ve sembolleri 5 4 3 2 1
anlayabilirim.
11. | Problem ¢6ziimiinde verilen karmasik bilgileri belli bir diizen | 5 4 3 2 |1
icinde siralayabilir.
12. | Problemleri ¢ozerken olasi ¢6ziim yollarini gosterebilirim. 5 4 3 2 |1
13. | Geometrik sekillerde kullanilan sembollerin ne anlama 5 4 3 2 1
geldigini bilirim.
14. | Kesir ve ondalikli kesir ifadeleri arasinda iliski kurabilirim. 5 4 3 2 |1
15. | Bir geometrik sekli parcalayarak farkli geometrik sekiller 5 4 3 2 |1
elde edebilirim.
16. | Olgme araglarim kullanarak problemleri ¢ozebilirim. 5 4 3 2 1
17. | Olgme araglarim kullanirken hangi birimin (metre, litre, | 5 4 3 2 1
gram, vs.) kullanilacagini anlayabilirim.
18. | Matematiksel say1 ve nesnelerin ortak ve farkli 6zelliklerini 5 4 3 2 |1

ayirt edebilirim.
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19. | Problemlerini ¢dzerken hangi ¢6ziim yonteminin uygun 5 4 3 | 2
olacagini anlayabilirim.

20. | Belirli bir olayin olasiligin1 tahmin edebilirim. 5 4 3 2

21. | Verilen matematiksel bilgileri kullanarak uygun tablo ve | 5 4 3 2
grafikler olusturabilirim.

22. | Bir problemi ¢6zmek i¢in uygun cebirsel ifade 5 4 3 2
olusturabilirim.

23. | Geometrik iliskilere dayali agiklamalar yapabilirim. 5 4 3 |2

24. | Verilen farkli cebirsel ifadeler arasindaki iliskileri 5 4 3 2
gorebilirim.

25. | Problemleri ¢ozerken geometrik sekillerden faydalanirim. 5 4 3 2

26. | Daha dnceden gormedigim geometrik sekillerin agilimlarini 5 4 3 [ 2
cizebilirim.

27. | Geometrik sekillerin goriiniimlerini degisik agilardan 5 4 3 2
cizebilirim.

28. | Problem ¢ozerken elde ettigim sonuglari birlestirerek daha 5 4 3 2
farkli bilgiler elde edebilirim.

29. | Problemleri ¢ozerken farkli konular arasinda baglanti 5 4 3 2
kurabilirim.

30. | Bir ifadenin dogrulugunu ve yanligligini géstermek igin 5 4 3|2
matematiksel sonug ya da 6zellikleri kullanabilirim.

31. | Problem sonuglarinin dogrulugu ya da yanligligi hakkinda 5 4 3 2
gerekceli aciklamalar yapabilirim.

32. | Farkli cebirsel ifadelerin esitlik ve farkliliklarini 5 4 3 2
aciklayabilirim.

33. | Uc boyutlu cisimlerin déniisiimlerini gorsellestirebilirim. 5 4 3 2

34. | Cebirsel ifadeleri, modelleri kullanarak ¢6zebilirim. 5 4 3 2

35. | Problemleri anlamak i¢in farkli kaynaklardan arastirmalar 5 4 3 2
yaparim.

36. | Cevremizdeki bir¢ok olay arasindaki matematiksel iliskiyi 5 4 3 2
goruriim.

37. | Problemler ile giinliik yasam arasinda iligki kurabilirim. 5 4 3 [ 2

38. | Problemleri ¢ozerken giinliik yasam olaylarindan 6rnek 5 4 3 [ 2
alarak fikirler ytirtitebilirim.

39. | Belirli verileri kullanarak bunlara uygun sekilde problemler 5 4 3 | 2
kurabilirim.

40. | Problemlerin ¢oziimiiyle ilgili disiincelerimi formiile | 5 4 3 (2
edebilirim.

41. | Matematikten faydalanarak zamamn etkili kullanabilirim. 5 4 3 2

42. | Problemleri ¢ozerken farkli ¢6ziim yollarini arastiririm. 5 4 3 2

43. | Olaylarin olma olasiliklarim “kesin, ytiksek, esit, az ve 5 4 3 2
imkansiz” olarak belirleyebilirim.

44. | Ogrendigim matematiksel bilgileri giinliik yagam 5 4 3 2
problemlerini ¢ozerken kullanirim.

