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ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK ÖĞRETMEN ADAYLARININ 

ĠSTATĠSTĠKSEL OKURYAZARLIKLARI ĠLE ĠSTATĠSTĠĞE YÖNELĠK 

TUTUMLARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

ÖZET 

Bu çalıĢma, genel tarama modellerinden iliĢkisel tarama türünde bir araĢtırmadır. 

AraĢtırmanın evrenini Türkiye‟de ilköğretim matematik öğretmeliği programı olan 

yedi üniversite‟nin ilköğretim matematik öğretmenliği öğretmen adayları 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın verileri 2013-2014 akademik yılında yedi üniversiteden 

toplanmıĢ olup örneklem, ölçüt örnekleme yöntemiyle, istatistik ve olasılık dersini 

almıĢ olma koĢulunu sağlayan, 382 ilköğretim matematik öğretmenliği dördüncü 

sınıf öğretmen adayından oluĢmaktadır.  

ÇalıĢmanın verileri ġahin (2012) tarafından geliĢtirilen istatistiksel okuryazarlık 

ölçeği ile Schau (2003) tarafından geliĢtirilmiĢ, Emmioğlu (2011) tarafından 

Türkçe‟ye uyarlanmıĢ istatistiğe yönelik tutum anketinden (ĠYTA) toplanmıĢtır. 

Öğrencilere verilen ölçek maddelerine ek olarak, öğrencilerin üniversiteleri, genel 

baĢarı puanları, matematik baĢarıları, istatistik ve olasılık not ortalamaları, mezun 

oldukları lise türleri, cinsiyetleri değiĢken olarak kullanılmıĢtır. Verileri 

çözümlemede betimsel istatistik yöntemleri, Mann Whitney U testi, Kruskal Wallis 

testi, tek yönlü varyans analizi ve basit korelasyon analizi kullanılmıĢtır. 

Ġstatistiğe yönelik tutum anketi, istatistiğe yönelik tutumların altı alt boyutunu 

ölçmektedir. Bunlar duygu, biliĢsel yeterlik, değer, zorluk, çaba ve ilgidir. Bu 

boyutlardan alınan yüksek puanlar öğrencilerin istatistiğe yönelik olumlu tutumları 

olduğunu göstermektedir. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel 

okuryazarlık düzeylerinin genellikle orta düzeyde olduğu ve istatistiğe yönelik tutum 

anketinin duygu, biliĢsel yeterlik, değer, çaba alt boyutlarında pozitif tutum 

sergiledikleri, zorluk ve ilgi alt boyutlarında nötr tutuma sahip oldukları görülmüĢtür. 

Cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel okuryazarlık puanlarında anlamlı bir farklılık 

bulunmazken, istatistiğe yönelik tutum anketinin değer, zorluk ve çaba alt 

boyutlarında anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Öğretmen adaylarının istatistiksel 

okuryazarlık puanları ile istatistiğe yönelik tutum puanları arasında ise korelasyonel 

olarak anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Ġstatistiksel Okuryazarlık, Ġstatistiğe Yönelik Tutum, 

Matematik Eğitimi, Öğretmen Adayları. 
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AN INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN STATISTICAL 

LITERACY OF PRIMARY MATHEMATICS TEACHERS AND THEIR 

ATTITUDES TOWARDS STATISTICS 

ABSTRACT 

The aim of this study is to investigate the pre-service primary school mathematics 

teachers‟ statistical literacy, their attitudes toward statistics and whether there is a 

relationship between. This study is in the type of relational screening model, which is 

one of the general screening models. 

The target population of the study consists of all fourth-grade mathematics teachers 

in Turkey. The data for this study were collected from seven universities in the 

academic year 2013-2014. Through the criterion sampling, the sample of the study 

consists of 382 fourth-grade mathematics teachers who fulfill the specification of 

taking statistics and probability courses. 

The data of the present study were gathered through the statistical literacy scale 

developed by Sahin (2012) and the attitude survey developed by Schau (2003). 

Furthermore, the attitude survey was adapted into Turkish by Emmioglu (2011). 

In addition to the scale items, the students‟ universities, general composite scores, 

achievement in mathematics, grade point averages of statistics and probability 

courses, types of the high-schools graduated and their sexes have been employed as 

variables. In data analysis, descriptive statistical methods, Mann Whitney U test, 

Kruskal-Wallis test, one-way analysis of variance and simple correlation analysis 

were used. 

The attitude survey for statistics measures the six subscales of the attitudes for 

statistics. Those can be ranged from emotions, cognitive competence, value, 

difficulty, effort to interest. The high scores taken from those dimensions indicate 

positive attitudes of the students towards statistics. It has been revealed that the 

elementary school mathematics teacher candidates generally have a medium level of 

statistical literacy, in addition, they portray positive attitude towards statistics in the 

subscales of feeling, cognitive competence, value and effort while they are neutral in 

the subscales of interest and difficulty. According to the variable of gender, there is a 

significant difference in the subscales of value, difficulty and effort while there is no 

statistically significant difference in literacy scores. As for among the elementary 

school mathematics teacher candidates' scores of attitude towards statistics and 

statistics literacy points, significant relationship in terms of correlation has been 

found. 

Keywords: Statistical Literacy, Attitudes Toward Satistics, Mathematics Education, 

Teacher candidates. 
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GĠRĠġ 

Ġstatistik sözcüğünün tarihi geliĢimine bakıldığında, devlet (state) kelimesi ile aynı 

kökten türetildiği görülmektedir. 18.yy.‟da devlet ile ilgili nüfus, ticaret, tarım gibi 

alanlarda verilerin toplanması anlamına gelen bu kelime, daha sonra bu verilerden 

elde edilen bilgilere dayalı hükümet kararlarının oluĢumunda kullanılmaya baĢlanmıĢ 

ve böylece verilerin iĢlenmesi anlamına gelmiĢtir. 

Bugün için ise istatistiği, belirlenen herhangi bir amaç için veri toplama, toplanan 

verileri tablo ve grafiklerle özetleme, sonuçları yorumlama, sonuçların güven 

derecelerini açıklama, örneklerden elde edilen sonuçları araĢtırmanın evreni için 

genelleme, değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi araĢtırma, çeĢitli konularda geleceğe 

yönelik tahmin yapma, deney düzenleme ve gözlem ilkelerini kapsayan bir bilim 

dalıdır, Ģeklinde tanımlayabiliriz (Ardıç ve diğ., 2012). 

Günümüzde televizyon, bilgisayar, internet, uydu sistemleri gibi iletiĢim 

teknolojilerindeki geliĢimin artması, bu teknolojilerin insan hayatına nüfuz etmesi, 

toplum hayatında bilgi yığınlarının oluĢmasına ve bilgi üretim ve tüketim hızının 

oldukça artmasına neden olmuĢtur (Koparan, 2013). Bu bilgiler yazılı ve görsel 

medyada grafik, tablo ya da ortalamalar olarak karĢımıza çıkmakta, bu bilgi ve 

verilerin anlaĢılması, değerlendirilmesi ve yorumlanması sürecinde istatistiksel 

bilgiye ve istatistiksel düĢünceye ihtiyaç duyulmaktadır (Uçar ve Akdoğan, 2009). 

Ticaret, endüstri, hizmet, spor, sağlık, hukuk ve kamuoyu yoklama alanlarında, 

bununla birlikte pek çok günlük hayat konularında karar verme hususunda sıklıkla 

istatistiğe baĢvurulması sebebiyle istatistik oldukça önem arz etmektedir. 

Hem günlük hayatta hem de iĢ hayatında etkili bir katılımcı olunabilmesi için, 

istatistiksel okuryazarlığın çok önemli bir ön koĢul niteliği taĢıdığı ifade edilmiĢtir 

(Rumsey, 2002). 

Öğrencileri istatistiksel okuryazar olarak, yani dünyayı ve onun karmaĢasını 

algılamada ve yorumlamada kullanılan istatistiğin nasıl ve niçin olduğunu anlayan 
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öğrenciler yetiĢtirmede, Nikiforidou ve diğ. (2010) okulların önemli bir rol 

oynadığını ifade etmiĢtir. Ġstatistik, bugünün bilgi toplumunda gittikçe artan bir 

öneme sahip olmakla birlikte öğretim programlarında da yeni bir öğrenme alanı 

olarak karĢımıza çıkmaktadır (Shaughnessy ve Pfannkuch, 2004). Kaynar ve Halat 

(2012) istatistik bilgilerinin güncel hayatta kullanım ihtiyaçlarının artmasının, 

istatistik konularının matematik öğretim programlarında daha fazla yer almasını 

gerekli kıldığını ifade etmiĢ, Koparan (2013) ise matematik eğitiminin amaçlarından 

birinin öğrencilere istatistiksel bilgilerle baĢ edebilme becerilerini kazandırmak 

olduğunu söylemiĢtir. Bununla birlikte diğer ülkelerde yapılan öğretim 

programlarındaki yeniliklere benzer olarak 2004 yılından itibaren ülkemizde de 

baĢlayan düzenlemelerle, istatistik konusu ilköğretim ikinci kademede aĢamalı olarak 

ele alınmıĢ, 2011-2012 eğitim öğretim yılından itibaren de ortaöğretim matematik 

programında yer almıĢtır (Koparan, 2013).  

Üniversiteler, araĢtırmalar ve eğitim konusunda temel fonksiyona sahip olup, 

araĢtırmalar aracılığıyla bilimsel bilginin üretildiği ve toplumun aktif bir üyesi olacak 

olan öğrencilerin yetiĢtirildiği kurumlardır. Bu bağlamda üniversitelerde 

öğrenimlerini sürdüren lisans öğrencilerinden de günlük hayatta karĢılaĢtığı 

araĢtırmalardan elde edilen istatistiksel bilgileri istatistiksel olarak yorumlamaları ve 

bu bilgileri yaymaları beklenmekte bu amaçla istatistiksel okuryazarlıklarını 

geliĢtirmeleri için gerekli ve önemli bir ders olarak istatistik dersleri birçok fakülte 

bünyesinde verilmektedir. Bundan dolayı da lisans öğrencilerinin de istatistiksel 

okuryazar birey olmaları ve istatistiksel okuryazarlıklarının incelenmesi önemlidir.  

Okullarda iĢlenen matematik derslerinde istatistikle ilgili verilen bağlamlardaki nicel 

verileri anlamak ve yorumlamak kolay olmadığı için, öğretmenlerin istatistiksel 

yeterlilik seviyelerinin daha iyi olması beklenmesine karĢın istatistikçilerin sahip 

oldukları kadar derin bir istatistik algoritmasına da sahip olması beklenmemektedir 

(Chick ve Pierce, 2013). Öğretmenler, sayıları, istatistiği, nicel verilerin kullanıldığı 

veri sunumlarının anlamını yeterli derecede algılayabileceği uygun seviyede 

istatistiksel okuryazarlığa sahip olmalılar aynı zamanda bu verilerin kullanımına 

yönelik de pozitif tutum sergilemelidirler ki öğrencilere de öğretirken daha etkili bir 

öğretim gerçekleĢtirmiĢ olsunlar (Chick ve Pierce, 2013). 
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Ġstatistiğin önemi göz önüne alındığında, bilinçli bireyler olmak, gelecek hakkında 

daha isabetli kararlar almak ve güçlü bir gelecek oluĢturmak için her vatandaĢın 

istatistiksel okuryazar olarak yetiĢtirilmesinin gerekli olduğu tartıĢılmaz bir konudur. 

Bu bağlamda ilköğretimden yükseköğretime kadar istatistik konularının bilinçli bir 

Ģekilde ele alınması da oldukça önemlidir. 

Ġstatistiksel okuryazarlık özellikle son yıllarda üzerinde durulan bir konudur ve 

günlük hayat durumlarıyla karĢılaĢıldığında bazı olasılık konularının, istatistikle ilgili 

temel kavramların, terimlerin ve sembollerin anlaĢılması ve istatistiksel bilginin 

eleĢtirel olarak değerlendirebilmesi olarak tanımlanabilir (ġahin, 2012).  

Ġstatistiksel okuryazarlıkla ilgili üzerinde fikir birliğine varılmıĢ bir tanım olmamakla 

birlikte bazı araĢtırmacıların tanımlarından yola çıkarak istatistiksel okuryazarlığın 

ne ifade ettiğiyle ilgili genel bir yargıya varılabilir. Bu bağlamda Hayden (2004) 

istatistiksel okuryazarlığı günlük hayatta karĢımıza çıkan istatistik ve olasılık 

konularıyla baĢa çıkabilme yeteneği olarak tanımlarken, Wallman (1993) ise günlük 

hayatımızı yönlendiren istatistiksel sonuçları anlayabilme ve eleĢtirel olarak 

değerlendirebilme yeteneği olarak tanımlamıĢtır. 

Alanyazında istatistiksel okuryazarlıkla ilgili bazı modeller ortaya atılmıĢtır (Gal, 

2002), (Watson ve Callinham, 2003), (delMAS, 2002). Bu modellerden Gal‟in 

(2002) modeli incelendiğinde istatistiksel okuryazarlığın bilgi ve eğilim 

bileĢenlerinden oluĢtuğu görülmektedir. Bilgi bileĢeni okuryazarlık becerileri, 

istatistiksel bilgi, matematiksel bilgi, bağlam bilgisi, eleĢtirel sorgulama 

baĢlıklarından; eğilim bileĢeni inançlar, tutumlar ve eleĢtirel tutumdan oluĢmaktadır 

(Koparan, 2013). Bu bağlamda istatistiksel okuryazarlıkta, istatistik bilgisinin önemli 

olduğu kadar istatistiğe yönelik tutumun da önemli olduğunu görmekteyiz. 

Tutum kavramı, Özgüven'e (1999) göre; bireylerin, bir kiĢiyi, grubu, kurumu ya da 

bir düĢünceyi kabul etmesi ya da reddetmesi Ģeklinde ortaya çıkan, duygusal bir hazır 

oluĢ hali veya eğilimidir ve bireyin tutumu hayatındaki tüm davranıĢlarını kiĢiliğini 

etkileyebilir hatta kiĢiliğinin bir parçası olabilir. 
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Tutum kavramı öğrenme ve öğretim sürecinde öğrencilerin istatistiksel davranıĢlarını 

belirlemede etkileyici rol oynaması sebebiyle önemlidir. Tutumlar, öğrencilerin 

istatistiksel düĢünmelerine yardımcı olabileceği gibi bu düĢünmelerini sınırlayabilir 

ve çeĢitli istatistiksel bağlamlarda bilgi ve yeteneklerini kullanmaları üzerinde etkide 

bulunabilir. Nitekim Watson (2006) istatistiğe yönelik düĢük motivasyona sahip 

öğrencilerin, istatistiksel okuryazar olma konusunda daha az performans sergilemeye 

yatkın olduklarını ifade etmiĢtir. 

Ġstatistiğe yönelik tutum, istatistiksel okuryazarlığı etkileyen bir faktör olarak 

görülmekle birlikte istatistiksel okuryazarlık modelinin de önemli bir parçası olarak 

görülür. Tutumlar, öğrenme ve öğretme süreçlerinde, sınıf dıĢı istatistiksel süreçlerde 

ve daha farklı istatistik kurslarına kayıt olma konusunda da önemli bir role sahiptir 

(Gal ve diğ., 1997).  

Matematik eğitiminde tutumla ilgili oldukça fazla çalıĢma yapılmasına rağmen, 

istatistiğe yönelik tutumla ilgili, özellikle de istatistiksel okuryazarlıkla ilgili oldukça 

az sayıda çalıĢma yapılmıĢtır (Carmichael, 2010), (Yolcu, 2012). Türkiye‟de 

istatistiksel okuryazarlıkla ilgili ortaokul düzeyinde ve lisans düzeyinde çalıĢmalar 

yapılmıĢ olup ( Yolcu, 2012), (Koparan, 2012), (ġahin, 2012), (Karaman ve ġahin, 

2013) oldukça az sayıdadır. Aynı Ģekilde ülkemizde hem ortaokul düzeyinde hem de 

lisans düzeyinde istatistiğe yönelik tutumları araĢtıran çalıĢmaların da (Aksu ve 

Bikos, 2002), (Diri, 2007), (Doğan, 2009), (Sevimli, 2010), (Emmioğlu, 2011), 

(Yolcu, 2012), (Koparan, 2012), (Emmioğlu ve Çapa-Aydın, 2011) oldukça sınırlı 

sayıda olduğu görülmektedir. 

Buradan yola çıkarak lisans düzeyinde yapılan bu çalıĢmada, ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlıklarını ve istatistiğe yönelik tutumlarını 

araĢtırmak amaçlanmıĢtır. Bu alandaki çalıĢmaların az sayıda olduğu göz önünde 

bulundurulduğunda alanyazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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1. GENEL BĠLGĠLER 

Bu bölümde araĢtırmanın önemi, amacı, problemi ile alt problemler, sayıltılar ve 

sınırlılıklar sunulmuĢtur. Bununla birlikte araĢtırmanın kuramsal çerçevesini 

oluĢturan istatistiksel okuryazarlık ve istatistiğe yönelik tutuma yer verilmiĢtir.  

1.1. AraĢtırmanın Önemi 

Günlük yaĢamımızda çeĢitli reklamlarda, televizyon programlarında, internet gibi 

medya araçlarında ve hayatımızın pek çok aĢamasında istatistiksel mesajlarla 

karĢılaĢmaktayız. Bireylerin günlük yaĢamlarındaki istatistiksel mesajları anlama, 

yorumlama ve eleĢtirel olarak değerlendirme olarak tanımlanabilen istatistiksel 

okuryazarlık (Watson, 1997) bilgi toplumunda çok önemli bir hal almıĢtır (Yolcu, 

2012). Ġstatistiksel okuryazar olmak her bireyin ekonomik, sosyal ve politik anlamda 

da önemli bir role sahip olmasını sağlar. Ġstatistiksel okuryazarlık herhangi bir alanda 

bir konunun geçmiĢten günümüze de nasıl değiĢtiği hususunda bilgi elde etmeyi 

sağlayan önemli bir iletiĢim aracıdır (Koparan, 2012).  

Ġstatistik ve istatistiksel okuryazarlığa verilen önemin artıĢıyla birlikte bu, eğitim 

programlarına da yansımıĢtır ve ilk kez 1900‟lü yıllarda istatistiksel okuryazarlığı 

yenilenmiĢ matematik programıyla ortaya çıkmıĢtır (Watson, 2006). Öğretim 

programlarından topluma, öğrencilerin matematiksel bir dil olarak istatistiksel 

bilgileri anlama, yorumlama ve kullanma ihtiyacı gün geçtikçe artmaktadır (Koparan, 

2012). Okul matematik programının da bir parçası olarak istatistiksel okuryazarlık, 

öğrencilerin zorunlu eğitim programlarını bitirdiklerinde toplumun ihtiyaçlarını 

karĢılama noktasında öğrencileri hazırlamada önemli bir yere sahiptir. (Watson ve 

Callingham, 2004). Eğitim Bakanlığı (Ministry of Education, 2007), öğrencilerin 

okullarda hayat boyu öğrenebilen, esnek düĢünebilen ve yaĢanılan belirsizlik çağının 

oluĢturduğu karmaĢıklığı yönetebilen bireyler olarak yetiĢmesi gerektiğini 

belirtmiĢtir. Ġstatistiksel okuryazarlığın geliĢimi ile öğrencilerin aktif ve eleĢtiren 

vatandaĢlar olabilmesi hedeflenmiĢtir (Karaman ve ġahin, 2013). Ġstatistiksel 

okuryazarlıkla ilgili beceri kazanabilmek için, Watson (2000), dünya genelinde 
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birçok eğitim programını tanıyan çapraz programa (cross-curricular ) gerek olduğunu 

ifade etmiĢtir. Ġstatistiksel okuryazarlık, tüm eğitim kademelerinde istatistik 

öğretiminin ortak hedeflerinden biri olarak kabul edilmektedir (Garfield ve Gal, 

1999).  

Yapılan araĢtırmalara bakıldığında istatistiksel okuryazarlığının sadece formüllerin 

ve kavramların bilinmesiyle açıklanamayacağı, aynı zamanda bunların anlaĢılması ve 

uzman bir Ģekilde yorumlanmasıyla açıklanabilecek karmaĢık bir yapı olduğu 

görülmektedir (Sharma ve diğ., 2010), (Watson, 2006). Artık günümüzde eğitimin 

tüm kademelerinde okuyan öğrencilerin, istatistiksel okuryazar olabilmesi, 

istatistiksel düĢünebilmesi ve istatistiksel muhakeme yapabilmesine olan ihtiyaç ve 

gereklilik daha çok dikkat çekmektedir (Karaman ve ġahin, 2013). 

Matematik eğitimi alanyazınında, istatistiksel okuryazarlık konusunu örnekleme, 

grafikler gibi farklı açılardan değiĢik sınıf seviyelerinde inceleyen araĢtırmalar var 

olmasına rağmen Türkiye‟de lisans seviyesinde istatistiksel okuryazarlığı inceleyen 

sınırlı sayıda araĢtırma bulunmaktadır. Bu yüzden eldeki çalıĢmanın amaçlarından 

biri ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlıklarını 

incelemektir. 

Ek olarak eğilimsel özellikler istatistik eğitiminde ve özellikle de istatistiksel 

okuryazarlıkta önemli bir yere sahiptir (Carmichael, 2010), (Gal, 2004). Bu 

çalıĢmanın diğer amacı ise ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe 

yönelik tutumlarını araĢtırmak ve istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla istatistiğe 

yönelik tutumları arasında iliĢkiyi incelemektir. Bununla birlikte Gal ve diğ. (1997) 

çoğu öğretmenin bilgiyi aktarmaya odaklanırken çoğu öğrencinin negatif tutumlar ve 

istatistiğe yönelik inançlar gibi biliĢsel olmayan sebeplerden dolayı sıkıntı 

yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Alanyazın incelendiğinde matematik öğretmen 

adaylarının istatistik dersine yönelik tutumlarını ölçen çalıĢmaların oldukça sınırlı 

olduğu görülmektedir (Sevimli, 2010). Bu nedenle öğrencilerin istatistiğe yönelik 

tutumlarını belirlemek önemlidir. Bu çalıĢmanın sonuçları ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum ve istatistiksel okuryazarlığı 

arasındaki iliĢkiyi incelemesi açısından bu konuyla ilgili çalıĢmaların sınırlı olması 

sebebiyle alanyazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Ġstatistiksel okuryazar bireyler olmak ve istatistiksel okuryazar bireyler olarak 

yetiĢmenin önemi üzerinde durulmuĢ ve bu konudaki eğitimin ilkokul seviyesinden 

yükseköğrenim seviyesine kadar sürdüğünden bahsedilmiĢti.  

Bu bağlamda ilköğretim kademelerindeki öğrencileri istatistiksel okuryazar bireyler 

Ģeklinde yetiĢtirmek için öğretmenlerin de istatistiksel okuryazar birey olmaları 

gerektiği düĢünülmektedir. Bu sebeple bu çalıĢmanın amaçlarından biri ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlıklarını incelemek, bir diğer 

amaç ise istatistiğe yönelik tutumlarını inceleyerek, istatistiksel okuryazarlıkları ile 

istatistiğe yönelik tutumları arasında anlamlı bir iliĢkinin var olup olmadığını tespit 

etmektir. 

1.3. AraĢtırmanın Problemi 

Ġlköğretim matematik öğretmenliği dördüncü sınıf öğretmen adaylarının istatistiksel 

okuryazarlıkları ve istatistiğe yönelik tutumları ne düzeydedir? 

1.3.1. AraĢtırmanın alt problemleri 

Ġlköğretim matematik öğretmenliği dördüncü sınıf öğretmen adaylarının, 

1.Ġstatistiksel okuryazarlık puanları ne düzeydedir? 

2.Ġstatistiksel okuryazarlık puanları cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

3.Ġstatistiksel okuryazarlık puanları öğretmen adaylarının istatistik ve olasılık dersi 

baĢarılarına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

4.Ġstatistiksel okuryazarlık puanları genel not ortalamalarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

5.Ġstatistiksel okuryazarlık puanları öğretmen adaylarının mezun olduğu lise türüne 

göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

6.Ġstatistiksel okuryazarlık puanları öğretmen adaylarının öğrenimini sürdürmekte 

olduğu üniversitelere göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

7.Ġstatistiksel okuryazarlık puanları öğretmen adaylarının matematik baĢarılarına 

göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
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8.Ġstatistiksel okuryazarlık puanları öğretmen adaylarının istatistiği kullanmaya 

gönüllülük düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

9.Ġstatistiğe yönelik tutumları ne düzeydedir? 

10.Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin alt boyutundan aldıkları puanlar cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

11.Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin alt boyutundan aldıkları puanlar öğretmen 

adaylarının istatistik ve olasılık dersi baĢarılarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

12.Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin alt boyutundan aldıkları puanlar öğretmen 

adaylarının genel not ortalamalarına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

13.Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin alt boyutundan aldıkları puanlar mezun olunan 

lise türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

14.Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin alt boyutundan aldıkları puanlar üniversite türü 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

15.Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin alt boyutundan aldıkları puanlar, istatistiksel 

okuryazarlık puanları, matematik baĢarıları, istatistik ve olasılık dersi baĢarısı, genel 

not ortalaması, istatistiği kullanmaya gönüllülük düzeyi arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır?  

1.4. AraĢtırmanın Sayıltıları 

1.AraĢtırmada örneklem olarak seçilen dördüncü sınıf ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının, evreni temsil edebilecek nitelikte olduğu kabul edilmiĢtir.  

2. Alanyazında taranan kaynaklar güvenilirdir ve yeterli bilgi vermektedir.  

3. AraĢtırmaya katılan dördüncü sınıf ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

ölçme araçlarındaki soruları samimi ve objektif olarak cevaplandırdıkları kabul 

edilmiĢtir.  

4. AraĢtırmaya katılan dördüncü sınıf ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

ölçme araçlarındaki soruları birbirlerinden etkilenmeden cevaplandırdıkları kabul 

edilmiĢtir.  



9 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. AraĢtırma Türkiye‟de ilköğretim matematik öğretmeni yetiĢtiren yedi 

üniversitenin 382 adet dördüncü sınıf ilköğretim matematik öğretmen adayı ile 

sınırlıdır. 

2. AraĢtırma 2013-2014 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 

3. Veri toplama araçları olarak istatistik okuryazarlığı testi ve istatistiğe yönelik 

tutum ölçeği ile sınırlandırılmıĢtır. 

1.6. Ġstatistiksel Okuryazarlık Nedir? 

1.6.1. Ġstatistik okuryazarlığı tanımları ve ilgili alanyazın 

Matematik eğitimi alanında son yıllarda ön plana çıkan istatistiksel okuryazarlık, 

istatistiksel muhakeme ve istatistiksel düĢünmeden ayrı olarak pek çok araĢtırmacı 

tarafından tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır (Watson ve Callingham, 2003), (Wallman, 

1993), (Lehohla, 2002), (Hayden, 2004). Ġstatistiksel okuryazarlık kavramı henüz 

üzerinde uzlaĢılmıĢ bir anlam kazanmamıĢtır olmakla birlikte bazıları bu kavramı 

açık bir tanım olmaksızın kullanmaktadır (Cerrrito, 1999). Ġstatistiksel araĢtırmaların 

ve istatistiksel okuryazarlığın önemi birçok öğretmen, eğitim araĢtırmacıları ve 

program düzenleyicileri tarafından kabul edilmesine rağmen istatistiksel okuryazarlık 

konularının içeriği değiĢiklik göstermektedir. Bununla birlikte Batanero (2002) 

istatistiksel okuryazarlığın inĢası için ve vatandaĢ olarak bu yapıya nasıl yardımcı 

olabiliriz ve bu yeteneği elde edebiliriz konusu hakkında temel yapı taĢlarının ne 

olduğu noktasında herhangi bir görüĢ birliğine varılmadığını ifade etmiĢtir. 

Genel olarak bakıldığında, Hayden (2004) istatistiksel okuryazarlığı, bireylerin 

günlük hayatta karĢılaĢtığı olasılık ve istatistik konularıyla baĢa çıkmak için ihtiyacı 

olan yetenek olarak tanımlamıĢtır. Buna ek olarak Wallman (1993) ise istatistiksel 

okuryazarlığı, günlük hayatımıza giren istatistiksel sonuçların anlaĢılması ve eleĢtirel 

olarak değerlendirilmesi yeteneği olarak tanımlamıĢ, toplumsal, özel, mesleki ve 

kiĢisel kararlarımızı vermede istatistiğin yardımcı olarak nasıl kullanılabileceği 

noktasındaki katkısını vurgulamıĢtır. Bu tanımda Wallman (1993) istatistiksel 

okuryazarlığı sadece bağlamlardaki argümanlarla ilgili verileri anlama yeteneği 
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olarak değil aynı zamanda istatistiksel düĢünmeyi idrak ederek eleĢtirel olarak 

değerlendirme yeteneği olduğunu ifade etmiĢtir. 

Ġstatistiksel okuryazarlık, Gal‟e (2002) göre, insanların istatistiksel bilgi ve verilerle 

ilgili tartıĢmalar veya rastlantı olgusunu yorumlama, bu bilgi ve verileri eleĢtirel bir 

gözle değerlendirme ve bunlara iliĢkin görüĢlerini dile getirme yeteneğini ifade eder. 