45. | Bir geometrik sekli sdzel olarak ifade edebilirim. 5 4 3 [ 2

46. | Kesir islemlerinde parca biitiin iligkisini kurarak problemleri 5 4 3 2
¢Ozebilirim.

47. | Problemleri ¢ozerken farkli yontemleri kullanarak ¢ozerim. 5 4 3 2

48. | Ekonomik olaylar arasindaki iliskiyi matematiksel olarak 5 4 3 2

¢Ozerim.
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49. | Matematigin tarihi ile ilgili tartigsmalarda fikirler iireterek 5 4 3 2
yorumlar yapabilirim.

50. | Buldugum sonugclar1 gerekceleriyle agiklayabilirim. 5 4 3 2

51. | Tablo ve grafiklerdeki bilgileri yorumlayarak verilen 5 4 3 2
problemi ¢ozebilirim.

52. | Geometrik kavramlar arasindaki iligkileri agiklayabilirim. 5 4 3 2

53. | Diisiincelerimi agiklarken matematiksel model ve kurallari 5 4 3 2
kullanabilirim.

54. | Uc boyutlu sekillerin agilimlarini zihnimde canlandirabilirim. | 5 4 3 2

55. | Matematik sorularinin ¢éziimiinde geometrik bilgileri 5 4 3 |2
kullanabilirim.

56. | Problemleri ¢ozerken kendi aragtirmalarimi yapip dogru 5 4 3 [ 2
sonuglara ulasabilirim.

57. | i1k kez kargilastigim bir problemle ilgili yeni stratejiler 5 4 3 |2
gelistirebilirim.

58. | Problemleri ¢ozerken yeni ¢O0ziim yollari bulmak igin | 5 4 3 2
ugrasirim.

59. | Karmasik problemlerle ilgili modeller gelistirebilirim. 5 4 3 2

60. | Verilen geometrik sekilleri parcalayarak yeni geometrik | § 4 3 2
sekiller elde edebilirim.

61. | Problemlerin ¢oziimiinde kullanilacak stratejilerden dogru 5 4 3 2
olam belirleyebilirim.

62. | Problemlerin ¢6ziimiinde buldugum sonuglar1 yorumlayarak 5 4 3 2
bagkalarina anlatabilirim.

63. | Farkli gosterim sekillerini yorumlayabilirim. 5 4 3 2

64. | Problemleri farkli ¢oziim stratejileri ile iligkilendirerek 5 4 3 2
¢Ozebilirim.

65. | Sozel olarak ifade edilen bir geometrik sekli ¢izebilirim. 5 4 3 2

66. | Matematikte 6grendiklerimi giinliik hayatta kullanabilirim. 5 4 3 2

67. | Olgme araclarini dogru bir sekilde kullanarak geometrik 5 4 3 2
Olciimler yapabilirim.

68. | Matematikte anlamadigim konular1 farkli kaynaklardan 5 4 3 (2
O0grenmeye caligirim.

69. | Problemlerin altinda yatan nedenler arasindaki iligkiyi 5 4 3 | 2
gorebilirim.

70. | Geometrik modelleri kullanarak problemleri ¢ozebilirim. 5 4 3 2

71. | Problem ¢oziimlerini farkli sekillerde baskalarina 5 4 3 2
anlatabilirim.

72. | Problemleri ¢ozerken diisiincelerimi organize edebilirim. 5 4 3 2

73. | Cesitli kaynaklardan elde ettigim bilgileri birlestirerek 5 4 3 2
sistemli hale getirebilirim.

74. | Problem ¢odziimiinde kullandigim iglemlerin nedenini bilirim. | 5 4 3 2

75. | Problemlerin ¢6ziimiinde buldugum sonuglari formiillerle 5 4 3 2
gosterebilirim.

76. | Giinliik yasamda olusan problemleri matematiksel olarak 5 4 3 2
ifade edebilirim.

77. | Matematikte yeni 6grendigim konular1 daha dnce 6grendigim | 5 4 3 |2
konularla iliskilendiririm.

78. | Giinliik yasamda karsilastigim problemleri inceleyerek 5 4 3 2

¢Ozebilirim.
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79. | Problemlerin sonucunu tahmin ederek sonucun dogrulugu 5 4 3 2
hakkinda yorum yapabilirim.