Bununla birlikte Lehohla (2002) ise istatistiksel okuryazarlığı, göstergeler ve 

indeksler gibi bir takım niceliksel bilgileri okuyup anlama becerisi Ģeklinde 

değerlendirmiĢtir. Ġstatistiksel okuryazarlığın sözlük tanımını, Carmichael (2010) 

“istatistiksel mesajları yorumlayabilme ve bu mesajları yazılı veya sözlü kelimeler 

kullanarak gerekli iletiĢim kurabilme yeteneği” olarak ifade etmiĢtir. Ama bu tarz bir 

tanım çok dar kapsamlı olarak kabul edilir ki bunun sebebi ise istatistiksel mesajların 

eleĢtirel bir gözle değerlendirilmesinin eksik olmasıdır (Carmichael, 2010). 

Ġstatistiksel okuryazarlık, Schield (1999) tarafından ekonomi bölümü üniversite 

öğrencilerinin dersleriyle ilgili bağlamlarında kanıt olarak istatistiği temel alarak, 

fikirleri hakkında eleĢtirel düĢünebilme yeteneği olarak tanımlanmıĢ, aynı zamanda 

veriyi okuma ve yorumlama yeteneği ve argümanlarda kanıt olarak istatistiği 

kullanma yeteneği olduğu ifade edilmiĢtir. Buna ek olarak, Schield (2001)‟e göre 

istatistiksel okuryazarlık, eleĢtirme, yorumlama, analiz etme ve yazılı materyalleri 

değerlendirme yeteneğidir. Aynı zamanda Schield (2004)‟e göre istatistiksel 

okuryazarlık; kanıt olarak istatistiğin kullanıldığı günlük hayat argümanlarının 

okunması olarak da özetlenebilir. 

Ġstatistiksel okuryazar olmak, Schield‟e (1999) göre sıradan olan ve sıradan olmayan 

iliĢkiler, populasyon parametreleri, güç testi ve çıkarımsal istatistik gibi üniversite 

seviyesi istatistik bilgi düzeyiyle ilgili bazı diğer özellikler arasında ayrım 

yapabilmeyi ifade etmektedir. Böyle bilgiler istatistiğe giriĢ derslerinde verilmesine 

rağmen, istatistiksel okuryazarlık günlük yaĢam becerisi olarak düĢünülmüĢtür. 

Öğrencilerin zorunda kalmazlarsa istatistiğe yönelik tutumlarından dolayı daha fazla 

istatistik dersi almaya gönüllü olmadıkları da bildirilmiĢtir (Schield, 2004). Bugünün 

toplumunda okuryazarlık fonksiyonel okuryazarlık anlamına gelir ki bunlar da: 

eleĢtirme, yorumlama, analiz etme, yazılı materyalleri değerlendirme yeteneğidir. Bu 

tarz okuryazarlıktan yoksun olan herhangi biri üretken bir çalıĢan olarak, bilinçli bir 
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tüketici olarak veya sorumlu bir vatandaĢ olarak fonksiyonel okuryazar değildir 

(Schield, 2001). 

Steen (2004) nicel okuryazarlığın önemli bir parçası olan istatistiksel düĢünme ve 

istatistiksel okuryazarlığın herkesin ihtiyacı olan Ģey olduğunu söylemiĢtir. Her 

durumda haberlerde ve gazetelerde bulunan günlük hayat istatistiklerini okuma ve 

yorumlamaya odaklanmak gerektiğini vurgulamıĢtır. 

Rumsey (2002) istatistiksel okuryazarlığın tanımı hususunda belirsizliğin olduğunu 

belirtmiĢ bu hususa dikkat çekerek, tartıĢmalarından istatistiksel okuryazarlığı 

ibaresini uzaklaĢtırarak, konuya açıklık getirmeye çalıĢacağını ve tartıĢılan iki farklı 

öğrenme sonucunu referans ederek iki farklı ibare kullanacağını söylemiĢtir. 

Ġstatistiksel yeterliğin, istatistiksel muhakeme ve düĢünmeyi vurgulayan temel 

bilgilere referans ettiğini ve istatistiksel vatandaĢlığın ise bugünün bilgi çağındaki 

eğitimli bireyleri olarak iĢlevsellik yeteneğini geliĢtirmede nihai amaca atıfta 

bulunmakta olduğunu ifade etmiĢtir. Ġstatistiksel vatandaĢlık, yüksek seviyede 

istatistiksel muhakeme ve istatistiksel düĢünmeye sahip olmayı gerektirir. 

Watson (1977) istatistiksel okuryazarlığı, bireylerin günlük hayatta karĢılaĢtığı 

istatistiksel mesajları anlama, yorumlama ve eleĢtirel olarak değerlendirme yeteneği 

olarak yorumlamıĢ ve istatistiksel okuryazarlığı üç aĢamalı bir yapı olarak ele 

almıĢtır. 

Ġlk aĢama medyada kullanılan istatistiksel mesajlardaki terminolojiyle ilgili aĢinalığa 

referans ederken, ikinci aĢama çeĢitli bağlamlardaki bu terimlerin yorumlanmasını ve 

son aĢama ise diğerlerinin dökümanlarındaki raporları eleĢtirel olarak 

yorumlayabilme yeteneğini içerir (Watson, 1997). 

Ġstatistiksel okuryazarlık kelime öbeğindeki okuryazarlık kelimesinin kullanımı 

eleĢtirel düĢünme ve iletiĢimle iliĢkili olarak okuma ve yazma yeteneklerine dayanır 

(Watson, 2006). Okuryazarlık ile istatistiksel kelimelerinin birleĢtirilmesi, bazı 

istatistiksel yeteneklerin içerildiğini göstermekte ve okul seviyesinde ortalama, 

standart sapma, medyan ve çeĢitli basit olasılıklar gibi hesaplama düĢüncelerini akla 

getirmektedir (Watson, 2006). Genellikle hiçbir araĢtırma sayısal yetenekler 

içermeksizin sadece okuryazarlığa odaklanmamıĢtır. 
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Diğer yandan Burnham (2003) istatistiksel okuryazarlığı, istatistiksel bilgileri içeren 

raporların ve savların güçlük ve zayıflıklarını fark etmemizi sağlayan zihnimizin bir 

alıĢkanlığı olarak tanımlar. Ġstatistiksel okuryazarlığın tanımlarının çoğu, çeĢitli 

bağlamlardaki istatistiksel mesajları anlamayı içermekle birlikte bu mesajların 

uygunluğunu değerlendirir. Bu yüzden istatistiksel okuryazarlık sadece müfredattaki 

tanımları ve formülleri bilmeyi ifade etmez aynı zamanda istatistiksel mesajların ve 

iddiaların olduğu çeĢitli bağlamlarla istatistik bilgi çeĢitlerini entegre etmeyi de içerir 

(Watson ve Callingham, 2003). Örneğin, istatistiksel okuryazarlık ortalamanın veriyi 

en iyi temsil edip etmediğini ve örneklemin bulguları genelleĢtirme için uygun olup 

olmadığını ele alır. 

Gal (2002) okulu bitiren öğrenciler için istatistiksel okuryazarlığı, istatistiksel 

bilgileri, veri tabanlı argümanları yorumlayabilme ve eleĢtirel olarak 

değerlendirebilme ve istatistiksel bilgiyi kullanarak iletiĢim kurabilme, tartıĢabilme 

yeteneği olarak tanımlamakla birlikte yetiĢkinler için de bilinçli bir vatandaĢ ve 

çalıĢan olmak için önemli bir yetenek olduğunu ifade etmiĢtir. 

Chick ve diğ. (2005) istatistiksel okuryazarlığı, transnumerative düĢünme olarak 

tanımlamıĢ ki bu yolla öğrenciler verilerle ilgili farklı temsiller kullanabileceğini 

ifade etmiĢlerdir. 

Ben-Zvi ve Garfield (2004) istatistiksel okuryazarlığı, istatistiksel bilgileri veya 

araĢtırma sonuçlarını anlayabilmek için kullanılan temel ve önemli yetenekler 

Ģeklinde tanımlamıĢ, veriyi düzenleme, tablo ve grafik oluĢturma, veriyi temsil etme, 

temel istatistik terminolojisini anlamanın bu temel yeteneklerden bazılarını 

oluĢturduğunu ifade etmiĢtir. Ġstatistiksel okuryazarlığın aynı zamanda konuların, 

kelime ve sembollerin anlaĢılması ve belirsizlik ölçümü olan olasılığın anlaĢılmasını 

içerdiğini de eklemiĢlerdir. 

Garfield and Gal (1999) istatistiksel okuryazarlığını eğitimin bütün seviyelerinde ve 

bağlamlarında istatistik öğretimi için genel amaç olarak tanımlamıĢtır.  

Aynı zamanda istatistiksel okuryazarlığı, öğrencilerin araĢtırma sonuçlarını, eleĢtirel 

ve yansıtıcı soruları yorumlayabilmesi için bir ihtiyaç olarak görmüĢlerdir, çünkü 

çoğu öğrenci araĢtırmadan ziyade bilginin tüketicisi konumundadır. 
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Ġstatistiksel okuryazarlığıyla ilgili farklı kavramsallaĢtırmalar olmasına rağmen 

alanyazında tanımlamaların genel öğeleri vardır ve alanyazın gözden geçirildiğinde 

istatistiksel okuryazarlığın tanımıyla ilgili dört tema ortaya çıkmıĢtır (ġahin, 2012). 

Bunlar; 

 Ġstatistiksel sonuçları anlamak  

 Günlük hayat bağlamları  

 Ġstatistiğin temel kavramlarını, kelimelerini, sembollerini ve bazı olasılık 

durumlarını anlamak  

 Bilgilerin eleĢtirel değerlendirilmesidir. 

Ġstatistiksel kavramları ve sonuçları anlamak ve bilgilerin eleĢtirel değerlendirilmesi, 

istatistiksel okuryazar olabilmek için gerekli olan yetenekler olarak düĢünülebilir 

(ġahin, 2012). 

Ġstatistik okuryazarlığı istatistiksel bilgileri veya araĢtırma sonuçları anlamada 

kullanılacak temel ve önemli yetenekleri içerir. Bu yetenekler veriyi organize 

edebilme, tabloları yapılandırma ve gösterme, verinin farklı temsilleriyle 

çalıĢılabilme gibi yeteneklerdir.  

Ġstatistiksel okuryazarlık aynı zamanda konuların, kelimelerini sembollerin 

anlaĢılmasını içerir. Aynı zamanda belirsizliğin ölçümü olan olasılığın anlaĢılmasını 

da içerir (Garfield ve diğ., 2003). 

1.6.2. Ġlgili yapılar 

Ġstatistiksel okuryazarlığı daha iyi anlayabilmek amacıyla bu konuyla ilgili yapıları 

incelememiz gerekir. Bu yapılar istatistiksel muhakeme ve istatistiksel düĢünmedir. 

Ġstatistik öğretiminde reform yapmak üzere öneriler içeren makaleler okunduğunda 

istatistik okuryazarlığının, istatistiksel muhakemenin ve istatistiksel düĢüncenin 

öğrenme amaçlarıyla ilgili tutarlı tanımları olmadığı görülmektedir (Ben-Zvi ve 

Garfield, 2004). Ġstatistiksel okuryazarlıkla nicel okuryazarlık kavramları birbirinin 

yerine kullanılabilirken, istatistiksel düĢünme ve istatistiksel muhakemenin aynı 

yetenekleri tanımlamak üzere kullanılabildikleri görülmüĢtür (Ben-Zvi ve Garfield, 

2004). Ġstatistiksel düĢünme genelde istatistiksel okuryazarlık ve istatistiksel 

muhakeme kavramlarıyla benzer anlamda kullanılmaktadır (AkkaĢ, 2009). 
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Chance (2002) istatistiksel düĢünme, istatistiksel muhakeme ve istatistiksel 

okuryazarlık kavramlarının birbirlerinin yerine kullanılabildiğine dikkat çekmiĢtir. 

1.6.2.1. Ġstatistiksel muhakeme 

Ġstatistiksel muhakeme, insanları istatistiksel fikirler ve istatistiksel bilgiyi 

anlamlandırmak yoluyla ikna etme olarak tanımlanabilir (Garfield ve Chance, 2000). 

Bu da veriye dayalı yorumlama yapmayı, veriyi temsil etmeyi veya veriyi 

istatistiksel olarak özetleyebilmeyi içerir (Garfield, 2003). Ġstatistiksel muhakeme ile 

bir konudan bir baĢka konuya (merkezi eğilim ve yayılım gibi) bağlantı kurulabilir 

veya veri ya da Ģans hakkında fikirler kombine edilebilir (Garfield, 2003). 

Muhakeme, istatistiksel süreçleri anlayabilme, ifade edebilme ve istatistiksel 

sonuçları tamamen yorumlayabilme anlamına gelir (Garfield, 2003)  

Ġstatistiksel muhakeme için gerekli görülen seçilmiĢ birkaç muhakeme çeĢidi; veri 

hakkındaki muhakeme, bilginin temsili hakkındaki muhakeme, istatistiksel ölçümler 

hakkındaki muhakeme, belirsizlik hakkındaki muhakeme, örnekler hakkındaki 

muhakeme ve iĢbirliği hakkında muhakeme olarak listelenebilir (Garfield, 2003). 

Ben Zvi ve Garfield (2004), Garfield ve diğ.‟in (2003) istatistiksel muhakeme 

üzerine açıklamalarını, istatistiksel muhakemenin bir konudan diğerine bağlantı 

kurulması veya muhakemenin istatistiksel süreçleri açıklayabilmesi ve anlayabilmesi 

anlamına gelen ve istatistiksel sonuçları tamamen yorumlayabilme konusunda 

zihnimizde var olan bilgi ve Ģans hakkındaki fikirlerin kombine edilmesi olarak 

özetlemiĢlerdir.  

1.6.2.2. Ġstatistiksel düĢünme 

Ġstatistiksel düĢünmenin anlamına baktığımızda Wild ve Pfannkuch (1998) 

istatistiksel düĢünmeyi sağduyunun istatistiksel enkarnasyonu olarak tanımlamakta, 

Snee (1990) ise istatistiksel düĢünmeyi, bütün çevremizde ve yaptığımız her iĢte 

varyasyonun farkına varan düĢünce süreçleri ve bütün iĢin, iyileĢtirme fırsatları 

oluĢturacak Ģekilde varyasyonu azaltmak, tanımlamak, karakterize etmek, miktarını 

ayarlanmak, kontrol etmek için yapılan birbirine bağlı süreçler Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. Ġstatistiksel düĢünme, istatistiksel araĢtırmaların nasıl ve niçin 
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yürütüldüğünü anlamayı kapsamaktadır ve bu, araĢtırma sürecinin tümünün bilinmesi 

ve anlaĢılması demektir (Koparan, 2013). Chance‟e (2002) göre istatistiksel düĢünme 

tüm süreci görme yeteneğidir. Ġstatistiksel düĢünme, veriden anlam çıkarmayı 

gerektirir ve veriden anlam çıkarma ise ne oldu, ne oluyor, ileride ne olacak, verinin 

bize ne söylediğini en iyi nasıl anlayabiliriz, bu bilgiyi doğru bir Ģekilde nasıl 

kullanabiliriz sorularına cevap bulmaktır (Koparan, 2013).  

Ġstatistiksel düĢünme, istatistiksel araĢtırmaların niçin ve nasıl yürütüldüğünün, 

istatistiksel araĢtırmaların temelinde yatan büyük fikirlerin anlaĢılmasını içerir (Ben-

Zvi, Garfield, 2004). Bu fikirler her yerde var olan varyasyonun doğasını ve verilerin 

görsel gösterimi gibi uygun veri analiz metotlarının ne zaman ve nasıl kullanıldığını 

içerir (Ben-Zvi, Garfield, 2004). Ġstatistiksel düĢünme örneklemenin doğasını 

anlamayı, örneklemden popülasyona sonuç çıkarmayı, nedensellik kurmak için niçin 

deneysel desenlere ihtiyaç olduğu gibi konuları içerir. Ġstatistiksel düĢünce araĢtırma 

formlarındaki ve çizilen sonuçlarda problem bağlamını anlamayı ve kullanabilmeyi 

ve tüm süreçleri tanımayı içerir (Ben-Zvi ve Garfield, 2004). 

Ġstatistiksel düĢünmede temel elementler olarak tanımlanan 5 tip düĢünce vardır 

(Pfannkuch ve Wild, 2003). Bunlar, verileriyle ihtiyaç olduğunu fark etme, 

transnumeration, varyasyonun dikkate alma, istatistiksel modelle ilgili muhakeme, 

istatistikselliği ve bağlamsallığı entegre etmedir. Bu beĢ elemanının istatistiksel 

düĢünceye yol açabilmesi için yeterli düzeyde istatistik bilgisi ve yeterli düzeyde 

içerik bilgisi ile desteklenmelidir (Pfannkuch ve Wild, 2000‟tan akt. AkkaĢ, 2009). 

Bununla birlikte, istatistiksel düĢünmenin harekete geçebilmesi için kuĢkuculuk, 

hayal gücü, merak, mantık gibi kiĢisel özellikler ve bazı destekleyici özellikler 

bulunmalıdır (AkkaĢ, 2009). Wild ve Pfannkuch (1999) istatistiksel düĢünmeyi dört 

boyuttan oluĢtuğunu ifade etmiĢtir ki bunlar araĢtırma döngüsü, düĢünme tipi, sorgu 

döngüsü ve eğilimlerdir. Bu dört boyut genel ve özel istatistiksel düĢünme 

alıĢkanlıklarını kapsar.  

Garfield ve diğ. (2003) istatistiksel düĢünmeyi, istatistiksel araĢtırmaların, niçin ve 

nasıl yürütüldüğünün anlaĢılması ve varyasyonun ve örneklemin doğallığı gibi 

“büyük fikirler”in anlaĢılması, veri analiz metodlarının kullanılması ve verilerin 

görselliğinin sergilenmesi Ģeklinde özetlemiĢtir.  
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Tablo 1.1. delMas (2002) üç öğretim alanı 

Ġstatistiksel okuryazarlık Ġstatistiksel muhakeme Ġstatistiksel düĢünme 

Tanıma Niçin? Uygulama 

Tanımlamak  Nasıl? EleĢtirme 

Yeniden ifade etmek Açıklamak(süreci) Değerlendirme 

DönüĢtürmek  GenelleĢtirme  

Yorumlamak   

Okumak   

Sonuç olarak, delMas (2002) içeriğin bu üç alan ayırmak için belirleyici faktör 

olmadığını varsaymıĢtır. Her alanla ilgili alanyazından ilgili alanları bir araya 

getirmiĢtir. Bu üç kavramın ortak noktasının istatistiksel bilgi olduğu söylenebilir 

(Koparan, 2013) 

delMas‟ın (2002) modelinde istatistiksel okuryazarlık ve istatistiksel düĢünme 

arasında iki farklı bakıĢ açısı sunulmuĢtur. Bir açıdan bakıldığında istatistiksel 

muhakemenin ve istatistiksel düĢünmenin geliĢimi için gerekli olan temel bilgi ve 

yetenekler için istatistiksel okuryazarlığa odaklanılmıĢ, diğer açıdan ise istatistiksel 

muhakeme ve istatistiksel düĢünmeyi istatistiksel okuryazarlığı geliĢtirmek için alt 

amaçlar olarak düĢünülmüĢtür (ġahin, 2012). 

Literatüre baktığımızda istatistiksel düĢünme, istatistiksel muhakeme ve istatistiksel 

okuryazarlık alanında birçok çalıĢmanın yapılmıĢ olduğunu görmekteyiz (Wild ve 

Pfannkuch, 1999),  (Jones ve diğerleri, 2000), (Ben-Zvi ve Arcavi, 2001).  

1.6.3. Ġstatistik okuryazarlık modelleri  

Ġstatistiksel modeller, insanların grafikleri, merkezi dağılım ve yayılım ölçülerini, 

kümelemeyi, uç değerleri, güven aralıklarını ve yargıya varmak üzere kanıt olarak 

kullandığımız p değerlerini okumasını ve yorumlamasını beklediğimiz istatistiksel 

modellerle muhakeme yapmak üzere kullanılan tüm araç çeĢitlerini içeren, birçok 

çeĢitliliği içine alan modellerdir (ġahin, 2012). Bu bölümde de bazı istatistiksel 

okuryazarlık modellerini ele alacağız. 
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1.6.3.1. Gal’ın istatistiksel okuryazarlık modeli 

Gal (2004) istatistiksel okuryazarlığın hem bilgi hem de belli tutum veya eğilimsel 

parçaların bir arada olduğunu ileri süren bir model sunmuĢtur. Gal‟in istatistiksel 

okuryazarlık modeli okuryazarlık bilgisi, matematiksel bilgi, istatistiksel bilgi, 

bağlam bilgisi ve eleĢtirel soruları içeren birbiriyle iliĢkili 5 biliĢsel elementi 

içerirken, inançlar, tutumlar ve eleĢtirel tavrı içeren eğilim bileĢenlerinin de 

içermektedir. 

Gal (2004) her bilgi tabanının istatistiksel okuryazarlığa katkıda bulunduğunu ifade 

etmiĢtir. Verilere niçin ihtiyaç olduğunu ve nasıl üretildiğini bilmek, betimsel 

istatistik, grafiksel ve tablo gösterimleri, olasılığın basit gösterimlerini anlayabilmek, 

istatistiksel sonuçların nasıl yorumlandığını bilmek gibi kavramlar istatistiksel 

okuryazarlığın bilgi elementini oluĢturmaktadır (Gal, 2004).  

Ġlk bilgi elementi olan okuryazarlık becerileri, yazılı metin olarak veya birkaç 

cümleyle grafiklerde verilen istatistiksel mesajları anlamayı içerir. Okuyucular, 

rastgelelik, temsil edilebilirlik, yüzde, ortalama gibi kavramları içeren istatistikle 

ilgili mesajları anlayabilmelidir (Gal, 2004). Bu yüzden istatistiksel okuryazar 

olabilmek için öncelikle genel okuryazarlık yeteneklerine sahip olunmalıdır (Gal, 

2004). Aynı zamanda bireyler listelerde, tablolarda, programlarda, grafiksel 

göstergelerdeki verilen bilgileri tanımlayabilmeli, yorumlayabilmeli ve 

kullanabilmelidir. Bu göstergeler çoğunlukla sayılar ve yüzdeler gibi nicel bilgiler 

içermektedir (Wade, 2009).  

Bu grafiksel gösterimlerin karmaĢıklık dereceleri de birbirinden farklı olabilir, basit 

bir sütun grafiği veya daire grafiği olabileceği gibi, çoklu elementlerin birleĢtirildiği 

bir grafik de olabilir (Gal, 2004). 

Ġkinci bilgi elementi olan istatistiksel bilgi 5 parçadan oluĢmaktadır. Bunlar, veriye 

neden ihtiyaç duyulduğu ve neden üretildiği, betimsel istatistikle ilgili temel terimler 

ve fikirlere aĢina olmak, grafiksel ve tablo gösterimlerine aĢina olmak, olasılığın 

gösterimini anlamak ve istatistiksel sonuçlara nasıl varıldığının anlaĢılmasıdır (Gal, 

2004). Veri toplamanın temelini ve niçin verilerin üretildiğini bilmek, araĢtırma 

desenlerinin arkasındaki mantığı anlamamızı sağlar. Bu bilgiye sahip olan yetiĢkinler 
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nedensellik iddiasını çürütmek için ya da kabul etmek için kullanılan araĢtırma 

desenlerini anlayabilirler (Moore, 1998). Betimsel istatistikle ilgili temel terimler ve 

fikirlere aĢina olmak istatistiksel bilgi açısından önemlidir. Betimsel istatistik 

yüzdeleri, merkezi eğilim ölçülerini, mod, medyanı içerir. Gal (1995) yetiĢkinlerin 

Ģunları bilmeye ihtiyacı olduğunu söylemiĢtir, ortalamalar ve medyanlar veri setlerini 

özetlemek için temel yollardır ve verilerin merkezini gösterir, bu da Ģunu gösterir ki 

ortalamalar, uç değerlerden, medyandan çok daha büyük değerlerden etkilenir. 

YetiĢkinler grafiksel ve tablosal gösterimlere ve onların yorumlanmasına ve hataların 

belirlenmesine aĢina olmalıdırlar (Gal, 2004). Ve yetiĢkinler, özel trendler ve 

farklılıkları göstermek için kasıtlı olarak yanıltıcı olan grafikleri fark 

edebilmelidirler. 

Ġstatistiksel bilginin bir diğer parçası olasılıkla ilgili temel normların anlaĢılmasıdır 

çünkü Ģans ve rastgelelik olayları yetiĢkinlerin karĢılaĢtığı mesaj çeĢitleri içinde 

oldukça yaygındır (Wade, 2009). Bu mesaj tipi tahminciler, genetik danıĢmanlar ve 

hekimler tarafından yapılan tahminleri içerir. 

Ġstatistiksel bilginin son parçası ise sonuçlara veya çıkarımlara nasıl varıldığıdır. 

Verinin toplandığı çeĢitli araĢtırma desenleri vardır ve yetiĢkinlerin örnekleme 

metodu seçmede yaptıkları hataların farkında olmaları gerekir. 

Üçüncü bilgi elementi matematiksel bilgidir. Matematiksel bilgi, istatistiksel 

analizlerin nasıl hesaplandığını desteklemek için gerekli olan hesaplamalardır. 

Örneğin, yetiĢkinler veri setindeki uç değerlerin ortalamayı nasıl etkilediğini 

anlayabilmek için aritmetik ortalamanın hesaplanmasını bilmeye ihtiyaç duyarlar. 

Bazı istatistiksel bilgiler yüzdelerle ifade edilir ve yüzdelerin farklı istatistiksel 

anlamları vardır (Wade, 2009). 

Yüzdeler, bir sayıyı, ifadelerin iliĢkilerini, istatistiği, fonksiyonu veya olasılığı ifade 

edebilirler. Aynı zamanda yüzdeler komplex iliĢkileri de temsil edebilirler. 

Ġstatistiksel olarak önemli farklılık gibi daha karmaĢık konuları bilmeye ihtiyacı olan 

yetiĢkinlerin, bilmesi gereken matematik miktarı üzerinde devam eden bir tartıĢma 

vardır.  
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Ġstatistiksel mesajların düzgün bir Ģekilde yorumlanması için bağlam bilgisi 

önemlidir. Bağlam, anlamanın kaynağı ve sonuçların yorumlanması için temel 

olduğundan, istatistikte veriler bağlam içerisinde sayısal Ģekilde görülür (Wade, 

2009). Bağlam bilgisi okuyucunun varyasyon ve hatayla ilgili bilgisinin temel 

kaynağıdır (Gal, 2004), çünkü bu bilgi olmaksızın niçin grup farklılıklarının oluĢtuğu 

veya var olabilecek alternatif ifadelerin ne olabileceği kestirmek zor olur (Wade, 

2009). 

AraĢtırma sonuçlarını eleĢtirel olarak değerlendirmek de gerekli olan bir yetenektir. 

Çünkü genel medya bilgilerine bakıldığında, bu bilgiler, politikacılar, üretimciler 

veya reklamcılar ve çeĢitli ihtiyaçları ve amaçları olan kiĢiler ve kuruluĢlar gibi 

çeĢitli kaynaklardan alınmıĢtır. 

Ġstatistiksel okuryazarlığı eğilim bileĢenleri açısından incelediğimizde; Gal‟ın 

istatistiksel okuryazarlık modelinde eğilim bileĢenleri, inançlar, tutumlar, eleĢtirel 

bakıĢ ve bireylerin istatistiksel bilgiyi kullanarak tartıĢabilme, iletiĢim kurabilme gibi 

kavramlardan oluĢur (Wade, 2009). Bireylerin istatistik hakkında inançları ve 

tutumları eleĢtirel bakıĢ yetenekleriyle iç içe geçmiĢtir. Eğilimsel açıdan eleĢtirel 

bakıĢ, inançlar ve tutumlar ayrı ayrı tartıĢılmıĢ olsa da gerçekte bunlar iliĢkili 

terimlerdir (Gal, 2002). 

Ġstatistiksel okuryazarlığın eğilimsel bileĢeni eleĢtirel bakıĢ, inançlar ve tutumdur. 

EleĢtirel bakıĢ tüm süreci kapsar. EleĢtirel bakıĢ yetiĢkinlerin, dıĢtan gelen iĢaretler 

olmaksızın nicel mesajlara yönelik tutumları sorgulama yeteneğini kapsar.  

Tutumlar ve inançlar arasında küçük bir ayrım vardır, inançlar bireysel olarak 

kendisi veya sosyal bağlamlar hakkında sahip olunan fikirler veya görüĢlerdir 

(Wallman, 1993); ve tutumlara göre daha sabit ve değiĢmeye karĢı dayanıklıdırlar 

(Gal, 2002). 

Diğer yandan tutumlara bakıldığında ise zaman içerisinde pozitif veya negatif olarak 

tekrarlayan kademeli içselleĢtirme yoluyla geliĢtirilen göreceli olarak sabit yoğun 

duygulardır (Gal, 2002) . 
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Ġnançlar, tutumlar ve eleĢtirel bakıĢ istatistiksel okuryazarlıkta birbiriyle uyum 

içerisindedir. YetiĢkinler açısından eleĢtirel bakıĢı geliĢtirmek amacıyla, eleĢtirel 

eylemlerin meĢruiyet kazandığı inancını geliĢtirmeye ihtiyaç vardır (Gal, 2002).  

1.6.3.2. delMAS’ın istatistiksel okuryazarlığı modeli 

delMas‟ın ileri sürdüğü model; okuryazarlık, muhakeme ve düĢünce arasındaki 

iliĢkiyi iki farklı açıdan temsil etmektedir. Ġstatistik eğitimcileri, biliĢsel sonuçlar 

açısından istatistiksel okuryazarlık, istatistiksel muhakeme ve istatistiksel düĢünme 

arasında doğru ayrımların olduğunu düĢündükleri ama bu ayrımların tüm alanları 

kapsamadığı için çok açık olmadığı kanaatine varmıĢlardır (delMas, 2002). Her bir 

yazar bu konuda kendi bakıĢ açılarından birkaç tanım vermiĢtir, örneğin, Garfield 

muhakeme ve düĢünme kavramlarının literatürde birbirinin yerine kullanıldığı 

hususunda birçok örnek vermiĢtir (delMas, 2002). 