80. | Problemlerin ¢oziimiinde cesitli kaynaklardan faydalanirim. 5 4 3 (2

81. | Farkli kaynaklarindan elde ettigim bilgileri karsilastirarak 5 4 3 | 2
yorumlayabilirim.

82. | Yaptigim yorum ve agiklamalar1 agiklayan kisa bir rapor 5 4 3 2
olusturabilirim.

83. | Verilen bilgilerle kendi bilgilerimi birlestirerek farkli 5 4 3 | 2

bilgilere ulagirim.

148




EK 4. MOO Nihai Formu

MATEMATIK OKURYAZARLIGI OLCEGI

Sevgili Ogrenciler;

Bu élgek sizin matematik okuryazarlik seviyelerinizi belirlemek amaciyla hazirlanmigtir.

Matematik okuryazarligi ile ilgili olarak asagida verilen ciimleleri okuyunuz. Bu yaklasimlart
ne siklikla gerceklestirdiginizi olcegin sag tarafinda bulunan siitunda cevap olarak verilen beg

gortisten birini isaretleyerek belirtiniz. Secenekler “her zaman”, “cogu zaman”, “bazen”,

“ara

sira”, “hi¢hbir zaman” seklinde verilmistir. Verilen ciimlelerin hi¢biri dogru veya yanlis
degildir. Liitfen her ciimleyi dikkatli okuyarak sizin i¢in en uygun olan secenegi DAIRE icine

alip isaretleyiniz. Yanmitlarmiz gizli tutulacaktir. Yardimlariniz icin tesekkiir ederiz.
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Matematik Okuryazarhgma fliskin Maddeler é E s N
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1. | Problemleri ¢ozerken kendi ¢6ziim yollarimi olustururum. 5 4 3 2 |1
2. | Ulastigim formiill ve genellemeleri soézel olarak ifade | 5 4 3 2 |1
edebilirim.
3. | Verilen matematiksel ifadeyi farkl sekillerde gosteririm. 5 4 3 2 |1
4. | Problem ¢oziimleri sonucunda genellemelere varabilirim. 5 4 3 2 |1
5. | Tablo ve grafiklerde verilen ifade ve sembolleri 5 4 3 2 1
anlayabilirim.
6. | Problem ¢ozliimiinde verilen karmasik bilgileri belli bir diizen | 5 4 3 2 1
icinde siralayabilir.
7. | Problemleri ¢ozerken olasi ¢6ziim yollarin1 gosterebilirim. 5 4 3 2 1
8. | Geometrik sekillerde kullanilan sembollerin ne anlama 5 4 3 2 1
geldigini bilirim.
9. | Kesir ve ondalikli kesir ifadeleri arasinda iligki kurabilirim. 5 4 3 2 1
10. | Olgme araglarim kullamirken hangi birimin (metre, litre, | 5 4 3 2 1
gram, vs.) kullanilacagini anlayabilirim.
11. | Matematiksel say1 ve nesnelerin ortak ve farkli 6zelliklerini 5 4 3 2 |1
ayirt edebilirim.
12. | Verilen matematiksel bilgileri kullanarak uygun tablo ve | 5§ 4 3 2 |1
grafikler olusturabilirim.
13. | Bir problemi ¢ozmek i¢in uygun cebirsel ifade 5 4 3 (2|1
olusturabilirim.
14. | Geometrik iliskilere dayali agiklamalar yapabilirim. 5 4 3 2 |1
15. | Verilen farkli cebirsel ifadeler arasindaki iliskileri 5 4 3 2 1
gorebilirim.
16. | Problemleri ¢6zerken geometrik sekillerden faydalanirim. 5 4 3 2 |1
17. | Bir ifadenin dogrulugunu ve yanlishigini gostermek icin 5 4 312 |1

matematiksel sonug ya da 6zellikleri kullanabilirim.
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18. | Farkli cebirsel ifadelerin esitlik ve farkliliklarini 4 3 2
aciklayabilirim.

19. | Problemleri ¢ozerken farkli ¢6ziim yollarini arastiririm. 4 3 2

20. | Kesir islemlerinde parga biitiin iliskisini kurarak problemleri 4 3 2
¢Ozebilirim.

21. | Matematigin tarihi ile ilgili tartismalarda fikirler tireterek 4 3 | 2
yorumlar yapabilirim.