Üç farklı uzman istatistiksel okuryazarlık, muhakeme ve düĢünme olan üç alanla 

ilgili iki farklı bakıĢ açısı sunmuĢlardır. Ġlk perspektifi istatistiksel muhakeme ve 

istatistiksel düĢünce için gerekli olan bilgi ve temel yeteneklerin geliĢimi için 

okuryazarlık üzerine odaklanmıĢtır (delMas, 2002). Bu da ġekil 1.1‟de gösterilmiĢtir. 

Bu noktada her bir alan içerik olarak diğer ikisinden farklıdır fakat bazı noktaları 

ortaktır. Bu perspektifte bir alan diğerlerinden bağımsız olarak geliĢtirilebilir aynı 

zamanda bazı öğretim aktiviteleri iki veya her üç alanında anlaĢılmasını geliĢtirebilir.  

 

ġekil 1.1. okuryazarlık modeli 1 (delMas, 

2002) 

ġekil 1.1.‟de verilen modelde, istatistiksel düĢünme, istatistiksel muhakeme ve 

istatistiksel okuryazarlık birbirinden bağımsızdır ama kesiĢtikleri alanlar vardır. Bu 
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bağlamda okuryazarlık; tanımlama, betimleme, yeniden ifade etme, dönüĢtürme, 

yorumlama ve okumanın gerekli olduğu temel okuryazarlık olarak düĢünülür (ġahin, 

2012). Bu aktiviteler daha düĢük zihinsel süreçler olarak düĢünülür ki bunlar 

Bloom‟un taksonomisinde “kavrama “ seviyesine karĢılık gelir (ġahin, 2012). 

 

ġekil 1.2. okuryazarlık modeli 2 (delMas, 

2002) 

Bir diğer perspektiften diğer alanları kapsayan bir alan olarak istatistiksel 

okuryazarlığın düĢüncesidir. ġekil 1.2.‟de verilen ikinci perspektifte, istatistiksel 

muhakeme ve istatistiksel düĢünme, istatistiksel okuryazarlığı geliĢtirme görevinde 

alt amaçlardır. 

Her iki perspektifin de üç öğretim alanı arasındaki örtüĢen noktaları açıklamıĢtır. ġu 

da görülmektedir ki herhangi bir alanda tanımlanan herhangi bir sonuç diğer iki alana 

da ait olabilmektedir (delMas, 2002). 

1.6.3.3. Watson ve Callingham modeli 

Watson ve Callingham (2003) istatistiksel okuryazarlık yapısını üç aĢamalı olarak 

geliĢtirmiĢlerdir. GeliĢtirdikleri model kiĢiye özgülük aĢamasından baĢlayarak 

eleĢtirel matematiksel aĢamaya doğru giderek kompleksleĢmektedir.  

Bu aĢamalara bakıldığında: 

1.KiĢiye Özgülük: Bu aĢamada terminolojinin kullanımı, bire bir hesaplamalarla 

ilgili matematiksel yetenekler ve tablolarda verilen değerleri okuyabilme 

özelliklerine sahip olunmalı. 
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2.Ġnformal: Bu seviyedeki kiĢiler sık sık istatistiksel olmayan sezgisel inançlar 

yansıtırlar, kompleks terminolojiden bir kısmını bilirler, açık Ģekilde verilen grafik, 

tablo ve Ģans hesaplamalarını anlayabilirler. 

3.Tutarsız: Gerekçeye bakılmaksızın uygun sonuçların tanımlanması, istatistiksel 

fikirlerde nicellikten çok nitelliğin tercih edilmesi vardır. 

4.Tutarlı-EleĢtirel Olmayan: Çok yönlü olarak terminoloji kullanılabilir. Bu 

seviyedekiler ortalama, basit olasılık hesapları ve grafik özellikleriyle ilgili 

istatistiksel yeteneklere sahip olurlar. 

5.EleĢtirel: Orantısal muhakemeyi içermeyen tanıdık veya tanıdık olmayan 

bağlamlarla ilgili sorgulama vardır. Terminolojinin uygun bir Ģekilde kullanılması, 

Ģans faktörünün nitel olarak yorumlanması ve varyasyonun değerlendirilmesi bu 

baĢlık altında yer alır. 

6.EleĢtirel Matematiksel: Özellikle medya veya Ģans bağlamlarında orantısal 

muhakemenin kullanıldığı bağlamlarda sorgulamalar yapılır. Yapılan tahminlerdeki 

belirsizlikler değerlendirilmesini içerir. Ve dil faktörünün ince yönlerini de inceler 

(Watson ve Callingham, 2003). 

KiĢiye özgü (seviye 1) ve informal (seviye 2) seviyelerinde öğrenciler yalnızca 

istatistiksel terim diliyle ve anlamlarıyla etkileĢim halindedir. Tutarsız (seviye 3) ve 

tutarlı eleĢtirel olmayan (seviye 4) seviyelerinde öğrenciler bağlamlarla meĢgul 

olmaya baĢlarlar ve bağlamlarda gömülü olan istatistiği ortaya çıkarabilirler. EleĢtirel 

(seviye 5) ve eleĢtirel matematiksel (seviye 6) sevilerinde öğrenciler eleĢtirel 

olabilirler ve istatistiksel raporlarda ve verilerdeki iddialara itiraz edebilirler, eleĢtirel 

bakabilirler (Sharma ve diğ., 2010). 

Ġstatistiksel okuryazarlığın ortaya çıkmasında 4 tema vardır. Bunlar istatistiksel 

sonuçların ve günlük hayat bağlamlarının anlaĢılması, istatistik konuları, kelimeleri 

ve sembollerinin anlaĢılması, bazı olasılık ve istatistiksel bilgilerin eleĢtirel 

değerlendirilmesidir. Bu dört tema arasında günlük hayat bağlamlarının ve 

anlayıĢının göreceli olarak daha açık olduğu, istatistiksel okuryazarlığın 

kompleksliğini etkileyen olasılığın, eleĢtirel değerlendirme yeteneğini etkilediğini 

söyleyebiliriz. EleĢtirel değerlendirme, veri ve onun yorumu arasındaki iliĢkiyi 

eleĢtirme ve istatistiksel sonuçlar ve araĢtırma metotları arasındaki iliĢkiyi eleĢtirme 

gibi geniĢ yelpazede anlaĢılabilir. 
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1.6.4. Ġstatistik okuryazarlık üzerine yapılmıĢ çalıĢmalar 

Literatüre baktığımızda istatistiksel okuryazarlıkla ilgili çalıĢmaların oldukça sınırlı 

olduğunu görmekteyiz. Son yirmi yıldır eğitimde istatistik okuryazarlığı önem 

kazanmıĢtır (Wallman, 1993). Ġlköğretim, lise ve lisans düzeyinde çeĢitli çalıĢmalar 

yapılmıĢtır. Bu alanda çalıĢan araĢtırmacılardan biri olan Watson ve arkadaĢları 

özellikle ortaokul öğrencileriyle tarama çalıĢmaları yürütmüĢlerdir. Örneğin Watson 

ve Kelly (2003) istatistik okuryazarlığının üç temel bileĢeni olan örneklem, 

rastgelelik ve varyasyon bileĢenleri hakkında 738 kiĢiden oluĢan 3., 5., 7. ve 9. sınıf 

öğrencilerinden örneklem kelimesini, bunlardan 379 tanesini oluĢturan 7. ve 9. sınıf 

öğrencilerine rastgelelik ve varyasyon kelimelerini tanımlamaları ve örnek 

vermelerini isteyen bir anket doldurmaları istenmiĢtir. Elde edilen cevaplar tüm 

geliĢimsel seviyelere göre betimlenmiĢ ve bu terimlerin anlaĢılmasının sınıf 

seviyesine göre farklılık gösterdiği görülmüĢtür. Olasılık ve veri üzerine yapılan 

dersler sonrasında 335 öğrencinin de performansında değiĢiklik görülmüĢtür. Ġki yıl 

sonra bu öğrencilerin 199 tanesi ve baĢlangıçta istatistiğe yönelik derse katılmayan 

ve anket uygulanan 209 öğrenciye tekrar anket uygulanmıĢtır.  

Boylamsal olan bu çalıĢmadan derse katılan öğrencilerin performansı ile 

katılmayanların performansı arasında bir fark ortaya çıkmamıĢtır. 

Watson ve Callingham (2003) istatistiksel okuryazarlık kavramını hiyerarĢik yapı 

olarak desteklemek için kanıtlar sağlamak ve hiyerarĢik yapıları tanımlamak 

amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢtır. Bu çalıĢmanın verileri 3000‟in üzerinde okulda 

gerçekleĢtirilen geniĢ çaplı iki projeden toplanmıĢtır. 3. sınıftan 9. sınıfa kadar 

öğrenim görmekte olan öğrencilere 80 maddeden oluĢan bir anket uygulanmıĢ ve 

istatistik okuryazarlığıyla ilgili önemli yapıları test etmek amacıyla rash analizi 

kullanılmıĢtır. Analiz sonucunda tek boyutlu yapı olduğu hipotezi ve anlamanın altı 

seviye olduğu yapısı desteklenmiĢtir. Bu yapılar kiĢiye özgü, informal, inconsistent 

(tutarsız), consistent (tutarlı), noncritical (eleĢtirel olmayan), critical (eleĢtirel) ve 

critical matematikseldir (eleĢtirel matematiksel). Bu yapılar var olan programa 

istatistiksel okuryazarlığı uygun bir perspektifte dahil etmek adına program 

geliĢtiriciler ve öğretmenler tarafından kullanılmıĢtır. 



24 

Reston (2005) yapmıĢ olduğu çalıĢmada eğitim bilimlerinde okuyan ve üç bölümden 

oluĢan temel lisans istatiksik derslerini alan 56 öğrencinin istatistiksel okuryazarlık 

seviyelerini incelemiĢtir. Katılımcıların yaĢları 21‟den 54‟e kadar değiĢmekte olup 

ortalamaları 27‟dir. Öğrencilerin istatistik okuryazarlıklarını iki seviyede 

değerlendirmek için 15 maddeden oluĢan, öğretmenin hazırladığı bir ölçek 

kullanılmıĢtır. Bu seviyelerden ilkinde; evren ve örneklem, örneklem temsil 

edilebilirliği, yüzdeler ve oran, ortalama, güven aralığı ve değiĢkenler arasındaki 

iliĢkiler gibi temel istatistik konu ve terminolojilerini anlama; ikincisinde ise, 

gazetelerde ve araĢtırma raporlarında sunulan veri ve grafiklere dayalı iddiaları 

anlama ve takip edebilme yeteneği ölçülmektedir.  

2. seviyeyi ölçen maddeler, çeĢitli medya kanallarındaki reklam ve gazete 

raporlarından elde edilen, frekansları ve yüzdeleri belirten tablo ve grafiklerden elde 

edilmiĢtir. Tüm sorulara “evet, hayır ya da verilen bilgi hakkında bir Ģey 

söyleyemeyeceğim” cevapları verilebilir Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Veriler 

toplandıktan sonra öğrencilerin cevapları değerlendirilmiĢtir.  

Genel itibariyle öğrencilerin görece istatistik okuryazarlığına yönelik 

performanslarının düĢük olduğu görülse de (X=6,93; S= 2,39; Ranj=12-2) 

öğrencilerin istatistiksel okuryazarlığın anlamıyla ilgili kendi algı yapılarını 

oluĢturmuĢlar, mesleki ve kiĢisel yaĢamlarında istatistiksel okuryazarlığın öneminin 

farkında olduklarını göstermiĢlerdir. 

Schield (2001) istatistiksel okuryazarlığı Ģans tabanlı, hata tabanlı ve iliĢkisel tabanlı 

olmak üzere üç farklı yaklaĢımla ele almıĢtır. Bu üç farklı yaklaĢım iĢçilerin, 

tüketicilerin ve vatandaĢların ihtiyaçlarıyla iliĢkili olarak değerlendirilmiĢtir. Lisans 

öncesi ve lisans düzeyinde her istatistiksel okuryazarlık çeĢidinden ne tür içerikler 

olması gerektiği konusunda önerilerde bulunmuĢtur. ġans tabanlı istatistiksel 

okuryazarlığı öncelikle Ģans-rastgele varyasyonla ilgilidir. Bu okuryazarlık 

diğerlerinin istatistiksel muhakeme veya istatistiksel yeterliği ne olarak 

adlandırıldığıyla yakından ilgilidir. 11 tane kitap bu okuryazarlık türüyle ilgilidir. 

Hata tabanlı istatistiksel okuryazarlık matematiksel/ istatistiksel hatalar veya 

matematiksel düĢünmeyle ilgili yapılan hatalarla ilgilidir. Bu okuryazarlık türüyle 

ilgili 7 kitap bulunmuĢtur. Korelasyon tabanlı istatistiksel okuryazarlık, gözlemsel 
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çalıĢmalardan elde edilen istatistiksel kanıtlar olarak istatistiği içeren argümanların 

analiziyle ilgilidir. Bu okuryazarlık grubuyla ilgili kitaplar ikna edici kitaplar ve 

öğretici kitaplar olmak üzere iki kısma ayrılmıĢtır ve 10 tane kitabı incelemiĢtir. 

delMAS ve diğ. (2007) öğrencilerin istatistikle ilgili bilgilerini ve anlama 

derecelerini ölçmek amacıyla Caos (Comprehensive Assessment of Outcomes in a 

first Statistics Course) test geliĢtirmiĢlerdir. Testin maddeleri üç yılda hazırlanmıĢtır. 

40 maddelik çoktan seçmeli testin kapsam geçerliliği sağlanmıĢtır. Ġstatistik kursuna 

katılan öğrencilerin kurs öncesinde ve sonrasında sonrasında Caos test uygulanmıĢtır. 

Beraberinde güvenirlik analizi yapılmıĢ ve test oldukça yüksek güvenirlikte 

bulunmuĢtur. Öğrencilerin istatistik konularındaki geliĢimini incelemek amacıyla 

kurs öncesinde ve sonrasında yapılan test sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin 

performanslarında herhangi bir geliĢme ya da düĢüĢ gözlenmemiĢtir.  

Ayrıca öğrencilerin istatistik konularında kavram yanılgılarına sahip olduğu 

gözlenmiĢtir. Öğrencilerin ön testteki doğru cevapların ortalamasıyla son testteki 

doğru cevapların ortalamaları arasında yüzde sekizlik bir fark bulunmuĢtur.  

Ön test ve son test puanları arasında bölümler açısından istatistiksel olarak anlamlı 

fark bulunmuĢtur. Sonuç olarak bakıldığında öğrenciler, Caos testinin kapsadığı 

soruların birçoğunda iyi bir anlama seviyesi gösterememiĢlerdir. Kurs sonrasında 

öğrencilerin hala uygun grafik temsili seçmede zorlandıkları gözlemlenmiĢ aynı 

zamanda olasılık, örneklem değiĢkenliği ve çıkarımsal istatistikle ilgili önemli 

konularda iyi bir algılama sergileyememiĢlerdir. 

Schield (2008) sayısal, nicel ve istatistiksel okuryazarlık terimlerinin genel kabul 

edilmiĢ tanımlarının olmamasına rağmen, medyada genellikle karĢılaĢılan istatistiğin 

okunmasını içeren yeteneğin var olup olmadığını araĢtırıldığını ifade etmiĢ, 

öğrencilerin orantı gibi basit matematiksel konularda ve bunların tablo ve grafiklerde 

gösterilmesiyle ilgili zorluklar yaĢadığını söylemiĢtir. Bu bağlamda yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada 69 maddeden oluĢan test 100 öğrenciye uygulanmıĢtır. Testin güvenirlik 

katsayısı 71 çıkmıĢtır. Ve çoklu regresyonlar yapılmıĢtır. Öğrencilerin doğru cevap 

oranları % 26‟dan %75‟e kadar değiĢmiĢtir. Her bir maddeden alınan puanlarla 

toplam testten alınan puanlar arasında korelasyonel hesaplamalar yapılmıĢtır. Sonuç 

olarak istatistiksel okuryazarlığı ölçen test geliĢtirilmiĢ ve test edilmiĢtir.  
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Olani ve diğ. (2011) yapmıĢ oldukları çalıĢmada istatistik kursunun, öğrencilerin 

istatistiksel muhakeme yeteneğinde, istatistik öz yeterliklerinde ve istatistiğe yönelik 

tutumlarında herhangi bir geliĢme sağlayıp sağlamadığını araĢtırmak istemiĢlerdir. 

Ayrıca öğrenme sonuçlarının öğrencilerin matematiksel geçmiĢine, sınıftaki 

devamlılığına ve öğretmen desteğine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelenmiĢtir. 

Katılımcılar yüzde 97‟si kız, yüzde 3‟ü erkek ve yaĢ ortalamaları 19 olmak üzere 96 

üniversite öğrencisidir. Kursun baĢlangıcında ve bitiĢinde değerlendirme yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin istatistiksel muhakeme yeteneğinde ve istatistik öz yeterliklerinde kurs 

süresince bir artıĢ görülürken istatistiğin kullanıĢlılığı hususunda önemli bir artıĢ 

gözlenmemiĢtir. Öğrencilerin istatistiksel muhakeme yeteneğindeki ve istatistik öz 

yeterliğindeki geliĢmenin kurs devamlılığına, matematik geçmiĢine ve öğretmen 

desteğine bağlı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Jardina (2011) tez çalıĢmasında bireysel farklılıkları ve bu bireysel farklılıkların 

istatistiği internet kullanarak öğrenme üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. Bu amaçla 

yapmıĢ olduğu deneysel çalıĢmanın çalıĢmanın öncesinde ve sonrasında öğrencilerin 

istatistik kavrama düzeylerini ölçmek amacıyla Caos test ve istatistiğe yönelik 

tutumlarını ölçmek amacıyla ĠYTA (Ġstatistiğe yönelik tutum anketi) uygulanmıĢtır. 

Sonuçlara bakıldığında öntest ve sontest istatistiksel okuryazarlık puanlarında bir 

artıĢ görülürken t-testi sonuçlarına göre anlamlı bir fark görülmemiĢtir, bununla 

birlikte istatistiğe yönelik tutumlarında öntest ve sontest puanları arasındaki artıĢ 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın baĢlangıcında elde edilen 

istatistiğe yönelik tutum puanları ve sonunda elde edilen istatistiksel okuryazarlık 

puanları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ ayrıca matematik dersi baĢarılarıyla 

öntest istatistiğe yönelik tutumları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Bjornsdottir (2012) iĢbirlikli testi kullanmanın online istatistik kursunda öğrencilerin 

istatistik öğrenmeleri üzerindeki etkilerini ve öğrencilerin istatistiğe yönelik 

tutumları üzerine etkilerini araĢtırmak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. Ġki bölüm 

halinde online olarak kurs verilmiĢtir. Bölümlerin baĢlangıcında ve sonunda Caos 

test ve ĠYTA uygulanmıĢtır. Bölümler arasında öğrencilerin Caos test puanlarında ve 

istatistiğe yönelik tutum puanlarında anlamlı farklılıklar gözlenmemiĢtir. Ama her iki 

bölümde de öğrencilerin tutumları, entelektüel bilgi ve istatistiğe yönelik ilgi 

açısında artmıĢtır. Ġki farklı iĢbirlikli test arasında anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 
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Bu çalıĢma, online istatistik kursunda iĢbirlikli testin kullanılmasınin istatistiğe 

yönelik tutum üzerinde pozitif etki ettiğini göstermiĢtir. 

Aoyama ve Stephens (2003) farklı sınıf seviyesindeki öğrencilerin istatistiksel 

okuryazarlığın grafikleri yorumlama yönünü ele alan bir araĢtırma yapmıĢlardır. 

ÇalıĢmalarında grafik yorumlamayla ilgili öğrencilerin seviyeleri A temel 

seviyesinden (temel tablo ve grafikleri okuma) F seviyesine doğru (en yüksek seviye 

olup yeni boyutta bilgilerin oluĢturulmasını kapsar.) sınıflandırılmıĢtır. AraĢtırmanın 

katılımcıları 5. sınıftan ve 8. sınıf öğrencilerinden oluĢan toplam 55 öğrencidir. 

Sekizinci sınıf öğrencilerinin 38 kiĢiden 36‟sı ve 5. Sınıf öğrencilerin 17 kiĢiden 14‟ü 

en alt düzey olan A seviyesinin verilerin arka planını okuyabilme kategorisinde 

baĢarılı olmuĢlardır.  

F seviyesindeki bilgilerini değerlendirmek amacıyla SOLO (Structure of Observed 

Learning Outcomes) taksonomisi kullanılmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin grafiklerle 

ilgili değerlendirme yapma yeteneklerinin yeterli olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Watson ve Kelly (2008) istatistiksel okuryazarlığı için temel olan üç terimin 

(örneklem, rastgelelik ve varyasyon) öğrenciler nazarındaki algısıyla ilgili bir 

çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢmanın katılımcıları 3. ve 5. sınıflardan toplam 359, 7. ve 

9. sınıflardan 379 kiĢidir. AraĢtırmaya katılan tüm sınıf seviyelerinden örneklem 

terimini tanımlamalarını istenmiĢtir bununla birlikte 7. ve 9. sınıflardan da rastgelelik 

ve varyasyonu tanımlamaları istenmiĢtir. Örneklem teriminin tanımıyla ilgili sınıflar 

arasında anlamlı fark gözlenirken rastgelelik ve varyasyon terimleriyle ilgili olarak 

sınıflar arasında herhangi bir farklılık gözlenmemiĢtir. AraĢtırmacılar aynı zamanda 

Ģans ve veriyle ilgili özelleĢtirilmiĢ öğretimin küçük bir grup üzerine etkisini 

araĢtırmıĢlardır. Öğretimden sonra öğretimin etkinliğini araĢtırmak amacıyla yapılan 

ön test ve son testler arasında bir farklılığın olup olmadığını t testi ile 

değerlendirilmiĢtir. Sonuçta 3, 5 ve 7. sınıflarda anlamlı farklılıklar görülmüĢtür. 

Özellikle 7. sınıfların rastgelelik ve varyasyon terimlerinde kendilerini önemli 

derecede geliĢtirdiği saptanmıĢtır. 

Doyle (2008) tez çalıĢmasında matematik öğretmenlerinin istatistiksel okuryazarlık 

öğretimini araĢtırmıĢtır. Eylem araĢtırması yapan araĢtırmacı, üç öğretmenden ve bir 

uzmandan oluĢan bir grubu üç farklı sınıfta çalıĢmanın planlama, gözlem yapma, 
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eylem aĢamalarında aktif kılmıĢtır. Bu araĢtırmadaki aktiviteler medya kayıtları ve 

istatistiksel okuryazarlığın geliĢimi için odaklanılan dil öğrenme prensiplerinin 

olduğu gerçek dünyadan alınan verilerden oluĢmuĢtur. Veriler, öğretmenlerle yapılan 

tartıĢmalar, ders gözlemleri ve öğretmen ve öğrencilerle yapılan gözlemlerden 

toplanmıĢtır. Ġstatistiksel okuryazarlıkta, okuryazarlığın ve dilin önemi 

vurgulanmıĢtır ve öğrencilerin istatistiksel okuryazarlıktaki dil ve okuryazarlık 

yetenekleri açısından algı ve kavramlarının geliĢtiği sonucuna varılmıĢtır. 

ġahin (2011) öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazar olabilmeleri için bilmeleri 

gereken en önemli temel istatistik konularını belirlemek amacıyla bir çalıĢma 

yapmıĢtır. Öğretmen adayları için gerekli olan konular eğitim fakültelerindeki 

profesörlere ve öğretmen adaylarına sorulmuĢ ve çoğunluğu tarafından gerekli 

görülenler değerlendirilmiĢ ve karĢılaĢtırma yapılmıĢtır.  

35 konudan oluĢan içerik değerlendirme formu oluĢturulmuĢtur. Profesörler, 

öğretmen adaylarının öğrenmesi için toplamda 30 konuyu önemli görmüĢ, bunların 

arasında en önemlileri ise frekans, ortalama, standart sapma, medyan, olayların 

olasılığı, ölçüm seviyeleri ve hipotez testleridir. Öğretmen adayları ise toplamda 23 

konuyu gerekli görmüĢ olup en önemli konular olarak da ortalama, bağımlı ve 

bağımsız olaylar, medyan ve rastgeleliliği görmüĢtür. Uç değerler, çeyrek sapmalar, 

hipotez testleri, güven aralıkları ve hata payı konularının öğrenilmesi gerektiği 

konusunda herhangi bir fikir birliği sağlanamamıĢtır. 

Reston (2010) Ulusal Ġstatistik Kurumu‟ndan sağlanan veriler doğrultusunda 

hükümet çalıĢanlarının istatistiksel okuryazarlığını değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. Bu 

bağlamda değerlendirme aracı araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan istatistiksel 

okuryazarlık değerlendirme ölçeğidir. Watson‟un (2002) istatistik okuryazarlığı için 

geliĢtirdiği model temel alınarak katılımcıların istatistiksel okuryazarlıkları analiz 

edilmiĢtir. Katılımcıların cevapları incelendiğinde çoğunun seviye 1 ve seviye 2 de 

toplandığı görülmüĢtür. Bu da katılımcıların tablo grafik okuma yeteneğini ölçen 

sorularda kiĢiye özgü- kiĢisel aĢamada olduklarını göstermiĢtir. Sonuç olarak 

katılımcıların veri organizasyonunu uygun bir Ģekilde yaptığını, yazılı raporlar hariç 

sözlü sunumlar da hazırlayabildiklerini, performansa dayalı değerlendirmenin yüksek 

düzeyde istatistiksel okuryazarlık değerlendirmesi sağladığı sonuçlarını çıkarabiliriz. 
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Yolcu (2012) yapmıĢ olduğu tez çalıĢmasında sekizinci sınıf öğrencilerin istatistiksel 

okuryazarlıklarını, istatistiğe yönelik tutumlarını ve bunlar arasında bir iliĢkinin var 

olup olmadığı araĢtırmıĢtır. Toplamda 1074 öğrencinin katıldığı çalıĢmada, ölçme 

aracı olarak istatistiksel okuryazarlık testi ve olasılığa yönelik tutum ölçeğinden 

adapte edilmiĢ istatistiğe yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Ġstatistiksel 

okuryazarlığın analizleri yapılırken Watson‟un üç aĢamalı çerçevesi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin örneklem, grafik ve Ģans konularında orta düzeyde ve birbirine yakın 

puanlar alırken, ortalama, çıkarım ve varyasyon içeriklerinde daha düĢük puanlar 

almıĢlardır. Watson‟un üç seviyesine göre yapılan analizlerde üç seviye arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Öğrencilerin en düĢük puan 

aldıkları bölüm istatistiksel iddiaları değerlendirmeleri gereken üçüncü seviyededir. 

Ġstatistiksel terminolojiyi anlama yeteneği gerektiren birinci seviyede nispeten daha 

yüksek puan alırlarken, bağlamlardaki istatistiksel iddiaları yorumlama gerektiren 

ikinci seviyede en yüksek puanı almıĢlardır. Öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları 

ise pozitif bulunmuĢtur. Bununla birlikte istatistiğe yönelik tutumlarıyla istatistiksel 

okuryazarlık puanları arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Burdan da Ģu 

sonucu çıkarabiliriz ki yüksek okuryazarlık puanına sahip olan öğrencilerin istatistiğe 

yönelik tutumları da yüksektir. 

Yılmaz (2006) yapmıĢ olduğu tez çalıĢmasında, gerçek veriye dayalı ve hesap 

makinesi ile iĢlenen istatistik derslerinin öğrencilerin istatistik performansı ve 

istatistiğe yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmak istemiĢtir. Bu amaçla 84 yedinci 

sınıf öğrencisi ile yarı deneysel yöntem kullanılarak çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ölçme araçları olarak istatistik performans testleri ve istatistiğe yönelik tutum ölçeği 

kullanılmıĢ olup analizler için varyans ve kovaryans testleri yapılmıĢtır. Gerçek 

veriye dayalı öğretim yapılan grup, hesap makinesiyle öğretim yapılan grup ve 

geleneksel öğretim yapılan grupların istatistik performans test puanları açısından 

aralarında anlamlı farklılık görülmemiĢtir. Bununla beraber tutum puanları arasında 

da anlamlı farklılıklar görülmemiĢtir. Tutum ölçeğinin alt boyutlarından istatistik 

öğrenmede güvene yönelik pozitif tutumların olduğu, istatistikten zevk alma 

boyutuna yönelik tarafsız oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretim yöntemleriyle 

ilgili öğrencilerden görüĢler alınmıĢtır bazı öğrenciler geleneksel yöntemin iyi 

olduğunu, gerçek veriye dayalı öğretim yapan öğrenciler de öğretim yöntemlerinin 
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eğlenceli olduğunu, hesap makinesine dayalı öğretim yapılan öğrenciler de hesap 

makinesinin öğretimi kolaylaĢtırdığını ifade etmiĢlerdir. 

Mooney (2002) ortaokul öğrencilerinin istatistiksel düĢünme düzeylerini tespit etmek 

amacıyla yapmıĢ olduğu çalıĢmada, öğrencilerin istatistiksel düĢünmeleri, verinin 

tanımlanması, verinin indirgenmesi ve organize edilmesi, verinin gösterimi, verinin 

analizi ve yorumlanması olmak üzere dört istatistiksel düĢünme bileĢenine göre 

incelemiĢtir. Her bileĢen de kiĢiye özgülük, geçiĢ, nicel, analitik olmak üzere dört 

seviyede kategoriye ayrılmıĢtır. ÇalıĢmaya 6. sınıftan 8. sınıfa kadar, düĢük, orta ve 

yüksek baĢarılı toplam 12 öğrenci katılmıĢ ve verinin tanımlanması bileĢeninde 1 kiĢi 

1. seviyede, 7 kiĢi 2. seviyede, 3 kiĢi 3. seviyede, 1 kiĢi 4. seviyede; verinin 

indirgenmesi ve organize edilmesi bileĢeninde 2 kiĢi 1. seviyede, 5 kiĢi 2. seviyede, 5 

kiĢi 3. seviyede, verinin gösterimi bileĢeninde 1 kiĢi 1. seviyede, 9 kiĢi 2. seviyede, 2 

kiĢi 3. seviyededir. 

Verinin analizi ve yorumlanması bileĢeninde 2 kiĢi 1. seviyede, 5 kiĢi 2. seviyede, 5 

kiĢi 3. seviyede bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlara bakıldığında yalnızca ilk bileĢende 

bir öğrencinin 4. seviyeye ulaĢtığı görülmüĢtür. 

ġahin (2012) yaptığı tez çalıĢmasında lisans düzeyindeki öğrencilerin istatistik 

okuryazarlık düzeylerini tespit etmek amacıyla istatistik okuryazarlığı ölçeği 

geliĢtirmiĢtir. Bu amaçla literatürde var olan çeĢitli testleri, ölçekleri ve 6-12. 

sınıfların içerdikleri istatistik konularını incelemiĢtir. Öncelikle öğrencilerin 

istatistiksel okuryazar olmaları için hangi konuları bilmeleri gerektiği öğretim 

elemanlarına sorulmuĢ bu doğrultuda o konuları içeren 42 soru, 33 katılımcının 

katıldığı bir pilot çalıĢma ile denenmiĢtir. 3. denemede 476 lisans öğrencisine 

uygulanmıĢ, faktör analizi yapılmıĢ ve ölçeğin kavram, kapsam ve müfredat 

geçerliklerine sahip olduğu söylenebilir kanısına ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin 

istatistiksel okuryazarlık puanları öğrencilerin kaçıncı sınıf olduğuna göre ve 

okuduğu bölüme göre değiĢip değiĢmediği incelenmiĢtir. Sınıf değiĢkenine göre 

öğrenciler arasında son sınıfların lehine bir farklılık görülmüĢtür. Bölüm değiĢkenine 

göre bakıldığında bölümler arası anlamlı bir farklılık görülmüĢ olup sayısal alanda 

okuyanların sözel alanda okuyanlara göre daha yüksek puanlara sahip olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Genel baĢarı ortalamalarıyla istatistiksel okuryazarlık 
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ölçeğinden aldıkları puanlar arasındaki korelasyonel iliĢkilere bakıldığında anlamlı 

ama düĢük düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. 

Wade (2009) yapmıĢ olduğu tez çalıĢmasında yetiĢkinlerin istatistiksel okuryazarlık 

düzeylerini belirlemek amacıyla yarı deneysel bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmaya 

çeĢitli etnik gruplardan yaĢları 18 ile 40 arasında değiĢen 74‟ü kız ve 37‟si erkek 

olmak üzere toplam 110 yetiĢkin katılmıĢtır. Gal (2004)‟ün modeline dayalı hem 

bilgiyi ölçen hem de eğilimsel özellikleri ölçen bir araĢtırma yapılmıĢtır. Ġstatistiksel 

okuryazarlık puanının öğrencilerin yaĢı, etnik kökeni, cinsiyeti, sınıfa devamlılığı ve 

kursa gidip gitmemeye göre nasıl değiĢtiği araĢtırılmıĢtır. Test sonuçlarına 

bakıldığında istatistiksel bilgi, düĢünme, muhakeme ve okuryazarlık açısından sınıf 

tipine göre bir farklılık görülmüĢtür. Tutum ölçeğinin alt boyutları olan duygu, 

biliĢsel yeterlik, zorluk ve değer arasında da sınıf tipine göre bir farklılık 

görülmemiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarında istatistiksel okuryazarlık puanları anlamlı farklılık 

göstermiĢtir. Daha önceden istatistik dersi alanlar ve almayanlar arasında da anlamlı 

farklılıklar bulunmuĢtur. 

Kabaca ve Erdoğan (2007) fen bilimleri ve matematik eğitimi alanında yapılan 

yüksek lisans ve doktora tezlerinde yapılan istatistiki hataları incelemiĢtir. Bilgisayar, 

Biyoloji, Fen Bilgisi, Fizik, Kimya ve Matematik eğitimi alanları ile ilgili 129 adet 

tez çalıĢması rastlantısal olarak seçmiĢ ve bu tez çalıĢmasındaki hataları 7 boyutta 

değerlendirmiĢtir. Bu boyutlar; veri toplama araçlarının geçerlilik ve güvenirlilikleri, 

örneklem seçimi, betimsel istatistiklerin kullanımına yönelik hatalar, normal dağılım 

tespitine yönelik hatalar, parametrik ve parametrik olmayan testlerin kullanımı ile 

ilgili hatalar, ifade hataları ve biçimsel hatalar olarak sınıflandırılabilir. AraĢtırma 

sonucuna bakıldığında birçok tezde istatistiksel açıdan hataların var olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

AkkaĢ (2009) tez çalıĢmasında 6.-8. sınıf öğrencilerinin istatistiksel düĢüncelerini 

SOLO taksonomisine göre incelemiĢ ve istatistiksel düĢüncelerinin sınıf düzeyine, 

cinsiyete ve matematik baĢarısına göre nasıl değiĢim gösterdiğini araĢtırmıĢtır. 

Veriler öğrencilerle yapılan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme ve öğrencilerin görüĢme 

esnasındaki çözüm ve çizimlerinden elde edilmiĢ ve içerik analizi ile analiz 
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edilmiĢtir. Değerlendirme yapılırken Mooney (2002) tarafından geliĢtirilen 

Ġstatistiksel DüĢünce Çerçevesi esas alınmıĢ ki bu çerçeve 4 düĢünce seviyesinden 

oluĢur. Sonuçlara bakıldığında veriyi betimleme sürecinde öğrenciler SOLO 

taksonomisine göre üst seviyelerde yer alırken, diğer süreçlerde 2. ve 3. Seviyelere 

dağılmıĢlardır. Sınıf seviyesine göre istatistiksel düĢünce seviyeleri değiĢmemiĢ, 

cinsiyete göre ise erkek öğrencilerin kızlara göre istatistiksel düĢünce seviyelerinde 

daha üstlerde yer aldığı ortaya çıkmıĢtır. Matematik baĢarısına göre incelendiğinde 

ise yüksek matematik baĢarısına sahip olan öğrencilerin, istatistiksel düĢünce 

seviyelerinde de daha üst seviyelerde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

1.7. Tutum Nedir? 

Tutum kelimesinin kökenine baktığımızda Latince olarak “harekete hazır” anlamına 

gelmektedir ve 19. yy „da bilimsel olarak incelenmeye baĢlanmıĢtır (Diri, 2011). 

Ġlk çalıĢılmaya baĢlandığı zamanlardan beri ayrı bir çalıĢma alanı olarak görülmüĢ 

hatta sosyal psikoloji bilimsel tutum çalıĢmaları olarak görülmüĢtür. (Wallace ve 

diğ., 2005) 

Tutum, bir bireyin belli objelere, durumlara, konulara veya kiĢilere yönelik pozitif 

veya negatif davranıĢ edinme eğilimleri olup böylece biliĢsel (inançlar veya bilgi), 

duygusal ve davranıĢ boyutlara sahip olur (Aiken, 1980). Tutumlar insanın bir Ģey 

hakkında ne hissettiğini söyler. 

Özgüven (1994) tutumu, bireylerin bir grubu, kurumu veya bir düĢünceyi kabul 

etmesi ya da etmemesi Ģeklinde gözlenen, hissi bir hazır olma hali ya da eğilimi 

olarak tanımlamıĢtır. 

Güvenç„e (1976) göre tutum; kiĢinin sosyal yaĢantısında yer alan belli olay ve 

olgular karĢısında, geliĢtirdiği ve gerçekleĢtirdiği psikolojik örgütlenmenin kiĢinin 

kendi davranıĢlarını etkiyen bölümüdür. 

Ülgen (1994) ise tutum için öğrenmeyle elde edilen, bireyin davranıĢlarını belirleyen 

karar verme sürecinde yanlılığa neden bir olgudur Ģeklinde bir tanım yapmıĢtır. 
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Sakallı (2001) bu tanımlara baktığımızda tutumların bazı özellikleri barındırdığı 

söylenebileceğini ifade etmiĢtir ki bunlar; 

(a) Tutum psikolojik bir objeye iliĢkindir, (b) Tutumlar tepki vermeye hazır olmayı 

içermektedir, c)Tutumlar güdüleme gücüne sahiptir, (d) Tutumlar durağan olabilir, 

(e)Tutumlar değerlendirme içermektedir, (f) Tutumlar doğrudan gözlenebilen bir 

özellik değil, bireyin gözlenebilen davranıĢlarından çıkarsama yapılarak ve o bireye 

atfedilen bir eğilimdir (Üstüner, 2006). 

1.7.1. Tutumu oluĢturan temel öğeler nelerdir? 

Tutumlar, biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal olmak üzere üç öğeden oluĢmaktadır ve 

bu öğeler arasında genellikle iç tutarlılık olduğu düĢünülmekte (Diri, 2007), buna 

göre bireyin bir konu ile ilgili bildikleri o konuya olumlu bakmasını gerekli kılıyorsa 

(biliĢsel öğe), birey o konuya yönelik olumludur (duygusal öğe). Bunu sözleri ya da 

davranıĢları (davranıĢsal öğe) ile de gösterir (Ġnceoğlu, 2011).  

1.7.1.1. BiliĢsel öğe 

Tutumların biliĢsel ögelerine baktığımızda, tutum objelerinin (uyarıcıları) ve ilginin 

gerçeklere dayanan bilgi ve inançlarından oluĢtuğunu söyleyebiliriz ki tutum 

objeleri (uyarıcıları) ile ilgili bilgiler de bu konularla ilgili bireyin geçirdiği 

deneyimlere bağlıdır (Diri, 2007). Ve bu bilgiler ne ölçüde gerçeklere dayanıyorsa 

onunla ilgili tutumlar o ölçüde kalıcı olmakla birlikte tutum objesi ile ilgili bilgiler 

değiĢtiğinde tutum da değiĢir (Diri, 2007). Tutumların biliĢsel öğesi her bir kiĢinin 

bilgisel evrimi sonucudur. 

1.7.1.2. Duygusal öğe 

Tutumun duygusal ögesine baktığımızda kiĢiden kiĢiye değiĢen ve gerçeklerle 

açıklanamayan, beğenme -beğenmeme yönünü oluĢturur (Baysal, 1996‟dan akt. Diri, 

2007). Tutumların duygusal öğesi, bireyin tutuma konu olan nesnelere yönelik 

heyecanını içermektedir. Tutuma süreklilik kazandıran, tutumun itici veya 

Ģekillendirici olan yönü bu duygusal öğesidir (TavĢancıl, 2005‟ten akt., Diri, 2007). 

Bazı tutumlar mantık çerçevesinde açıklanamaz dolayısıyla bu tutumlar tamamen 

duygusal ögeye sahiptirler. 
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1.7.1.3. DavranıĢsal öğe 

DavranıĢsal öğe, kiĢinin belli bir uyarıcı grubundaki tutum objesine yönelik davranıĢ 

eğilimini yansıtır. Bu davranıĢ eğilimleri sözel ifadeler ya da diğer hareketlerden 

gözlenebilmesiyle birlikte bu davranıĢlar kiĢinin alıĢkanlıkları, normları ve söz 

konusu tutum objesi ile doğrudan iliĢkili olmayan tutumlarının da etkisi altındadır 

(Diri, 2007) . 

Tutumların üç öğeden (biliĢsel, duygusal, davranıĢsal) oluĢan psikolojik degiĢkenler 

olarak ele alınması gerekir. Bu üç tutum öğesi karĢılıklı etkileĢim içindedir ve birinde 

ortaya çıkan bir değiĢiklik, tutarlılığı korumak için, diğer öğelerle zincirleme bir 

değiĢime neden olmaktadır. 

Bir baĢka ifadeyle, kiĢinin bir tutum öğesiyle ilgili olumsuz olumlu durumu 

değiĢtiğinde, o objeye yönelik biliĢsel ve davranıĢsal öğesini de yeniden düzenler 

(Ġnceoğlu, 2011). Bir tutum, bireyin düĢünce, duygu ve davranıĢlarını birbirleriyle 

uyumlu bir Ģekilde etkilemekle birlikte bu üç öğe güçlü tutumlarda tam olarak 

bulunur. 

1.7.2. Ġstatistiğe yönelik tutum 

Ġstatistiğe yönelik tutum, bireylerin istatistiğe iliĢkin öğrendikleri pozitif veya negatif 

tepkiler olarak tanımlanır (Emmioğlu, 2011). 

Ġstatistik, ilköğretim matematik programında gittikçe daha dikkate alınan bir konu 

olmasıyla birlikte çoğu ilköğretim öğretmeni istatistikle ilgili az deneyime sahiptir ve 

dolayısıyla öğrencilere birçok kavramsal hatalar aktarmaktadırlar (Stohl, 2005). 

Öğretme performansını etkileyen faktörlerden bir diğeri öğretmenlerin konuya 

yönelik tutumlarıdır. Matematik eğitimi duyuĢsal alanına baktığımızda McLeod 

(1992) bu alanı tutumlar, inançlar ve davranıĢlar olarak ayırmıĢtır. Tutumlar, bir 

konuyu öğrenirken (bu çalıĢmada istatistik) zamanla kazanılan pozitif veya negatif 

deneyimlerin sonucunda oluĢan göreceli olarak sabit, yoğun duygulardır (Estrada ve 

diğ., 2005). Öğrencilerin istatistik dersleri için inanç, tutum ve beklentilerine yönelik 

ilgi, istatistik eğitiminde artmaktadır çünkü bu faktörler istatistiğin öğrenimini 

engelleyebildiği gibi öğrencilerin sınıf dıĢında da öğrenebileceği uygulamaları ve 
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istatistiğin kullanıĢlılığına yönelik sezgilerini de engelleyebilir (Gal ve Ginsburg, 

1994). 

GeçmiĢ 20 yıl boyunca öğrencilerin eğitiminde duygusal faktörlerin etkisini 

değerlendirmek ve istatistiğe yönelik tutumları ve kaygıyı ölçmek için büyük oranda 

ölçek geliĢtirilmiĢtir (Esrada ve diğ., 2005). Öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları 

üzerine araĢtırmalar artmasına rağmen matematiğe yönelik tutumlarla ilgili 

araĢtırmalar ve özellikle karĢılaĢtırıldığında oldukça az olduğu görülecektir. 

Ve özellikle öğretmenlere odaklanılmadığı görülecektir. Çok disiplinli tutumla ilgili 

araĢtırmalar geçtiğimiz yıllarda sıklıkla yapılmıĢtır ve ona uygun temel elementler 

kurulmaya çalıĢılmıĢtır.  

Veri kaynaklı istatistik çoğu ülkede ilköğretim ve ilköğretim sonrası matematik 

programındaki derslerde odaklanmıĢtır. Matematik eğitiminin temel parçalarından 

biri olarak istatistiğin matematikle birleĢtirilmesi Ģu anlama gelir ki; istatistiksel 

okuryazarlığın geliĢimi, ilkokul ve ortaokul matematik öğretiminin geniĢ bir 

parçasında istatistik konularına odaklanılmasıyla artmıĢtır (Hannigan ve diğ., 2013). 

Bu geliĢmeyle birlikte yani istatistiğe odaklanmanın artmasıyla birlikte 

öğretmenlerin de istatistiğe odaklanma üzerine kayda değer derecede artıĢ olmuĢtur. 

Uluslararası Matematik Öğretimi Komisyonu (ICMI), Uluslararası Ġstatistik Eğitimi 

Birliği (IASE) ile birlikte son zamanlarda ilköğretim matematik öğretmenlerinin 

temel istatistik konularıyla ilgili kavram yanılgılarını ve öğretmenlerin istatistik 

içerik bilgisi ile ilgili daha çok çalıĢmaya ihtiyaç olduğunu rapor etmiĢtir (Batanero 

ve diğ., 2011). 

Raporda, çoğu matematik öğretmeni istatistiğin pratikte önemli olduğunu kabul ettiği 

ve istatistik öğretimiyle daha çok ilgilenmeye gönüllü olduğu ama çoğu matematik 

öğretmeninin istatistiği öğretmek için iyi hazırlanmadığını düĢündüğü sonuçları yer 

almaktadır. 

Ġstatistik eğitiminin temel amaçlarından biri istatistiksel düĢünceyi uygun bir Ģekilde 

kullanabilen istatistiksel okuryazar bireyler yetiĢtirebilmektir. Ġstatistik derslerinde 

öğrenciler Ģunlara ihtiyaç duyarlar; 

 Ġstatistiği anlayabileceğine ve kullanabileceğine inanma 
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 Ġstatistiğin hem mesleki hayatta hem de kiĢisel hayatta kullanabileceği düĢüncesi 

 Ġstatistiğin ilginç olabileceği düĢüncesi 

 Ġstatistiğin öğrenme açısından kolay olmadığı ama çok da zor olmadığını fark 

etmek 

Bu ifadeler istatistiğe yönelik tutumları ve istatistik eğitimindeki diğer kazanımları 

ifade etmektedir (Garfield ve diğ., 2002). 

Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi matematik öğretiminin bir parçası olarak 

öğrencilerin tutumlarının değerlendirilmesini önermiĢtir.  

Öğrencinin matematiğe yönelik yeteneklerine olan inançları ve matematik baĢarısı 

için beklentileri, öğrencilerin baĢarısını anlamada birincil faktör olarak tutumları 

ortaya çıkarmaktadır (Ramirez ve diğ., 2012). Matematik eğitimindeki bu kabul 

istatistik eğitiminde aynı derecede ortaya çıkmamıĢtır. 

Ġstatistik dersleri belki de istatistik okuryazar bir toplum oluĢturmada önemli bir 

katkı sağlandığı için, öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları özel bir ilgiyi hak 

etmektedir.  

Gal ve diğerleri, öğrencilerin istatistik dersine yönelik tutum ve inançlarının üç 

yönden önemli olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bunlar;  

1) Tutum ve inanç kavramlarının, öğrenme ve öğretim sürecinde belirleyici rol 

oynamaları,  

2) Öğrencilerin sınıftan ayrıldıktan sonra, istatistiksel davranıĢlarını belirleyici rol 

oynamaları,  

3) Öğrencilerin, istatistik dersine daha sonra da devam etmesinde etkileyici rol 

oynamaları. Olumsuz öğrenci tutum ve inançları, sınıf ortamını ve öğrencilerin 

bireysel öğrenim Ģanslarını doğrudan etkiler (Gal ve diğ., 1997), (Sevimli, 2010). 

AraĢtırmalar göstermektedir ki öğretmenlerin tutumları ve matematik öğretimindeki 

etkinliği arasında iyi yapılandırılmıĢ bir iliĢki vardır (Gal ve Ginsburg, 1994), (Ma, 

1999).  

Ġstatistiğe yönelik pozitif veya negatif tutumlar, öğrencilerin istatistiğe yönelik 

ilgilerini, değerlerini ve zorluk agısını etkiler (Evans, 2007). Negatif tutumlar, 
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istatistiği öğrenmeyi engelleyebilir veya öğrencilerin istatistiğe iliĢkin yararlı sezgiler 

geliĢtirmesine ve sınıf dıĢında öğrendiklerini uygulamasına engel olur (Gal ve 

Ginsburg, 1994). 

Diğer yandan, pozitif tutumlar istatistiğin öğrencilerin mesleki hayatlarında ve kiĢisel 

hayatlarında yararlı olduğunu anlatmada yardımcı olur (Schau, 2003). 

Ġstatistiğe yönelik tutumu ölçmede birkaç ölçme aracı geliĢtirilmiĢtir (Wise, 1985), 

(Roberts ve Saxe, 1982), (Schau, ve diğ., 1995) ve bu ölçme araçları istatistiğe 

yönelik tutumları farklı bileĢenlere (örn: değer, hoĢlanma, zorluk, öz yeterlik, kaygı 

vb.)  ayırmıĢtır. Ġstatistiğe yönelik tutum alanında son zamanlarda yapılan 

çalıĢmalara bakıldığında öğretmen adaylarının bu bileĢenlerin bazılarında pozitif 

tutum sergilerken bazılarında ise çok daha az pozitif tutum sergilediklerini gösteren 

ilginç bulgular ortaya atmıĢlardır (Leavy ve diğ., 2013). Bu özellikle zorluk bileĢeni 

için geçerlidir. 

Garfield ve Ben-Zvi (2007), öğrencilerin istatistiği nasıl öğrendikleriyle ilgili olarak 

birkaç çalıĢmayı incelediğinde, öğretmenlerin istatistiğin değeri ve istatistiksel 

okuryazarlık konusunda daha pozitif inançlarla yetiĢmeleri gerektiğini ileri 

sürmüĢlerdir. Öğretmenler aynı zamanda istatistik dersine gelen öğrencilerin kendi 

yeteneklerinin varlığıyla veya eksikliğiyle ilgili bakıĢ açılarının öğrencilerin dersteki 

baĢarıları etkilediğini fark etmiĢtir (Garfield ve Ben-Zvi, 2007).  

Schau (2003) öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarıyla istatistik dersindeki 

baĢarının pozitif yönde bir iliĢkili olduğunu bulmuĢtur.  Hilton ve diğ. öğrencilerin 

istatistiğe yönelik tutumlarının onların istatistik dersi alma isteklerini, derslerdeki 

devamlılıklarını, baĢarılarını ve derslerdeki genel atmosferini etkilediğine 

inanmaktadırlar. Bu yüzden öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları önemlidir ve bu 

konu çalıĢılmalıdır. 

AraĢtırmaların pek çoğunda, akademik yaĢamlarında olumlu ya da olumsuz tutum 

sergileyen öğrencilerin, bu tutumlarının tüm eğilimlerini etkilediği vurgulanmıĢtır. 

Bu bağlamda, istatistik derslerinde öğrenciler üzerindeki tutum kavramına 

odaklanılmıĢtır. Bu çalıĢmalar; çeĢitli akademik, istatistik ve matematik geçmiĢi 

gerektirenlerden, temel istatistiğe kadar pek çok dersi alan öğrencileri kapsamaktadır 
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(Sevimli, 2010). Öğretmen adaylarının istatistik dersine yönelik olumlu tutumlarının 

araĢtırılması, istatistik dersine yönelik tutumlarının farklı değiĢkenler açısından 

değerlendirilmesi ve bu tutumların olumlu yönde geliĢtirilebilmesi için öneriler 

sunulması gerekmektedir (Sevimli, 2010). 

YaĢar (2013) öğrencilerin bir derse yönelik baĢarılarının, o derse iliĢkin tutumlarıyla 

iliĢkili olduğunu yaygın olarak bilindiğini ve yapılan birçok araĢtırmada tutum ile 

baĢarı arasında pozitif yönde bir iliĢkinin var olduğu ifade etmiĢtir (Aiken, 1970), 

(AĢkar, 1986). Schultz ve Koshino (1998) istatistiğe yönelik tutumlar ile istatistik 

baĢarısı arasında pozitif yönde yeterli iliĢkinin olduğunu göstermiĢ, Arkaki ve 

Schultz (1995); Elmore ve Lewis (1991); Elmore ve diğ. (1993); Roberts ve Saxe 

(1982); Sutarso (1992); ve Wise (1985) çalıĢmalarının sonuçlarıyla desteklemiĢtir. 

Öğrencilerin istatistiğe iliĢkin tutumları cinsiyet, baĢarı, üniversite türü, matematik 

dersine yönelik baĢarı, istatistiğin gerekliliğine inanıp inanmamaya göre, mezun 

oldukları lise türleri dikkate alınarak çalıĢılmıĢtır. 

Üniversite öğrencilerinin istatistiğe yönelik tutumları ile istatistik derslerindeki 

baĢarıları düzeyleri arasında yüksek seviyede iliĢkinin vurgulandığı çalıĢmalar vardır 

(Roberts ve Bilderback, 1980), (Roberts ve Reese, 1987), (Roberts ve Saxe, 1982). 

YaĢar (2013) Öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine bakıldığında ise yapılan 

araĢtırmaların bir kısmında erkek öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarının kız 

öğrencilere göre daha olumlu olduğu sonucuna varılmakta iken (Onwuegbuzie ve 

diğ., 1997), (Waters ve diğ., 1988), (Roberts ve Saxe, 1982), (Baloğlu, 2003) 

çalıĢmaların bir kısmında ise bu farkın çok önemli düzeyde olmadığı kanaatine 

varmıĢlardır (Faghihi ve Rakow, 1995), (Schau ve diğ., 1992), (Schutz, ve diğ., 

1999). YaĢar (2013) çok az sayıdaki araĢtırmada ise kız öğrencilerin istatistiğe 

yönelik tutumlarının erkek öğrencilere göre yüksek olduğu sonucuna varmıĢtır 

(Rhoads ve Hubele, 2000), (Zeidner, 1991). 

1.7.3. Ġstatistiğe yönelik tutumu ölçen ölçekler 

Öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarını değerlendirmede en sık kullanılan 

yaklaĢım likert tipi maddelerle ölçülen tarama modelidir. AĢağıdaki listede çeĢitli 
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dergilerde yayınlanmıĢ ya da kongrelerde bildiri olarak sunulmuĢ öğrencilerin 

istatistiğe yönelik tutumlarını ölçen 15 tane likert tipi ölçme aracı bulunmaktadır. 

Bu ölçme araçlarında bazıları çok sayıda araĢtırmalarda kullanılmıĢ (örn. SAS, ATS, 

SATS-28 ve SATS-36), bazıları birkaç araĢtırmada, bazıları ise sadece araĢtırmacı 

tarafından yürütülen tek çalıĢmada kullanılmıĢtır. Bu ölçme araçları farklı 

zamanlarda farklı ülkelerde geliĢtirilmiĢtir. 

Tablodan da görüldüğü üzere bu ölçeklerin alt boyutlarına çeĢitli isimler verilmesine 

rağmen bazıları da benzerdir; kaygı, korku, etki; öz yeterlik, öz kavram, güven ve 

biliĢsel yeterlilikler; değer, fayda, kullanıĢlılık ve değer gibi. 

Tablo 1.2. Ġstatistiğe yönelik tutum ölçekleri (Ramirez ve diğ., 2012) 

Faktör 

sayısı 
Ölçeğin ismi Faktör isimleri 

1 

 SAS: Ġstatistik tutum anketi 

(Roberts ve Bilderback, 1980) 

 CSSE: Güncel istatistik öz yeterlik ölçeği 

 (Finney ve Schraw, 2003) 

 SELS: Ġstatistik öğrenmede öz yeterlik  

(Finney ve Schraw, 2003) 

 STACS: Ġstatistikte öğrenci tutumları ve algıları 

 Conceptions in Statistics (Evans, 2007) 

Toplam tutum puanı 

 

Güncel istatistik öz yeterliği 

 

Ġstatistik öğrenmede öz yeterlik 

 

Ġstatistikte öğrenci tutumları ve algıları 

2 

 ATS: Ġstatistiğe yönelik tutumlar 

(Wise, 1985) 

 SAI: Ġstatistik kaygı envanteri 

(Zeidner, 1991) 

Derse yönelik tutum, alana yönelik tutum 

Ġstatistik konu kaygısı, istatistik sınav 

kaygısı 

3 
 Nicel Tutum 

Burkholder, & Morrow, 2002) 

Nicel öz yeterlik, nicel kaygı, algılanan 

nicele yönelik engeller 

4 

 SAT-28:Ġstatistiğe yönelik tutumlar 

(Schau, 1992; Schau, Stevens, 

Dauphinee, & Del Vecchio, 1995) 

 Ġstatistiğe yönelik öğrencilerin tutumları anketi 

 (Bayot, Mondejar, Mondejar, Monsalve, Vargas, 

2005) 

Duygu, biliĢsel yeterlik, değer, zorluk 

 

 

Ġlgi, kaygı, güncel kullanıĢlılık, mesleki 

yarar 

5 
 MSATS: Ġstatistiğe yönelik tutumlar için çok 

faktörlü ölçek (Auzmendi, 1991) 

Motivasyon, beğeni, kaygı, güven, 

kullanıĢlılık 
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Tablo 1.2. (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum ölçekleri (Ramirez ve diğ., 2012)  

6 

 STARS: Ġstatistik kaygı ölçeği 

(Cruise, Cash, & Bolton, 1985) 

 

 

 ĠsimlendirilmemiĢ ölçme aracı Unnamed 

Instrument (Zanakis & Valenzi, 1997) 

 

 

 

 STSQ: Ġstatistik yönelik öz yeterlilik anketi 

(Lane, Hall, & Lane,2002) 

 

 

 SATS-36:Ġstatistiğe yönelik Tutum Anketi-36 

(Schau, 2003a, b) 

 MSQ: Ġstatistiğe yönelik motivasyon anketi 

(Budé et al., 2007) 

Ġstatistiğin değerini algılama, kaygıyı 

yorumlama, test ve sınıf kaygısı, öz-

kavramı ölçme, yardım isteme korkusu, 

istatistik öğretmenlerine yönelik korku 

Öğrencilerin istatistiğin değerine yönelik 

ilgisi ve algısı 

Yorumlama için yardım ararken oluĢan 

kaygı, matematik kaygısı, kaygıyı anlama, 

test kaygısı 

Bilgi teknolojisini kullanma, motive edilmiĢ 

davranıĢlar, zaman yönetimi, istatistiksel 

teori, konuyla ilgili genel yeterlilikler, derse 

yönelik davranıĢlar 

Duygu, biliĢsel yeterlilikler, değer, zorluk, 

ilgi, çaba 

Sabit tanımlamalar, kontrol, beklenti- 

değer, duygu, çaba, kararlılık 

1.7.4. Ġstatistiğe yönelik tutum üzerine yapılmıĢ çalıĢmalar 

Literatüre bakıldığında, istatistiğe yönelik tutumun istatistiksel baĢarı, istatistiksel 

okuryazarlık veya muhakeme gibi istatistiksel sonuçlarla iliĢkisini ele alan pek çok 

çalıĢma yapıldığı gibi araĢtırma desenine göre korelasyonel, boylamsal ve deneysel 

çalıĢmalar yapılmıĢtır. 