22. | Buldugum sonuglar1 gerekgeleriyle aciklayabilirim. 4 3 |2

23. | Geometrik kavramlar arasindaki iliskileri agiklayabilirim. 4 3 2

24. | Problemleri ¢ozerken kendi arastirmalarimi yapip dogru 4 3 2
sonuclara ulagabilirim.

25. | Ik kez karsilastigim bir problemle ilgili yeni stratejiler 4 3 | 2
gelistirebilirim.

26. | Problemleri ¢6zerken yeni ¢6ziim yollari bulmak igin 4 3 2
ugrasirim.

27. | Karmagsik problemlerle ilgili modeller gelistirebilirim. 4 3 |2

28. | Problemlerin ¢6ziimiinde buldugum sonuglar1 yorumlayarak 4 3 2
bagkalarina anlatabilirim.

29. | Matematikte 6grendiklerimi giinliik hayatta kullanabilirim. 4 3 2

30. | Olgme araglarii dogru bir sekilde kullanarak geometrik 4 3 2
olgtimler yapabilirim.

31. | Matematikte anlamadigim konulari farkli kaynaklardan 4 3 | 2
O0grenmeye caligirim.

32. | Problemlerin altinda yatan nedenler arasindaki iligkiyi 4 3 2
gorebilirim.

33. | Problem ¢oziimlerini farkl: sekillerde baskalarina 4 3 |2
anlatabilirim.

34. | Problemleri ¢cozerken diisiincelerimi organize edebilirim. 4 3 2

35. | Matematikte yeni 6grendigim konular1 daha dnce 6grendigim 4 3 2
konularla iligkilendiririm.

36. | Glnliik yasamda karsilagtigim problemleri inceleyerek 4 3 2
¢Ozebilirim.

37. | Problemlerin sonucunu tahmin ederek sonucun dogrulugu 4 3|2
hakkinda yorum yapabilirim.

38. | Problemlerin ¢6ziimiinde ¢esitli kaynaklardan faydalanirim. 4 3 2

39. | Yaptigim yorum ve agiklamalari agiklayan kisa bir rapor 4 3 2
olusturabilirim.

40. | Verilen bilgilerle kendi bilgilerimi birlestirerek farkli 4 3 2

bilgilere ulagirim.
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EK 5. Matematik Basar Testi

8. SINIF MATEMATIK BASARI TESTI
Sevgili Ogrenciler;
Bu arastirmanmin bilimselligi ve gegerliligi acisindan, biitiin sorulart okuyarak samimiyetle
cevaplayacaginizdan eminim. Bu testte toplam 25 soru vardir ve siire 30 dakikadir. Kitapg¢iktaki
bos alanlart karalama kagidr olarak kullanabilirsiniz. Gésterdiginiz igbirligi ve ilgiden dolay:
tesekkiir ederim.

SORU 1

4 dgrencl, 1 saat boyunca okullarninin énfindeki yoldan gecen tasitlar:
incelemislerdir.

Table onlarin gordiikler! tasitlar ghstermelktedir.

Tasit Cinsi . Say1
Otomobil - &0
Bisiklet . 30
Otobiis - 10
Kamyon 20

Tablodaki sonuglarn gostermek icin her dgrenct bir grafik ¢lzmistic Asagida
verilen bu grafiklerin hangisinde sonuglar dogru olarak gésterilmistir?

> QOO D@

- = Q000
201 Otobis

5] [ ]

Q '

Otomobil Bisiklet Otobiis Kamivo

Karmyon g,g- 1 teker=10 tagit

60 Karmyon_
50 H
A0
30+

© iz . © Eisiklet\

0 i
Otomolzil Bisiklet Orobis Kamyon

Otobiis Otomaobil

SORU 2

Altin ve giimiisten olusan bir alasimdalki altin ve glimiis oranlar: soyledir: 1 gram
altina 4 gram gims. Bu alasumin 40 graminda kag¢ gram giimiis vardir?

® 8
10
© 30
@® 32
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SORU 3

. 4
o T * Grafiktekl hangi nokta (3, -2) noktasidir?
4 ® P
—t+—t+—+S—+—+—+—>=« Q
e © R
. - . @ S
R Q
L
SORU 4

Asagidaki seceneklerin hangisinde verilen sayilar, BUYUKTEN KUCUGE dogru
siralanmistur?