Perney ve Ravid (1990) yapmıĢ olduğu çalıĢmasında üç tutum ölçeği ve bir anket 

kullanarak öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarıyla, matematik öz kavram ve 

istatistik dersindeki baĢarıları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Sonuç olarak istatistik 

dersi performansını ile istatistiğe yönelik tutum arasına bir dereceye kadar negatif 

iliĢki, kurs performansı ile matematik öz kavram testi arasında düĢük düzeyde negatif 

iliĢki benzer Ģekilde kurs performansı ile test kaygısı arasında oldukça düĢük bir 

iliĢki bulunmuĢtur.  

Dauphinee ve diğ. (1997) istatistik dersi alan psikoloji, sosyoloji, yönetim, 

matematik ve istatistik bölümlerde öğrenim görmekte olan 991 lisans öğrencisinin 

katılımıyla öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu bağlamda dört faktör yapılı ĠYTA-28 kullanılmıĢtır. 

Bu faktörler duygu, biliĢsel yeterlik ve zorluktur. Ölçeğe verilen yanıtlar kız ve erkek 
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öğrenciler açısından incelenerek cinsiyet açısından ölçeğin değiĢmezliği 

araĢtırılmıĢtır. Ölçeğin hem kızlar hem de erkekler için uygun olduğu sonucuna 

varılmıĢtır.  

Cinsiyet açısından sadece iki önemli farklılık bulunmuĢtur ki bunlar değer 

faktörünün varyansı bayanlarda, duygu ve değer arasındaki iliĢki erkeklerde daha 

fazladır. 

Onwuegbuzie (1998) öğretmen adaylarının ve farklı disiplinlerden lisans 

öğrencilerinin istatistik kursuna katılımıyla beraber öğrencilerin istatistiğe yönelik 

tutumlarını ölçmeyi ve disiplinler arasında lisans öğrencilerinin tutumlarını 

karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢtır. Bu amaçla ATS (Attitudes toward statistics) adı verilen 

istatistiğe yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 222 öğrenci katılmıĢtır. 

Kursa katılan öğretmen adayları ve diğer disiplinlerdeki öğrencilerin tutumları 

karĢılaĢtırıldığında bu örneklemdeki öğretmen adaylarının diğerlerine göre daha az 

pozitif tutum sergiledikleri bulunmuĢtur. 

Stone ve diğ. (2003) öğrencilerin temel istatistik konu algılarını değerlendirmek ve 

istatistik konularına dair kavram yanılgılarını belirlemek üzere geliĢtirdiği çoktan 

seçmeli bir test olan istatistik kavram testini kullanmıĢlardır. Öğrencilerin istatistik 

kavram testine iliĢkin almıĢ oldukları puanla matematik baĢarıları, istatistik baĢarıları 

ve istatistiğe yönelik tutum puanları arasındaki iliĢkilere bakılmıĢtır. Ġstatistiğe 

yönelik tutumla istatistik kavram testinden almıĢ oldukları puanın pozitif 

korelasyonel iliĢki gösterdiği bulunmuĢtur. 

Nasser (2004) yapmıĢ olduğu çalıĢmada 162 öğretmen adayının katılmıĢ olduğu 

istatistik kursuyla birlikte, adaylarının istatistik ve matematik kaygıları, istatistik ve 

matematiğe yönelik tutumları, motivasyon ve matematiksel yeteneklerini ölçmeyi 

amaçlamıĢtır. Gerekli veriler Ġsrail‟de bir ilkokul ve ortaokul programında akademik 

öğretmen eğitimi programına kayıt olan öğretmen adaylarından toplanmıĢtır. 

Tutumları ölçmek amacıyla ĠYTA-28 kullanılmıĢtır. Katılımcıların büyük çoğunluğu 

(%96) bayan olup ortalama yaĢları 21‟dir. Öğretmen adaylarının istatistik baĢarılarını 

belirlemek amacıyla betimsel istatistik ve çıkarımsal istatistik konularını içeren açık 

uçlu sorular kullanılmıĢtır. Sonuç olarak Nasser (2004) istatistiğe yönelik tutum ve 

istatistik baĢarısı arasında düĢük düzeyde pozitif iliĢki bulmuĢtur. 
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Estrada ve diğ. (2005) tarafından Ġspanya‟da yapılan çalıĢmada 367 öğretmen 

adayının tutumlarını Ġstatistiği Yönelik Tutum Anketi‟ni (ĠYTA-28) kullanarak 

belirlenmiĢ ve bu sonuçlar önceki araĢtırmalarla karĢılaĢtırılmıĢtır. 28 maddelik 

ĠYTA‟nın dört alt boyutu olan duygu, biliĢsel yeterlik, değer ve zorluk alt boyutları 

arasındaki korelasyonel iliĢkilere bakılmıĢtır. Zorluk ve değer arasında zayıf pozitif 

korelasyon gözlemlenirken, diğerleri arasında yüksek düzeyde pozitif korelasyonel 

iliĢki gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilere, istatistik bilgilerini ölçmek ve istatistiğe 

yönelik kavram yanılgılarını ortaya çıkarmak amacıyla Ġstatistiksel Muhakeme Testi 

(ĠMT) uygulanmıĢ ve elde edilen toplam puanla tutum puanları arasındaki 

korelasyonel iliĢkiye bakılmıĢ olup zorluk boyutuyla iliĢki bulunmamakla birlikte 

diğer boyutlarla düĢük düzeyde pozitif korelasyonel iliĢki bulunmuĢtur. 

Cashin ve Elmore (2005), Schau ve diğ. (1995) tarafından geliĢtirilen istatistiğe 

yönelik tutum anketinin (ĠYTA-28) geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasını yapmak ve 

bundan farklı iki istatistiğe yönelik tutum ölçeğiyle karĢılaĢtırmak amacıyla 342 

lisans ve lisansüstü öğrenciye istatistik kursu öncesinde ve sonrasında ĠYTA‟yı 

uygulamıĢ ve verileri analiz etmiĢtir. Anketin genel güvenirlik katsayısını 90‟dan 

büyük bulmakla birlikte her bir alt boyutun güvenirliklerini de 70‟in üzerinde 

bulmuĢtur. ĠYTA‟nın diğer iki tutum ölçeği ile pozitif korelasyonel iliĢkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢ olup; ĠYTA‟dan alınan puanların cinsiyet, kurs baĢarısı, 

akademik baĢarı puanı ve yaĢa göre nasıl değiĢtiği araĢtırılmıĢtır. Ġstatistik tutum 

puanının kurs baĢarı puanıyla, pozitif korelasyonel iliĢki içinde olduğu bulunurken, 

cinsiyete göre ve öğrenim seviyesi değiĢkenlerine göre de herhangi bir fark olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Vanhoof ve diğ. (2006) 264 lisans öğrencisinin katılımıyla gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmalarında, öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarını ve katılmıĢ oldukları 

istatistik kursunda kısa ve uzun süreli sınav baĢarılarıyla iliĢkilerini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmanın sonuçları, önceki çalıĢmalarla kıyaslandığında, lisans öğrencilerinin 

kendi alanlarında istatistik kullanmaya yönelik tutumlarının negatif olduğu fakat 

kaydoldukları istatistik kursuna yönelik tutumlarının pozitif olduğu yönündedir.  

Yine diğer çalıĢmalara bağlı olarak, lisans öğrencilerin istatistik kursuna yönelik 

tutumlarıyla, istatistik sınavlarından almıĢ oldukları puanın iliĢkili olduğu bulunmuĢ 
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olup, sınıf seviyesiyle de istatistiğin çalıĢma alanı olarak kullanımına yönelik 

tutumların pozitif iliĢki içinde olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

Evans (2007) tarafından yapılan çalıĢmada yüksek lisans öğrencilerinin istatistik 

kursu öncesinde ve sonrasında istatistiğe yönelik tutumlarının ve istatistik kavram 

düzeylerinin ölçülmesi amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları ile 

kavram düzeyleri arasındaki iliĢkinin yanı sıra istatistik baĢarısıyla iliĢkisine de 

bakılmıĢtır. Hem kurs öncesinde hem de sonrasında tutumlar ve baĢarı arasında 

pozitif bir iliĢki bulunmakla birlikte kurs sonrasında tutum puanları ve istatistik 

kavram testi puanları arasında düĢük düzeyde ama anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Wu ve Wong (2007) tarafından Singapur‟da 907 ilköğretim öğrencisiyle 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğrencilerin istatistiksel grafiklere yönelik tutumları 

araĢtırılmıĢtır. Söz konusu araĢtırmada ölçme aracı olarak istatistiksel grafiklere 

yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek; hoĢlanma, güven, kullanıĢlılık, eleĢtirel 

bakıĢ ve öğrenme tercihleri olmak üzere beĢ boyuttan oluĢmaktadır. HoĢlanma, 

güven ve kullanıĢlılık alt boyutlarına yönelik tutumlar, nötrden pozitife doğru 

değiĢmekte iken, öğrenme tercihleri, geleneksel öğretim yaklaĢımları yani 

öğretmenin konuyu açıkça anlatması ve alıĢtırma yapması yönündedir. Öğrencilerin 

sınıf seviyeleri arttıkça tutumlarının daha pozitif olduğu ve cinsiyet değiĢkeni 

açısından herhangi bir farklılık olmadığı da araĢtırmanın sonuçları arasındadır. 

Baloğlu ve diğ. (2007) 95 lisans son sınıf ve 55 yüksek lisans öğrencisinin 

katılımıyla gerçekleĢtirdiği çalıĢmada öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları ve 

istatistiğe yönelik kaygıları araĢtırılıp, bunlar arasındaki iliĢkilere bakılmıĢtır. 

Öğrenciler Ġstatistik Kaygı Derecelendirme Ölçeği ve Ġstatistiğe KarĢı Tutumlar 

Ölçeği‟ni yanıtlamıĢlardır. Sonuçlara bakıldığında ise üniversite son sınıf ve yüksek 

lisans öğrencilerinin araĢtırma değiĢkenleri ve demografik değiĢkenler açısından 

farklı olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Ġstatistiğe yönelik tutumlar ile istatistik kaygısı 

arasındaki iliĢkinin ise anlamlı düzeyde olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Lancaster (2007) öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarını ölçmek, 

öğrendikleri istatistiğe yönelik öz yeterliklerini ölçmek, gelecekte öğrenecekleri 

istatistiğe yönelik öz yeterliklerini ölçmek, ARTĠST (delMas ve diğ., 2005) ölçeğini 

kullanarak istatistikle ilgili temel bilgilerini ölçmek amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢtır. 
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Sonuç olarak öğretmen adaylarının duyuĢsal alan değiĢkenleriyle istatistik bilgisi 

arasında herhangi bir iliĢkinin var olmadığı bulunmuĢtur. 

Lancaster (2008) 56 öğretmen adayının, istatistik dersindeki rollerini analiz etmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının gelecekteki mesleki yaĢamlarındaki istatistiğe yönelik 

tutumları, hali hazırda var olan istatistik bilgileri, istatistiğe yönelik öz yeterlikleri ve 

gelecekte istatistik öğrenmeye yönelik öz yeterlikleri araĢtırılmıĢtır. Sonuçlara 

bakıldığında; öğretmen adaylarının gelecekte istatistik öğrenmeye yönelik öz 

yeterlikleri orta düzeyde olup, gelecekteki mesleki geliĢimlerinde istatistiğin faydalı 

olacaklarını düĢünmektedirler. 

Chick ve Pierce (2008) öğretmen adaylarının istatistik bilgileri ve istatistik algılarına 

dayanan eleĢtirel düĢünme ve istatistik öğretme kuralları üzerine odaklanan bir 

çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢma 27 ilköğretim öğretmen adayının katılımıyla 

gerçekleĢmiĢtir. Öğretmenlerden bir anket doldurmaları istenmiĢ ve zengin veri ve 

istatistik okuryazarlık konusunu ifade etmek için fırsatlar ve zengin veri kaynağına 

dayalı 6. sınıflar için ders planı hazırlamaları istenmiĢtir. Anket sonuçlarına ve 

öğretme planı sonuçlarına bakıldığında, istatistiğe yönelik nötr tutumlara sahip 

oldukları ve kaynakları etkili bir Ģekilde kullanma noktasında isteksizlik ve 

yetersizlik tespit edilmiĢtir. Çoğu öğretim planı doğru grafik ve istatistiğin sunum 

veya hesaplama kuralları üzerine odaklanmıĢ ama veri kaynaklarını ve çıkarımlarını 

anlama noktasına önem verilmemiĢtir.  

Öğrencilerin istatistiğe yönelik genellikle düĢük düzeyde pozitif tutum 

sergilediklerini istatistiği zor ve gereksiz olarak gördüklerini ifade eden Carnell 

(2008) istatistik dersinde öğrenci tasarımlı veri toplamanın istatistiğe yönelik 

tutumun altı faktörünü nasıl etkilediği incelemiĢtir. Örneklem 42 üniversite 

öğrencisinden oluĢmakta olup ölçme aracı olarak ĠYTA-36 kullanılmıĢtır. 

Deneysel olarak dizayn edilen çalıĢmada istatistik dersini tamamlayanlar ve 

tamamlamayanlar arasında tutum açısından herhangi bir farklılık görülmemiĢtir. Ön 

test ve son test puanları arasında cinsiyet açısından da herhangi bir farklılık 

görülmemiĢtir. 
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Chiesi ve Primi (2009) istatistiğe yönelik tutum anketinin Ġtalyanca versiyonunu elde 

etmek amacıyla geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapmıĢ olup ölçeğin psikometrik 

özellikleri test edilmiĢtir. ĠYTA istatistik kursuna kayıt olan Ġtalyan lisans 

öğrencilerine uygulanmıĢ ve açımlayıcı faktör analizi sonucunda iyi bir geçerlik 

güvenirliğe sahip dört faktörlü bir ölçek elde edilmiĢtir.  

Duygu boyutu ile biliĢsel yeterlik boyutları arasında çok güçlü bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Değer ve zorluk boyutları arasında anlamlı bir iliĢki olsa da bunun değeri oldukça 

küçük olarak bulunmuĢtur. 

Hilton ve diğ. (2004) 4,910 öğrencinin istatistik kursuna katılımıyla yapmıĢ oldukları 

çalıĢmada öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarını ölçmek amacıyla kurs 

öncesinde ve sonrasında istatistiğe yönelik tutum anketini (ĠYTA-28) kullanılmıĢtır. 

Sonuçlar cinsiyete göre, zamana göre ve cinsiyet x zaman değiĢkenlerine göre 

incelenmiĢ olup 4 faktörden 3‟ünde cinsiyete göre bir değiĢikliğin olmadığı 

bulunmuĢtur. ĠYTA-28 faktörleri arasındaki korelasyonel iliĢkilerin cinsiyet, zaman 

yönetimi ve her ikisinin etkileĢimine göre değiĢmediği sonucuna varılmıĢtır.  

Dempster ve McCorry (2009), önceki araĢtırmaların istatistik hakkındaki biliĢlerinin 

onların, istatistik değerlendirmelerindeki performanslarıyla iliĢkili olduğu sonucunu 

gösterdikleri için psikoloji lisans öğrencilerinin önceki matematik, istatistik ve 

hesaplama deneyimleriyle, istatistiğe yönelik tutumlarının ve istatistik kursu 

sonucundaki sınav puanları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak istemiĢlerdir ve bu amaçla 

(ĠYTA-28) kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler incelendiğinde en güçlü değerlendirme 

belirleyicisi öğrencilerin istatistiğe iliĢkin entelektüel bilgileri ve yetenekleri 

hakkındaki tutumlar olmuĢtur. Bu tutumlar öğrencilerin istatistik eğitimi programı 

öncesindeki öğrencilerin matematik yeteneklerine yönelik algılarıyla iliĢkilidir. Kurs 

sonrasındaki analizlerde tutum ölçeğinin biliĢsel yeterlik, duygu ve değer alt 

boyutlarıyla istatistik sınav puanlarının yüksek iliĢkili olduğu, biliĢsel yeterlik ve 

duygu alt boyunun yüksek korelasyonel iliĢki içinde olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

BiliĢsel yeterlik ve matematik yetenek algısı için regresyon yapılmıĢ olup anlamlı bir 

iliĢkili bulmuĢlardır. 

Onwuegbuzıe (2000) öğrencilerin tercih ettiği istatistik değerlendirme metotlarını 

belirlemek, kaygıyı en az düzeye indirmeyi sağlayacak istatistik değerlendirme 
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metodlarını belirlemek, üst düzeyde düĢünmeye teĢvik eden istatistik değerlendirme 

metotlarını belirlemek, istatistik değerlendirmelerine yönelik tutumlarını belirlemek 

ve öğrencilerin performans değerlendirme ve otantik değerlendirme oranlarının nasıl 

olduğunu belirlemek amacıyla bu çalıĢma yapılmıĢtır.  

Sonuç olarak öğrencilerin sınavlarda az da olsa materyallerde desteklenmesi 

gerektiği isteğinin olduğu elde edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin performans 

değerlendirmeye eğilimlerinin daha yüksek olduğu bulunmakla birlikte istatistik 

kaygılarının da yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları istatistik kurslarına kayıt isteklerini, 

baĢarılarını, araĢtırma hususundaki motivasyonlarını etkilediği için Coetzee ve 

Merwe (2010) bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. Schau tarafından geliĢtirilen ĠYTA-36 

(SATS-36) 235 öğrencinin katılımıyla Güney Afrika‟ya uyarlanmak üzere geçerlik 

güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında öğrencilerin 

istatistiği teknik, karmaĢık ve zor bulmasına rağmen, istatistiğe ilgi duyduklarını ve 

değerli buldukları görülmüĢtür. Öğrencilerin kendilerini matematikte yeterli bulma 

dereceleri ile istatistik alanında kendilerine güven duyma derecelerinin iliĢkili olduğu 

erkek öğrencilerin, kızlara göre görece daha pozitif tutum sergilediği, yaĢı büyük 

olan öğrencilerin, küçüklere göre istatistiği daha az zor bulduğu ve istatistiğe yönelik 

daha pozitif tutum sergilediği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Vanhoof (2010) yılında yürüttüğü doktora tezinin bir bölümünde istatistiğe yönelik 

tutum (ATS) ölçeği (Wise, 1985) kullanılarak istatistiğe yönelik tutumlar ve bu 

tutumların istatistik kursu alan öğrencilerin istatistik sınav sonuçlarıyla iliĢkisini 

incelemiĢtir. Önceki çalıĢmaların bulgularıyla karĢılaĢtırıldığında, lisans 

öğrencilerinin çalıĢma alanı olarak istatistik kullanımına yönelik tutumların görece 

negatif olduğu bulgusu elde edilirken, kayıt oldukları istatistik kursuna yönelik 

görece daha pozitif tutum sergiledikleri bulgularına ulaĢılmıĢtır. 

Buna ilaveten diğer çalıĢmalara benzer olarak ilk yılki istatistik sınavı ile kursa 

yönelik tutumlar arasında iliĢki bulunurken yine daha sonraki dönemlerinde yapılan 

sınav sonucu ile tutumlar arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Sonuç olarak 

tutumlar ile genel sınav puanları arasında bir iliĢki bulunmamıĢ olup sadece tutumlar 

ile istatistik sınav sonuçları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  
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Martins ve diğ. (2011) yapmıĢ oldukları çalıĢmada istatistiğe yönelik tutumun 

öğrenme ve öğretme süreçlerinde anahtar rol oynadığını belirtmiĢlerdir. 71 

öğretmenden elde edilen sonuçlar analiz edilmiĢtir.  

25 maddelik bir tutum ölçeği kullanılmıĢ, sonuçlar cinsiyet, grup (öğretmen adayı, 

öğretmen gibi), önceden almıĢ oldukları istatistik kurs sayısı, matematik 

öğretmenliğindeki deneyim yılı gibi bağımsız değiĢkenler açısından analiz edilmiĢtir. 

Sonuç olarak öğretmenlerin istatistiğe yönelik pozitif tutum sergiledikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢ olup, bu da matematik öğretmenlerinin matematik programının bir parçası 

olarak istatistiğin öneminin farkında oldukları fikrini güçlendirmektedir. Bağımsız 

değiĢkenlerin tümünde herhangi bir farklılığa rastlanmamıĢtır. 

Vanhoof ve diğ. (2011) yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğrencilerin istatistiğe yönelik 

tutumlarını altı faktörde ölçen 36 maddelik istatistiğe yönelik tutum anketi (ĠYTA-

36)‟nin yapısı incelenmiĢtir. 514 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

istatistik kursu öncesinde (ĠYTA-36) ön test versiyonu uygulanmıĢ olup eldeki 

verilerle ölçeğin Almanca‟ya uyarlanması çalıĢması yürütülmüĢtür. Maddeleri 

bireysel değerlendirerek yapılan açımlayıcı faktör analizi sonunda bazı zayıf 

fonksiyonlu maddelerin atılarak altı faktörün kullanılabileceği ya da bu faktörlerden 

üçünün birleĢtirilerek bir faktör yapılabileceği sonucuna varılmıĢtır. 

Estrada ve diğ., (2011) her yeni istatistik programında öğretmenlerin baĢarılı bir 

Ģekilde programı uygulayabilmesi için istatistiğe yönelik tutumların önemli olduğunu 

ileri sürdükleri için, öncelikle tutumları ölçen anketler gözden geçirilmiĢ, bunu 

takiben istatistiğe yönelik öğretmenlerin tutumları üzerine yapılmıĢ araĢtırmalar 

özetlenmiĢtir. Ġstatistikte öğretmen eğitimi için bazı tavsiyelerde bulunulmuĢtur. 

AraĢtırma sonuçları özetlendiğinde, öğrencilerin iyi öğrenme deneyimlerine sahip 

oldukça ve mesleki yaĢamlarında istatistiğin değerini algıladıkça pozitif tutumlarının 

arttığı, negatif tutumların da zorlukla, bilgi eksikliğiyle iliĢkili olduğu belirtilmiĢtir. 

AraĢtırmalar aynı zamanda öğretmenlerin tutumları üzerindeki ana etkinin onların 

istatistikle ilgili iyi öğrenme deneyimlerinin yanı sıra önceki bilgileri olduğunu 

göstermiĢtir. 

Ramirez ve diğ., (2012) tarafından istatistiğe yönelik tutumları değerlendirmek üzere 

kullanılan 15 tane ölçme aracını incelenmiĢ ve ĠYTA tanımlamıĢtır. Eccles ve 
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arkadaĢları tarafından beklenti-değer modeliyle açıklanan öğrencilerin istatistiğe 

yönelik tutum modelinin (ĠYTA-M) kavramsallaĢtırılması sunulmuĢtur. ĠYTA-M; 

öğrenci karakterleri, önceki baĢarı-ilgili deneyimler ve istatistik tutumlarından oluĢan 

istatistik sonuçlarının etkisini oluĢturan üç yapıyı içerir (Ramirez ve diğ., 2012). 

AraĢtırmada incelenen çalıĢmalardan varılan sonuçların bazılarına bakacak olursak; 

bazı araĢtırmacıların önceki baĢarılarla ilgili deneyimler arasında (matematik,  

istatistik gibi) ve tutum ve baĢarı arasındaki iliĢkilerin çalıĢıldığı ve çoğu 

araĢtırmacının da pozitif tutum bulduğu belirtilmiĢtir. Yani önceki yüksek matematik 

baĢarılarıyla, tutum ölçeğinin duygu, biliĢsel yeterlik ve zorluk gibi bazı faktörleri 

arasında pozitif tutum olduğu rapor edilmiĢtir. 

Bond ve diğ. (2012) tarafından yapılan çalıĢmada istatistik eğitimi araĢtırmalarının, 

öğrencinin öğrenme ve kavramsal istatistik anlayıĢı üzerine yapılıyor olmasına 

rağmen, son zamanlarda öğrencilerin istatistiğe yönelik algılarını da araĢtırmaya 

baĢladıklarını belirtilmiĢ ve bu algının biliĢsel ve biliĢsel olmayan faktörleri 

kapsadığını ifade edilmiĢtir. Bu bağlamda, karma araĢtırma metodu kullanılan nicel 

kısımda, öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarını ölçmek amacıyla lisans 

öğrencilerinden ĠYTA-36 ve istatistiğe yönelik algılarını ölçmek için istatistik algı 

anketini tamamlamaları istenmiĢtir. Nitel olarak da öğrencilerin istatistiğin kelime 

anlamıyla ilgili olarak sahip oldukları temel bilgiler kullanılmıĢtır. Ġstatistiksel 

içerikte temel düzeyde olan istatistik kursunun baĢlangıcında öğrencilerin istatistiği 

nasıl tanımladığı ve kavramsallaĢtırdığı araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. Öğrenciler 

istatistik içerik bilgisi açısından 6 gruba ayrılmıĢ, istatistik kavramsallaĢtırılması 

açısından 3 gruba ayrılmıĢtır. Sonuçlar, tutum anketine katılanların istatistik 

kelimesine yeterince aĢina olduğunu göstermekte olup ĠYTA-36 alt boyutlarında 

içerik ve kavram grupları açısından herhangi bir farklılık bulunmamakla birlikte 

zorluk boyutu ve ön test içerik puanları arasında bir iliĢkinin olabileceği, bu sebeple 

daha ayrıntılı çalıĢmalar da yapılabileceği ifade edilmiĢtir. 

Hem ĠYTA-36 ön test puanı hem de son test puanı farklı içerik kategorilerine göre 

incelenmiĢ ve herhangi bir farklılık bulunamamıĢtır. ĠYTA-36 puanlarının kavramsal 

grup açısından farklılık içerip içermediği incelenmiĢ bunda da herhangi bir farklılık 

olmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Ġlköğretim matematik öğretmenlerinin istatistiğe yönelik tutulmalarıyla ilgili bir çok 

araĢtırmaya bakıldığında genelde pozitif bir tutumun hakim olduğu ama öğrenmenin 

zor olduğu yönünde de algıların var olduğu belirtilir (Leavy ve diğ., 2013).  

Ve istatistiğin öğrenmek için zor olduğuna dair bu algılar, öğretmen adaylarının 

öğretme yaklaĢımlarını ve dolayısıyla öğrencilerinin de istatistiğe yönelik algılarını 

etkiler. Bu sebeple Leavy ve diğ. (2013) tarafından yapılan bu çalıĢmada 134 

ilköğretim matematik öğretmen adayının katılımıyla, adayların istatistiğe yönelik 

kavramsal bilgileri ve istatistiğe yönelik tutumları araĢtırılmıĢtır. Ġstatistiğe yönelik 

kavramsal bilgileri Caos test (delMas ve diğ., 2007) kullanılarak, istatistiğe yönelik 

tutumları da ĠYTA (Schau ve diğ., 1995) kullanarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonucuna baktığımızda öğretmen adaylarının genel olarak pozitif tutum 

sergiledikleri,  sadece zorluk alt boyutuna baktığımızda istatistiğin öğrenme için zor 

olduğu yönünde bir tutum sergiledikleri görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının Caos 

testten oldukça düĢük puanlar aldığı bulunmuĢ olup, istatistiğe yönelik tutum 

puanları arasında herhangi bir iliĢki de bulunamamıĢtır. 

Hannigan ve diğ. (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, istatistiksel okuryazarlığın 

hemen hemen eğitimin bütün kademelerinde hızla matematik öğretiminin geniĢ bir 

parçasını oluĢturmaya baĢladığını ifade edilmiĢ olup, matematik programındaki bu 

geniĢlemenin kayda değer derecede öğretmen ihtiyacı ortaya çıkardığı tespit 

edilmiĢtir. Çoğu matematik öğretmeninin pratikte istatistiğin önemini kabul ettiği ve 

istatistik öğretimi için gerekli ilgiyi gösterme noktasında gönüllü oldukları ancak 

istatistik öğretimi için kendilerini iyi hazırlanmıĢ düĢünmedikleri tespit edilmiĢtir 

(Hannigan ve diğ., 2013). Bu bağlamda söz konusu çalıĢmada ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının istatistikle ilgili kavramsal bilgilerini, istatistiğe yönelik 

tutumlarını ve bunlar arasındaki iliĢkinin var olup olmadığını araĢtırmak 

amaçlanmıĢtır. Farklı disiplinlerden öğretmen adaylarının katılımıyla 

gerçekleĢtirilmiĢ bir çalıĢmadır. Kavramsal bilgileri ölçmek amacıyla Caos test 

kullanılmıĢtır.  