@ 10011; 10 110; 1100L; 11 100

10 110; 10011; 11 100; 11 001

@ 11001; 11 100; 10110; 10011

@ 11 100; 11 001; 10110; 10011

SORU 5

Kiigiik kutuda 1'den 20°ye kadar numaralannus 20 bilet; biyiik kutuda 1den 100e
kadar numaralanmis 100 bilet vardir.

20 bilet 100 bilet

Kutularin igindeki biletlere bakmadan her kutudan bir bilet ¢ekiliyor. Hangi
kutudan 17 numarali biletin cekilme olasiign daha fazladir?

(A) Iginde 20 bilet olan kutu

[cinde 100 bilet olan kutu

© Ikl kutu igin de olasilik aymidir.
G

Bu soruya cevap verilemez.
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SORU 6

Bir otomobil saticisi gazeteye soyle bir ilan vermistir: “Satilik eski ve yeni
otomobiller. Farkh fiyatlar. Ortalama tiyat 5000 zed.” Bu ilanda verilen bilgilere
gore asagidakilerden hangisi kesinlikle dogrudur?

(&) Otomobillerin ¢ogu 4000 zed ile 6000 zed arasindaki fiyatlara satilmaktadur.

Otomobillerin yarisi 53000 zede, diger yaris1 5000 zed'den daha yiksek bir
fiyata satilmaktadir.

(©) En az bir otomobil 5000 zed®e satilmaktadir.
(D) Baz otomobiller 5000 zedden daha dagiik bir fiyata satilmaktadir.

SORU 7

Bir paltonun fiyati 60 zeddir. Ahmet bu paltoyu satig fiyaty Gizerinden % 30
indirim yapildig: bir zamanda almuistir. Ahmet bu paltoyu kag zed ucuza
almastir?

() 18 zed
24 zed
(© 30zed
(D) 42 zed
SORU 8

Asagida verilen agik sekillerden hangisi katlandiginda bir kiip olusturur?

—
@ [ |
© ©

SORU 9

Asagndakl voltmetrede okunan deger kag volttur?

@ 73
® 74
© 76
© 78
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SORU 10
Tabloda, bir giin igindeld degisik zamanlarda ol¢iilen hava sicaklilkdarn

gorilmeltedir.
Zaman 6:00 9:00 Ggle | 15:00 | 18:00
Swcakhk *C 12 17 14 18 15

Bu sonuglar, sicaklik dlgegl olmayan bir grafikle gosteriliyor. Bu grafik
asagidakilerden hangisi olabilir?

@
- m [
= =
g 5
I
1 1 1 1 1 1 1 1
il S Oijle 15:00 1800 &:00 o200 Ogle 1500 1800
Zaman Zaman
2 o ——
= a
= =
S S
v w
1 1 1 1 1 1 1 1
fell S0 Oijle 15:00 1800 a00 900 Oale 1500 1800
Zaman Zaman
SORU 11
A
s0°
C I D
B
x°
E

Sekilde, CD = CE dir.
xagist kag derecedir?

& 40 ® 50 © 60 ® 70

SORU 12
Asapdaki sayilardan hanglsi on milyon yirmi bin otuzdur?

®

©
©

102 030
10020 030
10 200 030

102 000 030
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SORU 13

Sekilde goralen kati cisim 5 kGgtk kipten olusmaktadir,
Sekilde bu cisme bakan kist asagndakilerden hangisinl gbriir?

® |

|
© | ® |
SORU 14

Denlz, tarifte verilmis olan miktarin 1,5 kati kadar bir meyveli kek yapacakur.

Kek tarifinde bir su bardaginin 3 g kadar seker konacag soylenmisse Deniz'in
4
vapacag kek i¢in kag su bardagn seker gerekir?

3 1 1 3

= 1- sl =
@ 2 3 © 14 ®)] 1E
SORU 15

Asagdaki cizelge x ve y arasindaki iliskiyl gostermektedir.

x ile y arasindaki bu iliskiyi gosteren denklem asagidakilerden hangisidir?
@ y=x+4

© y=2x-1
y=x+1

© y=3x-2

155



SORU 16

(e O ( D

Yukaridaki birinci boru x metre uzunlugundadir. Ikinci boru birinei borunun

y katt uzunlugundadir. Ikinci borunun uzunlugu asagidakilerden hangisiyle
gostertlebilir?

(&) xy metre © = metre
y
X
SORU 17
Asagidaki noktalardan hanglsi y = x + 2 dogrusu tizerindedir?
{2: _4]|
© (46)
@ (64)
SORU 18

Sibel'in, iginde 8’ i kirmuzy, 81 siyah olmak tizere 16 bilyenin bulundugu bir
torbasi var. Sibel torbadan ki bilye alir ve bu bilyeleri gerl koymaz. Aldi

bilyelerin ikisi de siyahtir. Daha sonra torbadan figtincti bir bilye daha alir.
Ugiincd bilyenin rengi hakkinda ne soylenebilir?

(A) Kirmuzi olma olasiligy, siyah olma olasiligindan fazladur.

Siyah olma olasihig, kairmizi olma olasihgindan fazladir.

(C) Kirmuzi olma olasiligy, siyah olma olasiligina esittir.

(D) Kirmuzi ya da siyah olma olasihg hakkinda bir sey stylenemez.

SORU 19
2,5, 11, 23, ...

Yukarida 2 ile baslayan say1 dizisinin her bir terimi asagidaki kurallardan hangisi
ile elde edilebilir?

() Oncekl terime 1 ekle ve sonra 2 ile arp.
Onceki terimi 2 ile garp ve sonra 1 ekle.
© Onceki terimi 3 ile garp ve sonra 1 ¢ikar.
®) Onceki terimden 1 gikar ve sonra 3 ile garp.
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SORU 20
[ Suuf :Erkekler: Kizlar T

1

B EE
2 | 1 | n
BEEEEEE
|

4 18 . 15

Yukaridaki tabloda, dort farkh siniftaki erkek ve kaz sayilar: gorilmektedir.
Hangi iki ssmifta erkeklerin kizlara oram birbirine esittir?

@ lve2 © 2ves
1ve3 @ 2ved
SORU 21

Bu sekil farkh bir konuma dondirtlecektir.

Asamdakilerden hangist bu seklin dondiiriildikten sonraki konumu olabilir?

? ?
© ? @ j
SORU 22
P Q
u @ R
T 5
POQRSTU dizgtn bir altigendir. QUS agisimn 0l¢st kag derecedir?

@ 30° 60° © 90° © 120°
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SORU 23

w & owm

L]

Yukaridaki sekilde M ve N noktalar gosterilmistir. Mustafa MNP'nin Ikizkenar

tiggen olmasin saglayacak bir P noktas) aramaktadir. P noktasinin keordinatlar
asafidakilerden hangisi olabilir?

(&) (3,5) (3,2) © (1,5) @ (5.1)

SORU 24

Bir gezideki ¢ocuklarin sayisi 55'ten fazla, 65°ten azdir. Ogrencilerden, 7serli
gruplar olusturulabilmis fakat 8erli gruplar olusturulamamstir. Gezide kag ¢ocuk
vardir?

Yamnit:

SORU 25

@ ) @ ) @ ) @B )
Sekdldeki 4 karey! yapmak i¢in 13 kibrit ¢opa kullanilmistir. Aymi yontemle 73
kibrit kullanilarak kag tane kare yapilabilir?

Yanitimizi bulmamiz saglayan hesaplamalarinizi gosteriniz.

Yanit:
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EK 6. 8. Simf MBT Sorularinin Ogrenme Alam ve Bilissel Alan Tablosu

8. SINIF MBT SORULARININ OGRENME ALANI VE BiLiSSEL ALAN

TABLOSU
SORU NO OGRENME ALANI BILISSEL ALAN

1 Veri ve Olasilik Uygulama

2 Sayilar Uygulama

3 Geometri Bilgi

4 Sayilar Bilgi

5 Veri ve Olasilik Bilgi

6 Veri ve Olasilik Sonug¢ Cikarma
7 Sayilar Uygulama

8 Geometri Sonug¢ Cikarma
9 Sayilar Bilgi

10 Veri ve Olasilik Uygulama
11 Geometri Sonug ¢ikarma
12 Sayilar Bilgi

13 Geometri Sonug¢ Cikarma
14 Sayilar Uygulama
15 Cebir Uygulama
16 Cebir Bilgi

17 Cebir Uygulama
18 Veri ve Olasilik Bilgi

19 Cebir Uygulama
20 Sayilar Uygulama
21 Geometri Sonug¢ Cikarma
22 Geometri Uygulama
23 Geometri Uygulama
24 Sayilar Sonug¢ Cikarma
25 Cebir Sonug¢ Cikarma
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