Bu testin sonucunda matematik öğretmen adaylarının diğer disiplindeki öğretmen 

adaylarından daha iyi olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Ve buradan yola çıkarak da 

istatistiksel düĢüncenin matematiksel düĢünceden daha farklı olabileceği ve bunun 



50 

için de güçlü bir matematik birikimine sahip olunması gerekmediği kanıtına 

ulaĢılabilir (Hannigan ve diğ., 2013). Adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarını 

ölçmede ise kullanılan ĠYTA-36 kullanılmıĢtır.  

Adayların genel olarak pozitif tutum sergiledikleri ancak istatistiğin hızlı 

öğrenebilecek bir ders olmadığı fakat öğrenilmesi gerektiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Kavramsal bilgi ve tutumlar arasında ise güçlü bir iliĢki bulunamamıĢtır. 

Fullerton ve Kendrick (2013) reklamcılık alanında öğrenim gören farklı etnik 

gruplardan oluĢan 325‟i öğrencinin istatistiğe yönelik tutularını ölçmek amacıyla 

istatistiğe yönelik tutumlar ölçeği (STATS) kullanılmıĢtır. Bu ölçeğin dört faktörü 

vardır. Bunlar yapı-ilgi ve gelecekte uygulanabilirliği, güven, istatistiksel araçlar ve 

giriĢimdir. Reklamcılık bölümündeki öğrencilerin tutumları negatiften ziyade pozitif 

çıkmıĢtır. Güven boyutunun en düĢük tutum puanına sahip olduğu bulunmuĢtur. 

GiriĢim boyutunda kızların erkeklere göre daha yüksek tutuma sahip olduğu diğer 

boyutlarda ise benzer tutumlara sahip olduğu bulunmuĢtur. YaĢ değiĢkenine göre 

bakıldığında ise yaĢı büyük olan öğrencilerin istatistiği onların gelecekteki 

kariyerlerinde kullanmak üzere değerini takdir ettiğini ve ilgi duyduğunu 

bulmuĢlardır (Fullerton ve Kendrick, 2013). 

1.7.5. Türkiye’de istatistiğe yönelik tutum üzerine yapılmıĢ çalıĢmalar 

Türkiye‟deki istatistiğe yönelik tutumla ilgili çalıĢmalara bakıldığında oldukça sınırlı 

sayıda oldukları ve çoğunluğunun da korelasyonel ve deneysel çalıĢmalardan 

oluĢtuğu görülmektedir. 

Çalıkoğlu - Bali (2000) doktora tezinde öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarını 

araĢtırmıĢtır. Bu amaçla dört eğitim fakültesinden 143 öğrenciden veri toplamıĢtır ve 

istatistiğe yönelik tutumları ölçmek amacıyla ölçek geliĢtirmiĢtir. Öğrencilerin 

istatistiğe yönelik tutumları cinsiyet, öğrenme stilleri, üniversite türleri gibi 

değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. 

Aksu ve Bikos (2002) lisans öğrencilerinin istatistiğe yönelik tutumlarını ölçmek 

amacıyla istatistiğe yönelik tutum anketi (SATT) kullanmıĢlardır. Söz konusu anket 

üç boyuttan (alana olan bağlılık, alanın yararına iliĢkin inançlar, duyuĢsal boyut) 

oluĢmaktadır ve yüksek iç tutarlığa sahiptir. Öğrencilerin okudukları bölüm, önceki 
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istatistik deneyimleri ve cinsiyet değiĢkenine göre istatistiğe yönelik tutumları 

araĢtırılmıĢtır. 88 lisans öğrencisinin katılımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada bölüm 

değiĢkeninin öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumların üç boyutunda da önemli bir 

belirleyici faktör olduğu bulunmuĢtur.  

Ve matematik ve fen bilimleri eğitimi bölümünde olan öğrencilerin daha pozitif 

tutum sergiledikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Cinsiyet değiĢkeni açısından herhangi bir 

farklılığa ulaĢılmamıĢtır. 

Yılmaz (2006) tez çalıĢmasının da gerçek veriye dayalı ve hesap makinesi ile 

desteklenen etkinliklerin yedinci sınıf öğrencilerinin istatistik performansları ve 

istatistiğe yönelik tutumları üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla deneysel bir 

çalıĢmanın yapılması amaçlamıĢtır. Gerçek veriye dayalı etkinliklerle iĢlenen derse 

29 öğrenci kontrol grubunda ise 28 öğrenci devam etmiĢtir. Ġstatistik performansı 

açısından grupların anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarında ise öğrencilerin faktörlerden biri olan istatistik 

öğrenmede güven ifadelerine karĢı pozitif tutumları olduğu istatistikten zevk alma 

faktörüne göre tarafsız oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Doğan (2009) bilgisayar destekli istatistik öğretiminin, öğrencilerin istatistik 

dersindeki baĢarı seviyelerine ve istatistik dersine karĢı tutum seviyelerine etkisini 

araĢtırmak amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢtır. Bu amaca yönelik öntest-sontest kontrol 

gruplu deneysel araĢtırma deseni kullanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna bakıldığında 

ise istatistik derslerinde bilgisayar kullanmanın istatistik dersindeki baĢarıyı ve 

istatistik dersine karĢı tutumu attırdığı bilgilerine ulaĢıldığı görülmektedir.  

Sevimli (2010) yapmıĢ olduğu tez çalıĢmasının bir kısmında matematik öğretmen 

adaylarının istatistik dersine yönelik tutumlarını incelemiĢtir. Ve öğretmen 

adaylarının istatistik dersine karĢı orta düzeyde tutum sergiledikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Tutum düzeyleri cinsiyete göre de incelenmiĢ olup herhangi bir farklılık 

bulunmamıĢtır. 

Emmioğlu ve Çapa-Aydın (2011) istatistiğe yönelik tutum ve istatistik baĢarısı 

arasındaki iliĢkileri inceleyen çalıĢmaları inceleyerek meta-analiz çalıĢması 

yapmıĢlardır. Ġstatistiğe yönelik tutumun duygu boyutuyla istatistik baĢarısı 
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arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak için 14 tane çalıĢma analiz edilmiĢtir. Toplamda bu 

çalıĢmaya 4781 kiĢi katılmıĢtır ve 7 farklı ülkede yürütülmüĢtür. Ġstatistik baĢarısını 

ölçmek adına 14 çalıĢmanın 8‟inde öğrencilerin istatistik puanlarını 5 tanesi ise 

istatistik baĢarı testi bir tanesi ise final sınav notunu kullanmıĢtır.  

Tutumları ölçmek için ise ĠYTA-36 kullanılmıĢtır. Meta analiz sonucuna göre duygu 

boyutu ve baĢarı arasında orta düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. Ġkinci meta-analizde ise 

istatistik baĢarısı ve istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel yeterlik boyutu arasında orta 

düzeyde iliĢki, değer alt boyutu ve istatistik baĢarısı arasında düĢük düzeyde iliĢki 

aynı Ģekilde istatistiğe yönelik tutumun zorluk alt boyutu ve istatistik baĢarısı 

arasında düĢük düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. Sonuç olarak öğrencilerin istatistiğe 

yönelik tutumları istatistik baĢarısını açıklamada önemli bir etkendir. 

Türkiye‟deki istatistiğe yönelik tutum üzerine yapılan çalıĢmalara baktığımızda 

oldukça sınırlı olduklarını görmekteyiz. Bu alanlardaki araĢtırmaların eksikliğini göz 

önünde bulundurursak bu alanda daha fazla çalıĢma yapmaya iyi bir sebep teĢkil 

ettiğini görmüĢ oluruz. 
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2. YÖNTEM 

Seyidoğlu (2009) yöntemin bilimsel araĢtırmanın belkemiği olduğunu, bir 

araĢtırmanın bilimselliğini doğru konu seçmenin yanında doğru ve uygun yöntemin 

kullanılmasına bağlı olduğunu ifade etmiĢtir. Bir bilimsel araĢtırmanın nasıl 

ilerleyeceği ile ilgili kuram ve analizler bütününü oluĢturan yöntem bölümü 

araĢtırma sorularını en iyi Ģekilde cevaplayabilecek Ģekilde düzenlenmelidir. 

2.1. AraĢtırma Deseni 

AraĢtırma deseni, araĢtırmanın sorularını cevap vermek ya da araĢtırma hipotezlerini 

test etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen bir plan olarak tanımlanabilir. 

(Büyüköztürk, 2012). Herhangi bir araĢtırmanın kalitesini araĢtırma deseninin iyi 

anlaĢılması zenginleĢtirebilir. Ve araĢtırma deseni, araĢtırmamızla ilgili fikirlerimizi 

sergileyebilmemizi sağlayarak çalıĢmanın tasarımı için temellerini atmamızda bize 

yardımcı olacaktır. 

2.1.1. Nicel yaklaĢımlar 

Eğitim araĢtırmalarında veri toplama ve analiz etme yöntemleri bakımından nitel 

(qualitative) ve nicel (quantitative) yaklaĢımlar mevcuttur ve bu yaklaĢımlardan 

hangisinin kullanılacağı bir araĢtırmanın doğasını belirleyecek önemli bir unsurdur. 

Nicel yaklaĢımlarda tahmin, genelleme ve nedensellik varken nitel araĢtırmalarda ise 

derinlemesine betimleme ve yorumlama vardır. Nicel araĢtırmalarda, araĢtırılan 

konuya iliĢkin, evreni temsil edecek örneklemden sayısal sonuçlar elde edilmektedir 

elde edilen sonuçlar üzerinde gerekli istatistiki ve matematiksel analizler 

yapılabilmektedir. Nicel araĢtırma yönteminde, araĢtırma evreninin araĢtırma konusu 

hakkındaki fikrinin yönü sorgulanmaktadır. Yani, konu hakkında yoğun bir analiz 

değil tersine daha yüzeysel, daha çok sayısal ve çoğunluk/azınlık temsiliyetleri 

saptanmaktadır. Nicel araĢtırmalar hipotez ve kuramlarla baĢlarken nitel araĢtırmalar 

da kuram ve hipotezle son bulur.  
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2.1.1.1. Tarama modeli 

Karasar (2008) “Genel tarama modelleri çok sayıda elemandan oluĢan bir evrende, 

evren hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile, evrenin tümü ya da ondan 

alınacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerinde yapılan tarama düzenlemeleridir.” 

Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Tarama modelinin özellikleri; 

1.Toplumun büyük bir kısmının herhangi bir konuyla ilgili görüĢ veya özelliklerinin 

betimlenmesi için o toplumu temsil edebilecek bir örneklem seçilir.  

2.AraĢtırma için gereksinim duyulan verileri toplama süreci, veri kaynakları olan 

kiĢilere yöneltilen sorulara verilen cevaplara dayalıdır. 

3.Veriler, özelliği betimlenecek topluluğun her bir bireyinden değil, bu topluluğu 

temsil eden bir parçasından, yani örneklemden toplanır (Balcı, 2006). 

Genel tarama modelleriyle tekil ya da iliĢkisel taramalar yapılabildiği gibi çoğu 

araĢtırmada hem tekil hem de iliĢkisel taramayı içerecek Ģekilde kurgular yapılır. 

(Karasar, 2008). 

Bu araĢtırma ilköğretim matematik öğretmenliği öğrencilerinin istatistiksel 

okuryazarlık düzeyleri, istatistiğe yönelik tutumlar ve bunların arasındaki iliĢkiyi 

tespit etme üzerine inĢa edildiğinden genel tarama modelinden iliĢkisel tarama 

kullanılmıĢtır. 

2.2. Evren ve Örneklem 

Bilimsel araĢtırmalarda doğru bilgi sahibi olmak ve doğru karar vermek esastır. Bu 

yüzden doğru bilgilere ulaĢmak ve elde edilen bilgileri genelleĢtirmek ihtiyacı vardır 

(Arıkan, 2000). Bir bilimsel araĢtırmanın sonuçları ne kadar fazla genellenebilirse 

değeri de o oranda artar. Bu yüzden araĢtırmalarda geniĢ bir alanda genellenebilirliği 

olacak bilgiler elde etmeye çalıĢmak önemlidir (Karasar, 2008). 

Örneklem, belli kurallara göre, belli bir evrenden seçilmiĢ ve seçildiği evreni temsil 

yeterliği kabul edilen küçük küme olup örneklemden elde edilen bilgilerle evren 

hakkında doğru bilgiler elde edilmeye çalıĢılır (Karasar, 2008). 
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Bu bağlamda çalıĢmanın verimini yükseltecek ve çalıĢmanın yapısına uygun bir 

örnekleme yöntemiyle örneklem seçimi yapılmalı ve büyüklüğüne karar verilmelidir. 

Örneklem yeterli büyüklükte olmalı, evrenin taĢıdığı özellikleri ve farklılıkları 

taĢımalı, genellenebilir olmalı, çalıĢmanın amacına uygun seçilmelidir (Sevimli, 

2010). 

Örneklem evrenin bir parçası olup hem araĢtırma, hem de istatistiksel bakımdan 

büyük önem taĢır. Örneklemin en önemli özelliği yansız ve temsili olmasıdır 

(Kaptan, 1999). 

ÇalıĢmanın evrenini Türkiye‟deki ilköğretim matematik öğretmenliği programı olan 

7 üniversitede öğrenimlerini devam ettiren ilköğretim matematik öğretmen adayları 

oluĢturmaktadır. 

Bu çalıĢmanın örneklemini ise, 2013-2014 akademik döneminde Türkiye‟deki 7 

üniversitede ilköğretim matematik öğretmenliği programında öğrenim gören 294 kız, 

88 erkek olmak üzere toplam 382 dördüncü sınıf ilköğretim matematik öğretmen 

adayı oluĢturmaktadır. 

Örneklem grubundaki tüm öğrenciler dördüncü sınıf olup hepsi istatistik ve olasılık 

dersini almıĢ olma özelliği göstermesi istendiğinden amaçsal örnekleme 

yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının ön bilgi eksikliklerinin olmaması ve hazırbulunuĢluk 

düzeylerinin yeterli düzeyde olması çalıĢmanın sonuçlarını daha anlamlı kılacağı 

düĢünülmüĢtür. AraĢtırmada veriler, test ve anket tekniği ile toplandıktan sonra her 

bir kiĢi için değerlendirilmiĢ, betimsel istatistik yöntemler kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. 

2.3. Veri Toplama Araçları 

Nicel araĢtırmalar, standardize edilmiĢ veri toplama araçlarını kullanılarak, 

genellemeleri nedensellik iliĢkileri ile yormayan nesnel bir yaklaĢım olduğundan, 

veri toplanması sürecinde değiĢkenler ve bunlar arasındaki iliĢkileri merkeze alır 

(Yıldırım ve ġimsek, 2006). 
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Ġnsanların yaĢam koĢullarını, davranıĢlarını, inançlarını veya tutumlarını tasvir 

etmeye yönelik bir takım sorulardan oluĢan, yazılı iletiĢim yoluyla veri toplama 

tekniği olan anket kullanılmıĢtır. Bu bağlamda öğretmen adaylarının istatistik 

okuryazarlık düzeylerini, istatistiğe yönelik tutumlarını ve bunların değiĢkenler 

açısından irdelenmesini için iki farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada kullanılan veri toplam araçlarından Ġstatistiksel Okuryazarlık ölçeği 

örneklem grubunun istatistik okuryazarlık düzeyini belirlemek amacıyla 

kullanılmıĢtır. Ġstatistiksel Okuryazarlık Ölçeğim (ĠOÖ), ġahin (2012) tarafından 

Ġngilizce olarak yüksek lisans tezi kapsamında geliĢtirilmiĢ, aynı zamanda Türkçe‟ye 

adapte edilmiĢ olup üniversite öğrencilerinin istatistiksel okuryazarlık düzeylerini 

ölçme amacıyla kullanılmıĢtır. Bir diğer ölçme aracı ise Ġstatistiğe yönelik tutum 

ölçeğidir. Bu ölçek Schau (2005) tarafından geliĢtirilmiĢ olup Emmioğlu (2011) 

tarafından doktora tezi kapsamında geçerlik güvenirlik çalıĢması yapılarak Türkçe‟ye 

uyarlanmıĢtır. 

2.3.1. Ġstatistiksel okuryazarlık ölçeği  

Ġstatistik okuryazarlık ölçeği ġahin (2012) tarafından yüksek lisans tezi kapsamında 

geliĢtirilmiĢtir. ġahin (2012) ölçeği geliĢtirirken öncelikle Türkiye‟deki 6-12 sınıflar 

müfredatının istatistik konularını incelemiĢ bunlardan yola çıkarak Ġstatistiksel 

Okuryazarlık Ġçerik Derecelendirme Formu (ĠOĠDF) oluĢturmuĢtur. 

Öğrencilerin istatistik okuryazar olabilmeleri için hangi konuları bilmeleri gerektiği 

hususunda gerekli bilgi uzmanların doldurmuĢ olduğu ĠOĠDF‟deki cevaplar baz 

alınarak elde edilmiĢtir. Literatürdeki ölçme araçları incelenmiĢ, uygun olduğu 

düĢünülen sorular alınmıĢ, soruların yetersiz olduğu durumlarda yeni sorular 

araĢtırmacı tarafından yazılmıĢ olmakla birlikte eldeki bu 43 soru uzmanlar 

tarafından incelenmiĢ olup 33 öğrencinin katılımıyla pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Pilot 

çalıĢma sonucunda 20 ye düĢürülen soru sayısı 90 kiĢilik bir örneklemde yeniden 

denenmesi sonucunda 17‟ye düĢürülmüĢtür. 17 sorudan oluĢan nihai ölçek 476 lisans 

öğrencisine Ġngilizce versiyonuyla uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından ölçeğin 

geçerlik ve güvenirliği hesaplanmıĢtır (ġahin, 2012). Ölçeğin Cronbach alpha 

katsayısı ilk pilot çalıĢmada 0,604, ikinci pilot çalıĢmada 0,572, son uygulamada ise 

0,532 çıkmıĢtır. Thorndike‟e (2005) göre aynı fonksiyona sahip diğer ölçeklerle 
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karĢılaĢtırıldığında bu kabul edilebilir bir güvenilirliktir. Eldeki çalıĢmada testin 382 

ilköğretim matematik öğretmen adayına uygulanması sonucu güvenirlik katsayısı 

0,634 bulunmuĢtur. Bu değer testin uygulanabilmesi için oldukça güvenilir bir 

sonuçtur (Özdamar, 2002). 

Tablo 2.1. Ölçekteki sorular ve konuları (ġahin, 2012) 

Madde 
Her Maddenin Ölçtüğü 

Ġstatistik Konusu 
ĠliĢkili Alan 

1 
Rastgele örnekleme, Tesadüfü 

Örnekleme 
Olasılıksal istatistik 

2 Bağımlı ve bağımsız olaylar Olasılıksal istatistik 

3 Bağımlı ve bağımsız olaylar Olasılıksal istatistik 

4 Olasılık Olasılıksal istatistik 

5 KoĢullu Olasılık Olasılıksal istatistik 

6 Sıklık Betimsel Ġstatistik 

7 Histogram Betimsel Ġstatistik 

8 Ortalama Betimsel Ġstatistik 

9 
Ortalama, Medyan ve Uç 

değerler 
Betimsel Ġstatistik 

10 Medyan Betimsel Ġstatistik 

11 Medyan ve Uç Değerler Betimsel Ġstatistik 

12 Standart Sapma Betimsel Ġstatistik 

13 Normal Dağılım Betimsel Ġstatistik 

14 Hipotez Testi Çıkarımsal istatistik 

15 Güven Aralığı Çıkarımsal istatistik 

16 Güven Aralığı Çıkarımsal istatistik 

17 Korelasyon Çıkarımsal istatistik 

Tablodan da görüldüğü üzere 1., 2., 3., 4., 5. Sorular istatistiksel okuryazarlık testinin 

olasılıkla ilgili konularını, 6.,7.,8.,9.,10.,11.,12.,13. sorular betimsel istatistikle ilgili 

konuları, 14., 15.,16., ve 17. sorular ise çıkarımsal istatistikle konuları içermektedir. 
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2.3.2. Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeği 

Ġkinci veri toplama aracı Ġstatistiğe yönelik tutum anketi-36 (SATS-36, ĠYTA-36) 

kullanılmıĢtır. Bu ölçeğin ilk versiyonu öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumlarını 

ölçmek amacıyla Schau, Stevens, Dauphinee ve Del Vecchio tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Ölçek yedili likert tipi olup (1= kesinlikle katılmıyorum, 4 = ne 

katılıyorum ne katılmıyorum, 7= kesinlikle katılıyorum)  Ģeklinde puanlanmaktadır. 

SATS‟ın ilk versiyonu 4 boyuttan oluĢmaktadır ve bunlar; 

1) Duygu (altı madde): istatistikle ilgili pozitif veya negatif hisler; 

2)BiliĢsel yeterlik (altı madde): istatistiklere uygulanan entelektüel bilgi ve beceriler 

hakkında tutum 

3)Zorluk (yedi madde): ders olarak istatistiğin zorluğu hakkındaki tutum 

4)Değer (dokuz madde):kiĢisel veya mesleki hayatımızda istatistiğin değeri, ilgisi ve 

kullanıĢlığı hakkındaki tutumlar Ģeklinde ifade edilebilir. Bunun akabinde (Schau, 

2003) ölçeğe iki boyut daha eklemiĢtir ki bunlar da; 

5)Ġlgi(dört madde):öğrencilerin istatistiğe bireysel ilgi seviyeleri ve 

6)Çaba(dört madde):öğrencilerin istatistiği öğrenirken harcadıkları çaba miktarıdır. 

Alt boyutlara ve ilgili maddelere bağlı olarak, ölçeği geliĢtiren araĢtırmacılar anketin 

ismini ĠYTA-28 ve ĠYTA-36 olarak belirlemiĢlerdir. 

Schau (2003) tarafından son Ģekli verilen bu anket Emmioğlu (2011) tarafından 

doktora tezi kapsamında Türkçe‟ye uyarlanarak kullanılmıĢtır. ĠYTA-36, yedili likert 

tipi olup 36 maddeden oluĢmakla birlikte altı boyutlu bir ölçektir. Alt boyutları 

biliĢsel yeterlilik, değer, zorluk, çaba, ilgi ve duygudur. Ölçeklerin alt boyutlarından 

alınan puanların yüksek olması, öğrencilerin o boyuta yönelik tutumlarının da pozitif 

olduğunu göstermektedir. Özellikle belirtilmesi gereken bir husus da, zorluk 

boyutundan alınan puanların yüksek olması istatistik dersinin öğrenciler tarafından 

kolay algılanması olarak yorumlanmasıdır.  

ĠYTA içinde çeĢitli etniklerin ve Ġtalyan, Alman, Ġsrail ve Güney Afrika gibi 

ulusların katılımcı olduğu çalıĢmalarda kullanılmıĢtır. (Hilton ve diğ., 2004), 

(Estrada ve diğ., 2005), (Tempelaar ve diğ., 2007), (Chiesi ve Primi, 2009), (Coetzee 

ve Van Der Merwe, 2010), (Vanhoof ve diğ., 2011). 
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Coetzee ve Van Der Merwe (2010) ĠYTA-36‟yı Güney Afrika‟daki öğrencilere 

uygulayarak elde ettiği verileri açımlayıcı faktör analizi uygulamıĢtır. Verilerin 

analizleri sonucunda alt boyutların Cronbach alfa değerlerini, zorluk (0,66) alt 

boyutu hariç 0,70‟in üzerinde bulmuĢtur. Tempelaar ve arkadaĢları (2007), 

Verhoeven (2009) toplamıĢ oldukları verileri açımlayıcı faktör analizi yaparak 6 alt 

boyuta uygun olup olmadığı test edilmiĢtir. Sonuçlar 6 faktör hipotezinin 

Hollanda‟daki örneklem için uygun olduğunu göstermiĢtir. Anketin iç tutarlık 

değerleri hesaplanmıĢ ve duygu: ,80-,82, biliĢsel yeterlik: ,77-,82, değer: ,78-,82, 

zorluk:,68-,75, ilgi: ,80-,84 ve çaba: ,76-,80 bulunmuĢtur. (Tempelaar ve diğ., 2007; 

Verhoeven, 2009). AĢağıda alt boyutlara göre düzenlenmiĢ istatistik tutum anketinin 

bazı maddeleri verilmiĢtir. 

Tablo 2.2. Ġstatistiğe yönelik tutum anketi örnek maddeler (Emmioğlu, 2011) 

ĠYTA-36 

BOYUTLAR 
MADDELER 

Duygu 

3.Ġstatistiği seviyorum. 

18.*Ġstatistik dersi boyunca stres altındayım. 

19.Ġstatistik dersini almaktan keyif alıyorum. 

28.*Ġstatistik beni korkutur. 

BiliĢsel Yeterlik 

5.* DüĢünme biçimimden dolayı istatistiği anlamakta zorluk 

çekiyorum. 

11.*Bu istatistik dersinde neler olup bittiğine dair hiçbir fikrim 

yok. 

26.* Ġstatistik dersinde birçok matematik hatası yapıyorum. 

35.*Ġstatistik kavramlarını anlamak bana zor geliyor. 

Değer 

7.*Ġstatistik değersizdir. 

16.*Ġstatistiksel düĢünmek iĢ dıĢındaki hayatım için geçerli 

değildir. 

17.Ġstatistiği günlük yaĢantımda kullanırım. 

21.*Ġstatistiksel sonuçlar günlük yaĢamda nadiren ortaya çıkar. 

25.* Ġstatistiğin meslek hayatımda uygulaması yoktur. 

Zorluk 

6.Ġstatistik formüllerini anlamak kolaydır. 

8.Ġstatistik karmaĢık bir alandır. 

22. Ġstatistik birçok kiĢi tarafından hızlı öğrenilebilen bir konudur. 
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Tablo 2.2. (Devam)  Ġstatistiğe yönelik tutum anketi örnek maddeler (Emmioğlu, 

2011) 

Ġlgi 

12.BaĢkalarıyla istatistiksel bilgi alıĢveriĢi yapabilmeye ilgi 

duyuyorum. 

29. Ġstatistiği öğrenmekle ilgileniyorum. 

Çaba 
1.Ġstatistik ödevlerimin hepsini tamamlamaya çalıĢtım. 

2.Ġstatistik dersinde çok çalıĢtım. 

*tersine maddeler 

ĠYTA‟ın Türkçe‟ye uyarlanması Emmioğlu (2011) tarafından çeviri- geri çeviri 

metodu kullanılarak doktora tezi kapsamında ele alınmıĢtır. 347 öğrenciyle yaptığı 

pilot çalıĢmayla her bir boyutun iç tutarlığı, Cronbach alpha değeri hesaplanmıĢ olup 

sonuç olarak; duygu: ,85, biliĢsel yeterlik: ,82, değer: ,85, zorluk: ,69, ilgi: ,90, çaba: 

,81 olarak bulunmuĢtur. Zorluk alt boyutunun yeterli derecede güvenilir olduğu, 

diğer boyutların ise iyi derecede güvenilir olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu değerlerin 

önceki araĢtırmalardaki sonuçlarla tutarlı olduğu sonucuna varılmıĢtır (Emmioğlu, 

2011).  

Bu araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından biri olan Ġstatistiğe Yönelik 

Tutum Anketi‟nin, öğrencilerin istatistik dersine yönelik tutumlarını geçerli ve 

güvenilir olarak ölçmek için uygun bir araç olduğu ve kullanılabileceği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

2.4. Verilerin Analizi 

Bu bölümde elde edilen verilerin nasıl analiz edildiği ile ilgili açıklamalar 

belirtilmiĢtir. 

Ġlk olarak istatistiksel okuryazarlık ölçeği (ĠOÖ) ve istatistiğe yönelik tutum 

anketinden (ĠYTA) alınan puanların puanların normal dağılıma uygunluğuna karar 

vermek için Shapiro-Wilk testi ve Kolmogorov Smirnov, grup varyanslarının 

homojen olup olmadığını belirlemek amacıyla ise Levene testi uygulanmıĢtır. ĠOÖ‟ 

den alınan puanlar quartile (çeyrek sapmalar) kullanılarak 3 seviyeye ayrılarak 

incelenmiĢ. Daha sonra belirtilen bağımsız değiĢkenlere göre nasıl değiĢtiği 

araĢtırılmıĢtır. ĠOÖ‟nin değiĢkenlere göre ortalamaları arasında farkların anlamlı olup 



61 

olmadığı Mann Whitney U testi ve Kruskal Wallis testleriyle sınanmıĢtır. Aynı 

Ģekilde ĠYTA‟dan alınan puanlar ölçeğin alt boyutlarına göre incelenmekle birlikte, 

belirtilen değiĢkenlere göre puanların nasıl değiĢtiği incelenmiĢ olup, ilgili 

ortalamalar arasında farkın olup olmadığı yine Mann Whitney U testi ve Kruskal 

Wallis testi ile sınanmıĢtır. 

Son olarak istatistik okuryazarlığı puanları, istatistiğe yönelik tutum puanları, 

matematik baĢarıları, genel baĢarıları, istatistiği kullanmaya gönüllülük düzeyleri 

arasında bir iliĢkinin var olup olmadığını araĢtırmak amacıyla basit korelasyon 

analizi yapılmıĢtır. Büyüköztürk (2012) korelasyon katsayısının +1 ya da -1 olması 

iliĢkinin mükemmel olduğunu, katsayının ,30‟dan küçük olması iliĢkinin zayıf, ,30 

ile ,70 arasında ise orta düzeyde, ,70‟ten büyük olması durumunda ise iliĢkinin 

yüksek düzeyde olduğunu ifade etmiĢtir. Bu araĢtırmada da bu aralıklar göz önüne 

alınmıĢtır. 
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3. BULGULAR ve TARTIġMA 

3.1. Bulgular 

3.1.1.  Ġlköğretim matematik öğretmeni adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

ölçeğinden aldıkları puanlarının betimsel istatistiğine yönelik bulgular 

ĠOÖ toplam 17 maddeden oluĢan tek doğru cevaplı bir ölçek olarak hazırlanmıĢtır. 

Ölçekte iki madde hariç diğer maddeler dört seçeneklidir, bununla birlikte dört 

seçenekli maddeler için doğru cevaplara 1 puan verilirken, iki seçenekli iki maddeye 

0,5 puan verilmiĢtir. Dolayısıyla ölçekten alınabilecek maksimum puan 16 iken, 

minimum puan ise sıfırdır.  

Tablo 3.1. ĠOÖ‟nin betimsel istatistikleri 

Madde 

Numarası 
N Ortalama St. sapma Doğru /frekans Doğru /yüzde 

1 382 ,62 ,486 237 62 

2 382 ,74 ,440 282 73,8 

3 382 ,70 ,460 266 69,6 

4 382 ,92 ,265 353 92,4 

5 382 ,37 ,483 141 36,9 

6 382 ,84 ,364 322 84,3 

7 382 ,67 ,472 255 66,8 

8 382 ,72 ,451 274 71,7 

9 382 ,31 ,465 120 31,4 

10 382 ,55 ,498 211 55,2 

11 382 ,50 ,501 190 49,7 

12 382 ,55 ,498 209 54,7 

13 382 ,54 ,499 208 54,5 

14 382 ,47 ,500 181 47,4 

15 382 ,106 ,2048 81 21,3 

16 382 ,250 ,2503 191 50 

17 382 ,28 ,450 107 28 

Tablo 3.1‟de görüldüğü gibi testteki tüm maddeler dikkate alındığında en düĢük 

doğru cevaplanma yüzdesine sahip olan sahip maddenin yüzde 21,3 lük değer ile 15 

nolu madde olduğu, bunu yüzde 28‟lik değer ile 17 nolu madde ve yüzde 31,4‟lük 
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değer ile 9 nolu maddelerin takip ettiği görülmektedir. En yüksek cevap yüzdesine 

sahip madde, yüzde 92,4‟lük değer ile 4 nolu madde dir.  

Ortalamalara göre baktığımızda ise 1 üzerinden 0,92 ile 4 nolu madde en yüksek 

ortalamaya sahip olan maddedir. 15. Madde ise 0,106 değeriyle en düĢük ortalamaya 

sahip olan maddedir. 

Testeki maddeler betimsel, olasılıksal ve çıkarımsal istatistik konuları adı altında 

sınıflandırılmıĢ ve öğrencilerin hangi istatistik konularında daha baĢarılı olduklarına 

bakmak amacıyla betimleyici istatistiklerine bakılmıĢtır. 

Tablo 3.2. ĠOÖ‟nin konu alanına göre betimsel istatistikleri 

Ġstatistiksel okuryazarlık ölçeğinin alt konularına göre puanlarının betimsel 

istatistiklerine baktığımızda belirgin farklılıkların olduğunu görmekteyiz. Tablo 

3.2‟de, testin içerdiği bu üç konuda en yüksek doğru cevap ortalamasına sahip olan 

bölüm 4,6623‟lük ortalama ile betimsel istatistik, en düĢük ortalama ise 1,0628‟lik 

ortalama ile çıkarımsal istatistik konusudur. Betimsel istatistik bölümündeki doğru 

cevap yüzdesi bu bölüme verilen tüm cevapların % 58,54‟ünü oluĢtururken, 

çıkarımsal istatistik bölümünde o bölüme verilen tüm cevapların % 29,3‟ünü 

oluĢturmaktadır. Adayların baĢarılı olduğu bölümler sırasıyla betimsel istatistik, 

olasılıksal istatistik ve çıkarımsal istatistiktir. Adayların en baĢarısız olduğu bölüm 

çıkarımsal istatistik konuları olmakla birlikte bu bölüme verilen tüm cevapların % 

70,7‟si yanlıĢ cevaplardan oluĢmaktadır. 

Ölçekteki tüm cevaplar düĢünülürse ortalama puanın 16 üzerinden 9,1414 olması 

testte yer alan her iki sorudan birinin doğru cevaplandığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Ölçekteki yanlıĢ cevaplar tüm cevapların yüzde 44,11 ini oluĢtururken, doğru 

 
Ortalama 

Standart 

sapma 
Doğru YanlıĢ 

   f % f % 

Betimsel 

istatistik 

4,6623 1,66281 1789 58,54 1267 41,46 

Çıkarımsal 

istatistik 

1,0628 ,77611 561 29,3 967 70,7 

Olasılıksal 

istatistik 

3,3482 1,16002 1279 67 631 33 

Toplam 9,1414 2,40808 3629 55,88 2865 44,11 
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cevaplar yüzde 55.88‟ini oluĢturmaktadır. Bu sonuçlar istatistik okuryazarlığı 

puanlarının orta düzeyde olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Tablo 3.3. Adayların ĠOÖ‟den aldıkları puanlara göre istatistiksel okuryazarlık 

düzeyleri 

Kategori N Minimum Maksimum Toplam Ortalama Standart 

Hata 

DüĢük 101 2,50 7,50 607,000 6,00 1,29418 

Orta 177 8,00 10,50 1639,50 9,26 ,82927 

Yüksek 104 11,00 14,50 1245,50 11,97 ,94607 

Tablo 3.3‟de görüldüğü gibi, dördüncü sınıf ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanları quartile kullanılarak sınıflandırılmıĢtır. 

Ġstatistiksel okuryazarlığı puanının en alt % 25‟lik gruba girenler düĢük, en üst %25 

lik grupta olanlar yüksek, % 25 ile % 75 arasında kalan grup ise orta düzeyde 

istatistiksel okuryazar olarak gruplandırılmıĢtır. Dolayısıyla ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının puanları istatistiksel okuryazarlık puanlarına göre üç gruba 

ayrılmıĢtır. Bunlar düĢük (X=6,00, n=101), orta (X=9,26, n=177) ve yüksek 

(X=11,97, n=104) gruplardır. 

3.1.2. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanları cinsiyet değiĢkenine göre değiĢimine yönelik bulgular 

Tablo 3.4. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının cinsiyete göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Kızlar 294 191,73 16784,00 
12868,000 0,940 

Erkekler 88 190,73 56369,50 

Öğretmen adaylarının istatistik okuryazarlık puanları cinsiyet değiĢkenine göre 

parametrik test varsayımlarını sağlamadığı için Tablo 3.4.‟de görüldüğü gibi Mann 

Whitney U testi yapılmıĢtır. 

Yapılan test sonucuna göre istatistiksel okuryazarlık ölçeği ortalama puanları 

öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir 

(U=12868,000, p>,05). 
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3.1.3. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının, üniversite değiĢkenine göre betimsel istatistiklerine yönelik 

bulgular 

Tablo 3.5. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının üniversite türüne göre betimsel 

istatistikleri 

Üniversite N Ortalama 
Standart 

sapma 

Standart 

Hata 
Minimum Maksimum 

AÜ 40 7,61 2,42711 38276 4,00 14,00 

BAÜ 103 9,09 1,82716 18004 3,00 13,00 

UÜ 60 9,95 2,31482 29884 4,00 14,50 

PAÜ 31 10,48 2,27480 40857 5,00 14,50 

MAÜ 55 9,73 2,06347 27824 5,00 13,00 

KOÜ 59 8,08 2,65738 34596 2,50 13,50 

DEÜ 34 9,28 2,76666 47448 3,00 13,50 

Toplam 382 9,14 2,40808 12321 2,50 14,50 

Tablo 3.5‟de görüldüğü gibi, araĢtırmaya toplam 7 üniversiteden 382 öğretmen adayı 

katılmıĢtır. Öğretmen adaylarının üniversite türüne göre dağılımına baktığımıza en 

fazla katılımın 103 öğretmen adayı ile Balıkesir Üniversitesi olduğu ve bunu 60 

öğretmen adayı ile Uludağ Üniversitesi‟nin ve 59 öğretmen adayı ile Kocaeli 

Üniversitesi‟nin takip ettiğini görmekteyiz. En az katılım ise 31 öğretmen adayı ile 

Pamukkale Üniversitesi‟nden olmuĢtur. Ġstatistiksel okuryazarlık ölçeğinden alınan 

puanların her bir üniversiteye göre ortalamasına baktığımızda en yüksek ortalamaya 

sahip olan üniversitenin 10,48 ortalamayla Pamukkale Üniversitesi olduğu, en düĢük 

ortalamanın ise 7,61 ile Anadolu Üniversitesi olduğunu görmekteyiz. Buradan 

ortalamalara bakarak okuryazarlık düzeyinin en yüksek olduğu üniversitenin 

Pamukkale Üniversitesi olduğunu söyleyebiliriz. Toplam sonuca baktığımızda tüm 

ölçekten alınan minimum puanın 2,50 ve maksimum puanın ise 14,50 olduğunu 

görmekteyiz. 

Üniversite türüne göre istatistik okuryazarlık puanları arasında anlamlı bir farklılığın 

olup olmadığına dair analiz yapmak için öncelikle ölçekten alınan puanların 

üniversite türüne göre parametrik test varsayımlarını sağlayıp sağlamadığı test 

etmeliyiz. Bunun için dağılımın normalliğini kontrol amacıyla Kolmogorov-
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Smirnov, Shapiro-Wilk testlerine ve varyansaların homojenliğini kontrol için levene 

testine bakılmıĢtır. 

3.1.4. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının üniversite türü değiĢkenine göre farklılığın olup olmadığına iliĢkin 

bulgular 

Tablo 3.6. Ġstatistiksel okuryazarlık puanını üniversite türüne göre normallik testi 

Üniversite Türü 
Kolmogorov-Smirnov/ Shapiro-Wilk 

Ġstatistik s.d. P 

PAÜ ,956 31 ,234 

BAÜ ,086 103 ,059 

MAÜ ,096 55 ,200 

AÜ ,981 40 ,719 

UÜ ,091 60 ,200 

KOÜ ,081 59 ,200 

DEÜ ,949 34 ,113 

Ġstatistiksel okuryazarlık ölçeğinden alınan puanların normalliğini kontrol için 

yapılan testte, örneklem sayısı 50 ve üzerindeyse Kolmogorov- Smirnov, 50‟nin 

altındaysa Shapiro-Wilk testinin p değerlerine bakılmıĢtır. Tablo 3.6‟da her bir grup 

için p değerlerinin ,05‟ten büyük olduğunu görmekteyiz dolayısıyla parametrik test 

varsayımlarından normallik Ģartı sağlanmıĢtır. 

Tablo 3.7. Ġstatistiksel okuryazarlık puanları için Levene testi 

Parametrik test varsayımı için gerekli olan varyansların homojenliği için Tablo 

3.7‟de verilen Levene Testi‟ne baktığımızda p değerinin ,05‟ten büyük olduğunu 

görmekteyiz. Dolayısı ile istatistiksel okuryazarlık puanlarının üniversite türüne göre 

varyanslarının homojen dağıldığını söyleyebiliriz. Parametrik test varsayımları 

sağlandığı için ve grup sayısı 2‟den fazla olduğu için One Way Anova testi 

yapılmıĢtır. 

  

F S.D.1 S.D.2 P 

,824 6 375 ,552 
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Tablo 3.8. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının üniversite türüne göre yapılan One 

Way Anova testi 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p 

Gruplar 

arası 
,958 6 ,160 

8,922 ,000 Gruplar içi 6,714 375 ,018 

Toplam 7,673 381  

Tablo 3.8‟de verilen test sonuçlarına göre [F(6-375)= 8,922, p< ,05) olduğu için 

istatistiksel okuryazarlık puanları üniversite türüne göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için 

gruplar birbirleriyle karĢılaĢtırılmıĢtır. Dolayısıyla farkın hangi gruplardan 

kaynaklandığını bulmak amacıyla Tukey çoklu karĢılaĢtırma testi yapılmıĢtır. 

Tablo 3.9. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının üniversite türüne göre Tukey HSD 

testi 

Gruplar Ortalama Fark Standart hata p 

PAÜ-BAÜ ,08158 ,02741 ,048 

PAÜ-AÜ ,16890 ,03202 ,000 

PAÜ-KOÜ ,14113 ,02968 ,000 

BAÜ-AÜ ,08733 ,02493 ,009 

MAÜ-AÜ ,12493 ,02781 ,000 

MAÜ-KOÜ ,09715 ,02508 ,002 

AÜ-UÜ -,13882 ,02731 ,000 

AÜ-DEÜ -,09805 ,03121 ,030 

UÜ-KOÜ ,11104 ,02453 ,000 

*p<,05 

Tablo 3.9‟da verilen Tukey Hsd sonuçlarına bakıldığında; 

 Pamukkale Üniversitesi (X= 10,48) ile Balıkesir Üniversitesi (X=9,09) arasında 

Pamukkale Üniversitesi‟nin lehine, 

 Pamukkale Üniversitesi (X= 10,48) ile Anadolu Üniversitesi (X= 7,619) arasında 

Pamukkale Üniversitesi‟nin lehine, 

 Pamukkale Üniversitesi (X= 10,48) ile Kocaeli Üniversitesi (X= 8,08) arasında 

Pamukkale Üniversitesi‟nin lehine, 
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 Balıkesir Üniversitesi (X=9,09) ile Anadolu Üniversitesi (X= 7,619) arasında 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Marmara Üniversitesi (X= 9,73) ile Anadolu Üniversitesi (X= 7,619) arasında 

Marmara Üniversitesi‟nin lehine, 

 Marmara Üniversitesi (X= 9,73) ile Kocaeli Üniversitesi (X= 8,08) arasında 

Marmara Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi (X= 7,619) ile Uludağ Üniversitesi (X= 9,95) arasında 

Uludağ Üniversitesinin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi (X= 7,619) ile Dokuz Eylül Üniversitesi (X= 9,28) arasında 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Uludağ Üniversitesi (X= 9,95) ile Kocaeli Üniversitesi (X= 8,08) arasında Uludağ 

Üniversitesinin lehine anlamlı farklılıklar görülmüĢtür. 

3.1.5. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının akademik baĢarı ortalaması değiĢkenine göre değiĢimine iliĢkin 

bulgular 

Tablo 3.10. Ġstatistiksel okuryazarlık puanının akademik baĢarı ortalamasına göre 

betimsel istatistikleri 

Akademik 

BaĢarı 

N Ortalama Standart 

sapma 

Satandart 

Hata 

Minimum Maksimum 

0,00-1,99 5 7,60 4,02182 1,79861 3,00 11,50 

2,00-2,49 70 8,44 2,58415 ,30887 2,50 13,00 

2,50-2,99 181 9,11 2.35938 ,17537 3,00 14,00 

3,00-3,49 113 9,69 2,26515 ,21309 3,00 14,50 

3,50-4,00 13 9,23 1,49465 ,41454 7,00 12,00 

Toplam 382 9,14 2,40808 ,12321 2,5 14,50 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının baĢarı ortalamaları belli aralıklara göre 

sınıflandırılmıĢtır. Tablo 3.10‟da görüldüğü gibi, akademik baĢarı değiĢkenine göre 

not ortalaması 0,00-1,99arasında olan öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puan ortalaması 7,60, not ortalaması 2,00-2,49 arasında olan adayların 8,44, not 

ortalaması 2,50-2,99arasında olan öğretmen adaylarının 9,11, not ortalaması 3,00-

3,49 arasında olan adayların 9,69 ve son olarak not ortalaması 3,50-4,00arasında olan 

adayların istatistiksel okuryazarlık puanlarının ortalaması ise 9,23‟tür. Öğretmen 
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adaylarının not ortalamaları 181 kiĢi ile en çok 2,50-2,99aralığında bunu takiben 113 

kiĢi ile 3,00-3,49aralığında yoğunlaĢmıĢtır. 0,00-1,99aralığında ise yalnızca 5 kiĢi 

bulunmaktadır. 

Öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanlarının akademik baĢarı 

ortalamalarına göre değiĢip değiĢmediğini incelemek amacıyla hangi testin 

yapılacağını belirlemek için parametrik test varsayımları olan normallik testi ve 

varyansların homojenliğini kontrol etmek amacıyla da Levene Testleri‟ne 

bakılmıĢtır. 

Tablo 3.11. Ġstatistiksel okuryazarlık akademik baĢarı ortalamasına göre normallik 

testi 

Akademik BaĢarı Kolmogorov-Smirnov/ Shapiro-Wilk 

Ġstatistik s.d. p 

0,00-1,99 ,934 5 ,627 

2,00-2,49 ,094 70 ,200 

2,50-2,99 ,066 181 ,052 

3,00-3,49 ,077 113 ,100 

3,50-4,00 ,871 13 ,053 

Tablo 3.11‟de verilen normallik testi için yapılan Kolmogorov- Smirnov ve Shapiro-

Wilk testi sonuçlarına baktığımızda her gruptaki p değerinin ,05‟ten büyük olduğunu 

görmekteyiz. Dolayısıyla istatistiksel okuryazarlık puanlarının normal dağıldığını 

söyleyebiliriz. 

Tablo 3.12. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının akademik ortalama değiĢkeni için 

Levene Testi 

F S.D.1 S.D.2 P 

1,523 4 377 ,195 

Tablo 3.12‟de, p değeri ,05‟ten büyük çıktığı için varyansların homojenliği 

sağlanmıĢtır. Dolayısıyla One Way Anova testi yapılabilir.  

Tablo 3.13. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının akademik baĢarı ortalamalarına 

göre One Way Anova testi 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p 

Gruplar 

arası 
,281 4 ,070 3,590 ,007 
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Tablo 3.13. (Devam) Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının akademik baĢarı 

ortalamalarına göre One Way Anova testi 

Gruplar içi 7,391 377 ,020   

Toplam 7,673 381    

Tablo 3.13‟de verilen test sonuçlarına göre göre [F(4-377))= 3,590, p<,05) olduğu için 

istatistiksel okuryazarlık puanları akademik baĢarı ortalamasına göre anlamlı bir 

farklılık göstermektedir. Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

için gruplar birbirleriyle karĢılaĢtırılmıĢtır. Dolayısıyla farkın hangi gruplardan 

kaynaklandığını bulmak amacıyla Tukey çoklu karĢılaĢtırma testi yapılmıĢtır. 

Tablo 3.14. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının akademik baĢarı ortalamasına göre 

Tukey HSD testi  

Gruplar Ortalama Fark Standart hata p 

2,00-2,49 ile 3,00-3,49 -,07382 ,02130 ,005 

Tablo 3.14‟de görüldüğü gibi, 2,00-2,49 (X= 8,44) ile 3,00-3,49 (X=9,69) arasında 

3,00-3,49 arasında not ortalamalarına sahip olanların lehine anlamlı bir fark vardır.  

3.1.6. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının lise türüne göre değiĢimine iliĢkin bulgular 

Tablo 3.15. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının mezun olunan lise türüne göre 

Kruskal Wallis testi 

Gruplar N 
Sıra 

Ortalaması 
sd X

2 
p 

Anlamlı 

Fark 

AÖL 160 202,58 

5 9,994 ,075 yok 

A.L. 163 192,40 

F.L. 2 292,75 

G.L. 51 152,36 

M.L. 2 175,50 

Diğer 4 168,13 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre 

istatistiksel okuryazarlık puanları arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığına 

bakmak için Kruskal Wallis testi yapılmıĢtır. Bu testin yapılma nendeni ise her lise 

türündeki puanların parametrik test varsayımları olan normallik Ģartını 

taĢımamalarından kaynaklanmaktadır. Tablo 3.15‟de verilen test sonucuna 
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bakıldığında mezun olunan lise türüne göre anlamlı bir farklılığın olmadığı 

görülmektedir (x
2

(5)= 9,994,  p>0,05). 

3.1.7. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının, istatistik ve olasılık dersi baĢarısı değiĢkenine göre değiĢimine 

iliĢkin bulgular 

Tablo 3.16. Ġstatistiksel okuryazarlık puanının istatistik ve olasılık dersi ortalamasına 

göre betimsel istatistikleri 

Ġ.O. Dersi 

ortalaması 
N Ortalama 

Standart 

sapma 

Satandart 

Hata 
Minimum Maksimum 

0,00-1,99 14 10,14 3,09732 ,82779 3,00 13,50 

2,00-2,49 49 8,65 2,82696 ,40385 2,50 13,50 

2,50-2,99 148 8,79 2,42839 ,19961 3,00 14,50 

3,00-3,49 96 9,34 2,06514 ,21077 3,00 13,50 

3,50-4,00 75 9,39 2,29319 ,26480 3,00 15,50 

Toplam 382 9,14 2,40808 ,12321 2,50 14,50 

Tablo 3.16‟da verilen ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistik ve 

olasılık dersi ortalamalarına göre istatistiksel okuryazarlık ölçeğinden almıĢ oldukları 

puanların betimsel istatistiklerine bakıldığında, istatistik ve olasılık dersi not 

ortalaması 0-1.99 aralığında olan 14 kiĢinin istatistiksel okuryazarlık puan ortalaması 

10,14, not ortalaması 2.00-2.49 arasında olan 49 adayın 8,65, not ortalaması 2.50-

2.99 arasında olan 148 öğretmen adayının 8,79, not ortalaması 3.00- 3.49 arasında 

olan 96 öğretmen adayının 9,34, son olarak not ortalaması 3.50-4.00 arasında olan 75 

adayın istatistiksel okuryazarlık puanlarının ortalaması ise 9,39 olarak bulunmuĢtur. 

Ġstatistiksel okuryazarlık ölçeğinden alınan puanların istatistik ve olasılık dersinden 

alınan notlara göre anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için yapılacak testi 

tespit etmek amacıyla, istatistik okuryazarlığı testinin gruplara göre normallik Ģartını 

sağlayıp sağlamadığı ve grupların homojenliğine bakılmıĢtır. 

Tablo 3.17. Ġstatistiksel okuryazarlık puanını istatistik ve olasılık not ortalamasına 

göre normallik testi 

Ġstatistik ve 

olasılık ortalaması 

Kolmogorov-Smirnov/ Shapiro-Wilk 

Ġstatistik s.d. p 

0,00-1,99 ,885 14 ,069 
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Tablo 3.17. (Devam) Ġstatistiksel okuryazarlık puanını istatistik ve olasılık not 

ortalamasına göre normallik testi  

2,00-2,49 ,971 49 ,276 

2,50-2,99 ,058 148 ,200 

3,00-3,49 ,118 96 ,057 

3,50-4,00 ,064 75 ,200 

Normallik Ģartının sağlanması amacıyla Kolmogorov- Smirnov testi ve Shapiro- 

Wilk testi yapılmıĢtır. P değerlerine bakıldığında hepsinde ,05‟ten büyük olduğu 

görülmüĢtür. Dolayısıyla normallik varsayımı sağlanmıĢtır denilir. 

Tablo 3.18. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının istatistik ve olasılık dersi ortalaması 

değiĢkeni için Levene Testi 

F S.D.1 S.D.2 P 

1,856 4 377 ,118 

Tablo 3.18‟de p değeri ,05‟ten büyük çıktığı için varyansların homojenliği 

sağlanmıĢtır. Dolayısıyla One Way Anova testi yapılabilir.  

Tablo 3.19. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının istatistik ve olasılık dersi 

ortalamasına göre One Way Anova testi 

Tablo 3.19‟da verilen test sonucuna göre istatistiksel okuryazarlık ölçeğinden alınan 

puanların Ġstatistik ve olasılık dersi not ortalamalarına göre anlamlı bir farklılık 

görülmemiĢtir (F(4-377))= 1,712, p> ,05). 

3.1.8. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının istatistik kullanmaya gönüllülük derecesine göre değiĢimine iliĢkin 

bulgular  

Tablo 3.20. Ġstatistiksel okuryazarlık puanının istatistik kullanmaya gönüllülük 

derecesine göre betimsel istatistikler 

Ġstatistik kullanmaya 

gönüllülük 

Ortalama SS S. hata f % 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p 

Gruplar arası ,137 4 ,034 

1,712 ,147 Gruplar içi 7,536 377 ,020 

Toplam 7,673 381  
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Tablo 3.20. (Devam) Ġstatistiksel okuryazarlık puanının istatistik kullanmaya 

gönüllülük derecesine göre betimsel istatistikler 

1 8,92 2,99198 ,82982 13 3,4 

2 8,64 2,04214 ,54578 14 3,7 

3 8,46 2,87670 ,46666 38 9,9 

4 8,94 2,87486 ,34361 70 18,3 

5 9,23 2,32051 ,24737 88 23,0 

6 9,57 2,12253 ,21663 96 25,1 

7 9,14 1,93322 ,24356 63 16,5 

Toplam 9,14 2,40808 ,12321 382 100 

Tüm öğretmen adaylarının %3,4‟ü (13 kiĢi) 7 üzerinden 1 (kesinlikle katılmıyorum) 

puandayken, %3,7 „si ( 14 kiĢi) 7 üzerinden 2 puanda, %9,9‟u (38 kiĢi) 7 üzerinden 3 

puanda, %18,3‟ü (70 kiĢi) 7 üzerinden 4 puanda (nötr) , %23‟ü (88) kiĢi 7 üzerinden 

5 puanda, %25,1‟i (96) kiĢi 7 üzerinden 6 puanda ,%16,5‟i ise 7 üzerinden 7 

(kesinlikle katılıyorum) puan almıĢlardır.  

Tablo 3.20‟ye bakıldığında öğretmen adaylarının %64.6‟ sının ileriki iĢ yaĢamında 

istatistik kullanmaya gönüllü olduğunu görürüz. Öğretmen adaylarının % 17‟si ise 

istatistiğin kullanımına yönelik gönüllü olmadığını belirtirken, % 18,3‟ü ise bu 

konuda kararsız olduklarını belirtmiĢlerdir. 

Ġstatistik kullanmaya gönüllülük derecesine göre hangi testin uygulanacağına yönelik 

normallik testleri ve homojenlik testleri yapılmıĢtır. 

Tablo 3.21. Ġstatistiksel okuryazarlık puanını istatistik kullanmaya gönüllülük 

derecesi göre normallik testi 

Ġstatistik kullanmaya 

gönüllülük 

Kolmogorov-Smirnov/ Shapiro-Wilk 

Ġstatistik s.d. p 

1 ,946 13 ,542 

2 ,953 14 ,600 

3 ,974 38 ,518 

4 ,083 70  ,200 

5 ,114 88 ,135 

6 ,095 96 ,127 

7 ,091 63 ,200 
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Tablo 3.21‟de Kolmogorov- Smirnov ve Shapiro- Wilk test sonuçlarına baktığımızda 

p değerinin ,05‟den büyük olduğunu görürüz ve dolayısıyla normallik Ģartı 

sağlanmıĢtır. 

Tablo 3.22. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının istatistik kullanmaya gönüllülük 

derecesi göre için Levene Testi 

F S.D.1 S.D.2 P 

1,122 6 375 ,349 

Ġstatistik okuryazarlık puanının istatistik kullanmaya gönüllülük açısından 

varyansların homojenliği incelenmiĢ ve p değeri ,05‟ten büyük olduğu için 

varyansların homojenliği sağlanmıĢtır bu durumda parametrik test varsayımları 

sağlandığı için One Way Anova yapılmıĢtır. 

Tablo 3.23. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının istatistik kullanmaya gönüllülük 

derecesine göre One Way Anova testi 

Test sonuçlarına göre göre (F(6-375))= 1,229, p>,05) olduğu için istatistiksel 

okuryazarlık puanları istatistik kullanmaya gönüllülük derecelerine göre anlamlı bir 

fark göstermemektedir. 

3.1.9. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının matematik baĢarısına göre değiĢimine iliĢkin bulgular 

Tablo 3.24. Ġstatistiksel okuryazarlık puanının öz değerlendirme matematik baĢarı 

derecesine göre betimsel istatistikleri 

Matematik Dersindeki 

BaĢarı Derecesi 

Ortalama SS S. hata f yüzde 

1 11,8333 1,75594 1,01379 3 ,8 

2 9,2500 3,18198 2,25000 2 ,5 

3 8,9000 2,98887 ,94516 10 2,6 

4 8,7818 2,56718 ,34616 55 14,4 

5 9,3814 2,33794 ,17573 177 46,3 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p 

Gruplar 

arası 
,148 6 ,025 

1,229 ,290 Gruplar içi 7,525 375 ,020 

Toplam 7,673 381  
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Tablo 3.24. Ġstatistiksel okuryazarlık puanının öz değerlendirme matematik baĢarı 

derecesine göre betimsel istatistikleri  

6 8,9633 2,32808 ,22299 109 28,5 

7 8,7885 2,55411 ,50090 26 6,8 

Toplam 9,1414 2,40808 ,12321 382 100 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarınında matematik baĢarılarını 1‟den (hiç 

baĢarılı değilim) 7‟ye ( tamamen baĢarılıyım) Ģeklinde derecelendirmeleri istenmiĢtir. 

Tablo 3.24‟de, tüm öğretmenlerin % 0,8 „i (3 kiĢi) kendini 7 üzerinden 1 puanla 

derecelendirmiĢ yani hiç baĢarılı değilim Ģeklinde; %0,5 (2 kiĢi) 7 üzerinden 2; % 

2,6‟sı 10 kiĢi 7 üzerinden 3; % 14,4‟ü (55 kiĢi) 7 üzerinden 4 puan; % 46,3‟ü 7 

üzerinden 5, % 28,5‟i 7üzerinden 6; % 6,8‟i 7üzerinden 7 (tamamen baĢarılıyım) 

Ģeklinde matematik baĢarılarını derecelendirilmiĢtir. Genel itibariyle öğretmen 

adaylarının % 81,6 „sı (312 kiĢi) matematikte baĢarılı olduğunu belirtirken, %14,4 

(55 kiĢi) orta düzeyde baĢarılı olduklarını, %3,9‟u (70 kiĢi) düĢük düzeyde baĢarılı 

olduğunu ifade etmiĢtir.  

Matematik baĢarı düzeyine göre istatistiksel okuryazarlık puanlarında farklılık 

olmadığını incelemek için Kruskal Wallis testi yapılmıĢtır. Çünkü gruplar parametrik 

test varsayımlarını sağlamamaktadır. 

Tablo 3.25. Ġstatistiksel okuryazarlık puanlarının matematik baĢarı derecesine göre 

Kruskal Wallis testi 

Matematikteki 

BaĢarı derecesi 
N 

Sıra 

Ortalaması 
sd X

2 
p 

Anlamlı 

Fark 

1 3 311,83 

6 7,403 ,285 yok 

2 2 194,25 

3 10 183,30 

4 55 182,65 

5 177 202,05 

6 109 177,76 

7 26 185,04 

Tablo 3.25‟de görüldüğü üzere ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

matematik dersinde kendini baĢarılısı görme derecesine göre istatistik okuryazarlık 

puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur (X
2
 (6) =7,403, p>,05). 
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3.1.10. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum 

puanlarının betimsel istatistikleri 

Tablo 3.26. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik 

tutumlarının betinmsel istatistikleri 

Grup N Ortalama Standart 

sapma 

Toplam Minimum Maksimum 

Duygu 382 4,71 1,31 1797,50 1,00 7,00 

BiliĢsel 

Yeterlik 

382 5,19 1,07 1980,83 1,17 7,00 

Değer 382 4,93 1,00 1883,29 1,33 7,00 

Zorluk 382 3,67 ,75 1403,14 1,86 5,86 

Ġlgi 382 4,17 1,31 1592,25 1,00 7,00 

Çaba 382 4,99 1,21 1905,67 1,00 7,00 

Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeği altı alt boyuttan oluĢmuĢtur ve Tablo 3.26„da verilen 

her bir boyutun betimsel istatistiklerine baktığımızda, öğretmen adaylarının duygu alt 

boyutunda (X= 4,71, SS=1,31), biliĢsel yeterlik alt boyutunda (X=5,19, SS=1,07), 

değer alt boyutunda (X= 4,93, SS=1,00) ve çaba alt boyutunda (X=4,99, SS=1,21) 

pozitif tutum sergiledikleri görülmekle birlikte; zorluk alt boyutunda (X=3,67, 

SS=,75) ve ilgi alt boyutunda (X= 4,17, SS=1,31) nötr tutum sergilediklerini 

söyleyebiliriz. 

Tablo 3.27. Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının alt boyutlara göre normallik testleri 

Ġstatistiğe yönelik 

tutum alt boyutları 

Kolmogorov-Smirnov/ Shapiro-Wilk 

Ġstatistik s.d. p 

Duygu ,063 382 ,001 

BiliĢsel Yeterlik ,086 382 ,000 

Değer ,080 382 ,000 

Zorluk ,072 382 ,000 

Çaba ,092 382 ,000 

Ġlgi ,066 382 ,000 

Tablo 3.27‟ye bakıldığında istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin alt boyutlarına yönelik 

normallik analizi sonucunda p değerlerinin ,05‟ten küçük olması sebebiyle normallik 

Ģartlarının sağlanmadığını söyleyebiliriz. Dolayısıyla parametrik test Ģartlarından 

olan normallik Ģartı sağlanmadığı için nonparametrik testlerden Mann Whitney U ve 

Kruskal Wallis testleri yapılmıĢtır. 
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3.1.11. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum 

puanlarının cinsiyete göre değiĢimine iliĢkin bulgular 

Tablo 3.28. Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının cinsiyete göre Mann Whitney U 

testi 

Faktörler Grup N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U P 

Duygu 
Erkekler 88 190,57 16770,00 

12854,000 ,928 
Kızlar 294 191,78 56383,00 

BiliĢsel 

Yeterlik 

Erkekler 88 201,68 17748,00 
12040,000 ,323 

Kızlar 294 188,45 55405,00 

Değer 
Erkekler 88 169,13 14883,00 

10967,000 ,030 
Kızlar 294 198,20 58270,00 

Zorluk 
Erkekler 88 212,91 18736,00 

11052,000 ,038 
Kızlar 294 185,09 54417,00 

Ġlgi 
Erkekler 88 200,30 17626,50 

12161,500 ,393 
Kızlar 294 188,87 55526,50 

Çaba 
Erkekler 88 164,52 14478,00 

10562,000 ,009 
Kızlar 294 199,57 58675,00 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının cinsiyete 

göre değiĢip değiĢmediğini araĢtırmak amacıyla Mann Whitney U testi yapılmıĢ olup 

Tablo 3.28‟de sonuçlar verilmiĢtir. 

Ġstatistiğe yönelik tutumları altı faktör altında incelenmiĢ olup duygu boyutu için 

(U=12854, p>,05), biliĢsel yeterlik için (U=12040, p>,05) ve ilgi boyutu için 

(U=12161, p>,05) olduğundan cinsiyet değiĢkeni açısından tutum puanları arasında 

anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Değer boyutu için (U=10967, p<,05) ve sıra 

ortalamalarına bakıldığında kızların ortalaması erkeklerden daha yüksek olduğu için 

kızların lehine anlamlı bir farklılık oluĢmuĢtur. Zorluk boyutuna bakıldığında 

(U=11052, p<,05) ve sıra ortalamalarında erkeklerin kızlardan daha yüksek 

ortalamaya sahip olması erkeklerin istatistiği daha kolay bulduğunu göstermektedir. 

Çaba boyutu için istatistik değerlerine baktığımızda ise (U=10562, p<,05) olduğu 

için kızlar ve erkekler arasında anlamlı bir farklılığın olduğunu görmekle birlikte sıra 

ortalamalarına bakıldığında kızların erkeklerden daha yüksek ortalamaya sahip 

olması kızların erkeklerden daha fazla çaba sarfettiğini gösterir. 
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3.1.12. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum 

puanlarının üniversite türüne göre değiĢimine iliĢkin bulgular 

Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarında parametik test varsayımı olan normallik ve 

varyansaların homojenliği sağlanmadığı için üniversiteler arasında tutum puan 

ortalamaları yönünden fark olup olmadığını araĢtırmak amacıyla Kruskal Wallis testi 

yapılmıĢtır.  

Tablo 3.29. Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının üniversite türüne göre Kruskal 

Wallis testi 

Boyutlar Üniversite türü N Sıra Ortalaması sd X
2 

p 

Duygu 

PAÜ. 31 170,48 

6 63,85 ,000 

BAÜ 103 243,13 

MAÜ 55 179,42 

AÜ. 40 93,24 

UÜ 60 181,97 

KOÜ 59 173,75 

DEÜ 34 237,01 

BiliĢsel 

yeterlilik 

PAÜ. 31 191,35 

6 32,73 ,000 

BAÜ 103 222,30 

MAÜ 55 199,78 

AÜ. 40 114,08 

UÜ 60 186,76 

KOÜ 59 170,48 

DEÜ 34 220,87 

Değer 

PAÜ. 31 210,42 

6 26,74 ,000 

BAÜ 103 216,35 

MAÜ 55 181,05 

AÜ 40 135,41 

UÜ 60 199,25 

KOÜ 59 157,03 

DEÜ 34 227,97 

Zorluk 

PAÜ. 31 156,13 

6 36,52 ,000 

BAÜ 103 210,56 

MAÜ 55 207,79 

AÜ 40 115,56 

UÜ 60 171,58 

KOÜ 58 203,86 

DEÜ 34 242,69 

Ġlgi PAÜ 31 186,00 6 27,07 ,000 
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Tablo 3.29 (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının üniversite türüne göre 

Kruskal Wallis testi 

Ġlgi 

BAÜ 103 220,49 

6 27,07 ,000 

MAÜ 55 174,11 

AÜ 40 148,41 

UÜ 60 177,80 

KOÜ 59 170,08 

DEÜ 34 248,87 

Çaba 

PAÜ 31 181,47 

6 22,13 ,001 

BAÜ 103 230,38 

MAÜ 55 179,08 

AÜ 40 169,05 

UÜ 60 175,71 

KOÜ 59 161,09 

DEÜ 34 210,00 

Tablo 3.29‟da istatistiğe yönelik tutum puanlarının üniversite türüne göre farklılık 

gösterip göstermediğini araĢtırmak için yapılan Kruskal Wallis testi sonucu 

verilmiĢtir. Duygu alt boyutu için (X
2

(5)= 63,85, p<,05), biliĢsel yeterlik alt boyutu 

için (X
2

(5)= 32,73,  p<,05), değer boyutu için (X
2

(5)= 26,74, p<,05), zorluk boyutu 

için (X
2

(5)= 36,52, p<,05),  ilgi boyutu için (X
2

(5)= 27,07, p<,05) ve çaba boyutu için 

(X
2

(5)= 22,13, p<,05)  olduğu için istatistiğe yönelik tutum puanlarının tüm alt 

boyutlarında üniversite türüne göre anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir. 

Bu farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını araĢtırmak amacıyla ikili 

karĢılaĢtırmalar yapan parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi 

yapılmıĢtır. Böylelikle hangi iki üniversite arasında istatistik puanları arasında fark 

olduğunu tespit etmiĢ oluruz. 

Tablo 3.30. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin duygu alt boyutunun üniversite türüne 

göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

PAÜ 31 47,69 1478,50 982,500 ,001 

BAÜ 103 73,46 7566,50   

PAÜ 31 45,06 1397,00 339,000 ,001 

AÜ 40 28,98 1159,00   

PAÜ 31 26,69 827,50 331,500 ,010 

DEÜ 34 38,75 1317,50   

BAÜ 103 89,58 9227,00 1794,000 ,000 

MAÜ 55 60,62 3334,00   

BAÜ 103 85,93 8850,50 625,500 ,000 
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Tablo 3.30. (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin duygu alt boyutunun 

üniversite türüne göre Mann Whitney U testi 

AÜ 40 36,14 1445,50   

BAÜ 103 92,49 9526,50 1906,500 ,000 

KOÜ 59 62,31 3676,50   

MAÜ 55 58,15 3198,50 541,500 ,000 

AÜ 40 34,04 1361,50   

MAÜ 55 38,96 2143,00 603,000 ,005 

DEÜ 34 54,76 1862,00   

AÜ 40 35,51 1420,50 600,500 ,000 

UÜ 60 60,49 3629,50   

AÜ 40 35,29 1411.50 591,500 ,000 

KOÜ 59 59,97 3538.50   

AÜ 40 25,79 1031.50 211,500 ,000 

DEÜ 34 51.28 1743.50   

UÜ 60 42,55 2553.00 723,000 ,019 

DEÜ 34 56,24 1912.00   

KOÜ 59 41,00 2419.00 649,000 ,005 

DEÜ 34 57,41 1952.00   

Tablo 3.30„da verilen öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum anketinin duygu 

alt boyutuna yönelik puanları arasında üniversite türü açısından farkın olup 

olmadığını inceleyen Mann Whitney U testi sonucunda; 

 Pamukkale Üniversitesi ile Balıkesir Üniversitesi arasında (U=982,5, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesinin lehine, 

 Pamukkale Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=339, p<,05) 

Pamukkale Üniversitesi‟nin lehine, 

 Pamukkale Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=331,5, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Marmara Üniversitesi arasında (U=1794, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=625,5, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=1906,5 p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Marmara Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=541,5, p<,05) 

Marmara Üniversitesi‟nin lehine, 

 Marmara Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=603, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 
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 Anadolu Üniversitesi ile Uludağ Üniversitesi arasında (U=600,5, p<,05) Uludağ 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=591,5 p<,05) Kocaeli 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=211,5, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Uludağ Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=723, p<,05) Dokuz 

Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Kocaeli Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=649, p<,05) Dokuz 

Eylül Üniversitesi'nin lehine, anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Tablo 3.31. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin biliĢsel yeterlik alt boyutunun 

üniversite türüne göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

PAÜ 31 44,34 1374,50 361,500 ,003 

AÜ 40 29,54 1181,50   

BAÜ 103 82,53 8500,50 975,500 ,000 

AÜ 40 44,89 1795,50   

BAÜ 103 89,51 9219,50 2213,500 ,004 

KOÜ 59 67,52 3983,50   

MAÜ 55 56,88 3128,50 611,500 ,000 

AÜ 40 35,79 1431,50   

AÜ 40 38,54 1541,50 721,500 ,001 

UÜ 60 58,48 3508,50   

AÜ 40 40,08 1603,00 783,000 ,005 

KOÜ 59 56,73 3347,00   

AÜ 40 27,75 1110,00 290,000 ,000 

DEÜ 34 48,97 1665,00   

KOÜ 59 42,25 2492,50 722,500 ,025 

DEÜ 34 55,25 1878,50   

Tablo 3.31‟de verilen istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin biliĢsel yeterlik alt boyutuna 

iliĢkin hangi üniversiteler arasında fark olduğuna yönelik yapılan Mann Whitney U 

testi sonucunda; 

 Pamukkale Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=361, p<,05) 

Pamukkale Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=975,5, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=2213,5 p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 



82 

 Marmara Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=611,5, p<,05) 

Marmara Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi ile Uludağ Üniversitesi arasında (U=721,5, p<,05) Uludağ 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=783, p<,05) Kocaeli 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=290, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Kocaeli Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=722, p<,05) Dokuz 

Eylül Üniversitesi‟nin lehine, anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Tablo 3.32. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin değer alt boyutunun üniversite türüne 

göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

PAÜ 31 43,68 1354,00 382,000 ,006 

AÜ 40 30,05 1202,00   

PAÜ 31 53,56 1660,50 664,500 ,034 

KOÜ 59 41,26 2434,50   

BAÜ 103 84,93 8748,00 2273,000 ,041 

MAÜ 55 69,33 3813,00   

BAÜ 103 80,25 8265,50 1210,500 ,000 

AÜ 40 50,76 2030,50   

BAÜ 103 90,37 9308,00 2125,000 ,001 

KOÜ 59 66,02 3895,00   

MAÜ 55 53,12 2921,50 818,500 ,034 

AÜ 40 40,96 1638,50   

MAÜ 55 40,64 2235,00 695,000 ,042 

DEÜ 34 52,06 1770,00   

AÜ 40 40,04 1601,50 781,500 ,003 

UÜ 60 57,48 3448,50   

AÜ 40 29,26 1170,50 350,500 ,000 

DEÜ 34 47,19 1604,50   

UÜ 60 66,52 3991,00 1379,000 ,038 

KOÜ 59 53,37 3149,00   

KOÜ 59 40,80 2407,00 637,000 ,003 

DEÜ 34 57,76 1964,00   

Tablo 3.32‟de verilen sonuçlara göre; 

  Pamukkale Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=382, p<,05) 

Pamukkale Üniversitesi‟nin lehine, 

 Pamukkale Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=664,5, p<,05) 

arasında Pamukkale Üniversitesi‟nin lehine, 
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 Balıkesir Üniversitesi ile Marmara Üniversitesi arasında (U=2273, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=1210,5, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=2125, p<,05) Balıkesir 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Marmara Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=818,5, p<,05) 

Marmara Üniversitesi‟nin lehine, 

 Marmara Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=695, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi ile Uludağ Üniversitesi arasında (U=781,5, p<,05) Uludağ 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=350,5, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Uludağ Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=1379, p<,05) Uludağ 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Kocaeli Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=637, p<,05) Dokuz 

Eylül Üniversitesi‟nin lehine, anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Tablo 3.33. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin zorluk alt boyutunun üniversite türüne 

göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

PAÜ 31 52,45 1626,00 1130,000 ,014 

BAÜ 103 72,03 7419,00   

PAÜ 31 36,21 1122,50 626,500 ,042 

MAÜ 55 47,61 2618,50   

PAÜ 31 37,10 1150,00 654,000 ,026 

KOÜ 59 49,92 2945,00   

PAÜ 31 25,08 777,50 281,500 ,001 

DEÜ 34 40,22 1367,50   

BAÜ 103 81,88 8433,50 1042,500 ,000 

AÜ 40 46,56 1862,50   

MAÜ 55 57,78 3178,00 562,000 ,000 

AÜ 40 34,55 1382,00   

AÜ 40 42,69 1707,50 887,500 ,028 

UÜ 60 55,71 3342,50   

AÜ 40 35,91 1436,50 616,500 ,000 

KOÜ 59 59,55 3513,500   

AÜ 40 26,29 1051,50 350,500 ,000 

DEÜ 34 50,69 1723,50   
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Tablo 3.33. (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin zorluk alt boyutunun 

üniversite türüne göre Mann Whitney U testi  

UÜ 60 41,65 2499,00 669,000 ,006 

DEÜ 34 57,82 1966,00   

Tablo 3.33‟de verilen sonuçlara göre; 

 Pamukkale Üniversitesi ile Balıkesir Üniversitesi arasında (U=1130, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, yani Balıkesir Üniversitesi‟nde ki öğrenciler 

istatistiği daha kolay bulmuĢlardır. 

 Pamukkale Üniversitesi ile Marmara Üniversitesi arasında (U=626,5, p<,05) 

Marmara Üniversitesi‟nin lehine bir fark bulunmuĢtur yani Marmara 

Üniversitesi‟nde ki öğrenciler istatistiği daha kolay bulmuĢlardır. 

 Pamukkale Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=654, p<,05) arasında 

Kocaeli Üniversitesi‟nin lehine, yani Kocaeli Üniversitesi‟nde ki öğrenciler istatistiği 

daha kolay bulmuĢlardır. 

 Pamukkale Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=281,5, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, yani Dokuz Eylül Üniversitesi‟nde ki öğrenciler 

istatistiği daha kolay bulmuĢlardır.  

 Balıkesir Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=1042,5, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, yani Balıkesir Üniversitesi‟nde ki öğrenciler 

istatistiği daha kolay bulmuĢlardır. 

 Marmara Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=562, p<,05) Marmara 

Üniversitesi‟nin lehine, yani Marmara Üniversitesi‟nde ki öğrenciler istatistiği daha 

kolay bulmuĢlardır. 

 Anadolu Üniversitesi ile Uludağ Üniversitesi arasında (U=887,5, p<,05) Uludağ 

Üniversitesi‟nin lehine, yani Uludağ Üniversitesi‟nde ki öğrenciler istatistiği daha 

kolay bulmuĢlardır. 

 Anadolu Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=616,5, p<,05) Kocaeli 

Üniversitesi‟nin lehine, yani Kocaeli Üniversitesi‟nde ki öğrenciler istatistiği daha 

kolay bulmuĢlardır. 

 Anadolu Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=350,5, p<,05 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, Dokuz Eylül Üniversitesi‟nde ki öğrenciler 

istatistiği daha kolay bulmuĢlardır. 
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 Uludağ Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=669, p<,05) Dokuz 

Eylül Üniversitesinin lehine, yani Dokuz Eylül Üniversitesi‟nde ki öğrenciler 

istatistiği daha kolay bulmuĢlardır. 

Tablo 3.34. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin ilgi alt boyutunun üniversite türüne 

göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

PAÜ 31 27,81 862,00 366,000 ,034 

DEÜ 34 37,74 1283,00   

BAÜ 103 86,36 8895,00 2126,000 ,010 

MAÜ 55 66,65 3666,00   

BAÜ 103 79,45 8183,00 1293,000 ,001 

AÜ 40 52,83 2113,00   

BAÜ 103 88,89 9156,00 2277,000 ,008 

KOÜ 59 68,59 4047,00   

MAÜ 55 37,71 2074,00 534,000 ,001 

DEÜ 34 56,79 1931,00   

AÜ 40 28,06 1122,50 302,500 ,000 

DEÜ 34 48,60 1652,50   

UÜ 60 40,91 2454,50 624,500 ,002 

DÜ 34 59,13 2010,50   

KOÜ 59 40,34 2380,00 610,000 ,002 

DEÜ 34 58,56 1991,00   

Tablo 3.34‟de verilen Mann Whitney U testi sonucuna göre; 

 Pamukkale Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=366, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Marmara Üniversitesi arasında (U=2126, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=1293, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=2277, p<,05) Balıkesir 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Marmara Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=534, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Anadolu Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=350,5, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 

 Uludağ Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=624,5, p<,05) 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nin lehine, 
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 Kocaeli Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=610, p<,05) Dokuz 

Eylül Üniversitesi‟nin lehine, anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Tablo 3.35. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin çaba alt boyutunun üniversite türüne 

göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

PAÜ 31 54,94 1703,00 1207,000 ,039 

BAÜ 103 71,28 7342,00   

BAÜ 103 86,24 8883,00 2138,000 ,011 

MAÜ 55 66,87 3678,00   

BAÜ 103 78,63 8098,50 1377,500 ,002 

AÜ 40 54,94 2197,50   

BAÜ 103 92,22 9499,00 1934,000 ,000 

KOÜ 59 62,78 3704,00   

KOÜ 59 41,98 2477,00 707,000 ,018 

DEÜ 34 55,71 1894,00   

Tablo 3.35‟de verilen Mann Whitney U testi sonucuna göre; 

 Pamukkale Üniversitesi ile Balıkesir Üniversitesi arasında (U=1207, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Marmara Üniversitesi arasında (U=2138, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi arasında (U=1377,5, p<,05) 

Balıkesir Üniversitesi‟nin lehine, 

 Balıkesir Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında (U=1934, p<,05) Balıkesir 

Üniversitesi‟nin lehine, 

 Kocaeli Üniversitesi ile Dokuz Eylül Üniversitesi arasında (U=703, p<,05) Dokuz 

Eylül Üniversitesi‟nin lehine, anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

3.1.13. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum 

puanlarının akademik baĢarıya göre değiĢimine iliĢkin bulgular 

Tablo 3.36. Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının akademik baĢarı puanına göre 

Kruskal Wallis testi 

Boyutlar Akademik 

BaĢarı 

N Sıra 

Ortalaması 

sd X
2 

p 

Duygu 

0,00-1,99 5 122,40 

4 6,379 ,173 
2,00-2,49 70 182,16 

2,50-2,99 181 184,75 

3,00-3,49 113 209,58 
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Tablo 3.36 (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının akademik baĢarı puanına 

göre Kruskal Wallis testi  

Duygu 3,50-4,00 13 205,23 4 6,379 ,173 

BiliĢsel 

Yeterlik 

0,00-1,99 5 84,90 

4 5,883 ,208 

2,00-2,49 70 180,19 

2,50-2,99 181 195,84 

3,00-3,49 113 195,97 

3,50-4,00 13 194,04 

Değer 

0,00-1,99 5 95,00 

4 13,278 ,010 

2,00-2,49 70 168,91 

2,50-2,99 181 187,17 

3,00-3,49 113 210,86 

3,50-4,00 13 242,35 

Zorluk 

0,00-1,99 5 167,30 

4 5,052 ,282 

2,00-2,49 70 205,27 

2,50-2,99 181 193,19 

3,00-3,49 113 187,97 

3,50-4,00 13 133,85 

Ġlgi 

0,00-1,99 5 204,40 

4 3,463 ,483 

2,00-2,49 70 175,11 

2,50-2,99 181 191,62 

3,00-3,49 113 196,42 

3,50-4,00 13 230,38 

Çaba 

0,00-1,99 5 100,30 

4 22,248 ,000 

2,00-2,49 70 153,19 

2,50-2,99 181 187,19 

3,00-3,49 113 221,93 

3,50-4,00 13 228,38 

Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının akademik baĢarıya göre farklılık gösterip 

göstermediğini araĢtırmak için Kruskal Wallis testi yapılmıĢ ve bu sonuçlar Tablo 

3.36‟da verilmiĢtir. Duygu boyutu için (X
2

(4)= 6,379, p>,05), biliĢsel yeterlik boyutu 

için (X
2

(4)= 5,883, p>,05), zorluk boyutu için (X
2

(4)= 5,052, p>,05), ilgi boyutu için 

(X
2

(4)= 3,463, p>,05) olup p değerleri ,05‟ten büyük olduğu için bu boyutlarda 

akademik baĢarıya göre anlamlı bir farklılık görülmezken; değer boyutu (X
2

(4)= 

13,278, p<,05) ve çaba boyutu (X
2

(4)= 22,248, p<,05) olduğu için istatistiğe yönelik 

tutum puanlarının bu alt boyutlarında üniversite türüne göre anlamlı bir farklılık 

gözlenmiĢtir. Değer ve çaba alt boyutları için istatistiğe yönelik puanın hangi not 
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ortalamaları arasında farklılık gösterdiğini anlamak amacıyla Mann Whitney U testi 

yapılmıĢtır. 

Tablo 3.37. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin değer alt boyutunun akademik 

baĢarıya göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

0,00-1,99 5 45,70 228,50 213,500 ,044 

2,50-2,99 181 94,82 17162,50   

0,00-1,99 5 28,00 140,00 12,000 ,035 

3,00-3,49 113 60,89 6881,00   

0,00-1,99 5 4,40 22,00 7,000 ,011 

3,50-4,00 13 11,46 149,00   

2,00-2,49 70 80,14 5609,50 3124,500 ,017 

3,00-3,49 113 99,35 11226,50   

2,00-2,49 70 39,58 2758,00 285,500 ,034 

3,50-4,00 13 55,04 728,00   

Akademik baĢarı değiĢkenine göre istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin değer alt 

boyutunda anlamlı farklılıklar oluĢmuĢtur. Bu amaçla yaptığımız Tablo 3.37‟de 

verilen Mann Whitney U testine göre; 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 2,50-2,99 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=213,5, p<,05) 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=12, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip olanların 

lehine, 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=7, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip olanların 

lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=3124,5, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=285,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 
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Tablo 3.38. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin çaba alt boyutunun akademik baĢarıya 

göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

0,00-1,99 5 23,10 115,50 100,500 ,015 

3,00-3,49 113 61,11 6905,50   

0,00-1,99 5 5,30 26,50 11,500 ,036 

3,50-4,00 13 11,2 144,50   

2,00-2,49 70 109,72 7680,00 5195,000 ,027 

2,50-2,99 181 132,30 23945,00   

2,00-2,49 70 71,94 5036,00 2551,000 ,000 

3,00-3,49 113 104,42 11800,00   

2,00-2,49 70 39,40 2758,00 273,000 ,022 

3,50-4,00 13 56,00 728,00   

2,50-2,99 181 137,17 24827,50 8356,500 ,008 

3,00-3,49 113 164,05 18537,50   

Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin çaba alt boyutu için akademik baĢarı değiĢkenine 

göre Tablo 3.38„de verilen Mann Whitney U testi sonucuna göre;  

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=100,5, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=11,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 2,50-2,99 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=5195, p<,05) 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=2551, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=273, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=8356,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 
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3.1.14. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum 

puanlarının lise türüne göre değiĢimine iliĢkin bulgular 

Öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının mezun oldukları lise türüne 

göre değiĢimini incelemek amacıyla, istatistiğe yönelik tutum puanları normal 

dağılım göstermediği için nonparametrik bir test olan Kruskal Wallis Testi 

yapılmıĢtır. 

Tablo 3.39. Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının lise türü değiĢkenine göre Kruskal 

Wallis testi 

Boyutlar Lise türü N Sıra Ortalaması sd X
2 

p 

Duygu 

AÖL 160 191,80 

5 4,252 ,514 

A.L. 163 192,25 

F.L. 2 97,50 

G.L. 51 195,21 

M.L. 2 65,75 

Diğer 4 211,75 

BiliĢsel 

yeterlilik 

AÖL 160 192,41 

5 2,909 ,714 

A.L. 163 194,95 

F.L. 2 106,25 

G.L. 51 184,42 

M.L. 2 101,50 

Diğer 4 192,38 

Değer 

AÖL 160 189,31 

5 3,631 ,604 

A.L. 163 195,92 

F.L. 2 80,75 

G.L. 51 194,36 

M.L. 2 126,50 

Diğer 4 150,13 

Zorluk 

AÖL 160 192,81 

5 3,187 ,671 

A.L. 163 192,82 

F.L. 2 217,00 

G.L. 51 182,81 

M.L. 2 81,50 

Diğer 4 238,38 

Ġlgi 

AÖL 160 189,91 

5 6,490 ,261 

A.L. 163 195,38 

F.L. 2 140,25 

G.L. 51 187,50 

M.L. 2 28,00 
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Tablo 3.39. (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının lise türü değiĢkenine göre 

Kruskal Wallis testi 

Ġlgi Diğer 4 255,50 5 6,490 ,261 

Çaba 

AÖL 160 188,87 

5 3,314 ,652 

A.L. 163 190,79 

F.L. 2 117,25 

G.L. 51 201,04 

M.L. 2 150,25 

Diğer 4 262,13 

Tablo 3.39‟da verilen Kruskal Wallis testi sonucuna göre; Duygu boyutu için 

(X
2

(5)=4,252, p>,05), biliĢsel yeterlik boyutu için (X
2

(5)=2,909, p>,05), değer boyutu 

(X
2

(5)=3,631, p>,05), zorluk boyutu için (X
2

(5)=3,187, p>,05), ilgi boyutu için 

(X
2

(5)=6,490, p>,05) ve çaba boyutu (X
2

(5)=3,314, p>,05) olup p değerleri ,05‟ten 

büyük olduğu için bu boyutlarda lise türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir.  

3.1.15. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum 

puanlarının istatistik ve olasılık dersi baĢarısına göre değiĢimine iliĢkin bulgular 

Tablo 3.40. Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının istatistik ve olasılık dersi not 

ortalamasına göre Kruskal Wallis testi 

Boyutlar Ġstatistik ve olasılık ort. N Sıra Ortalaması sd X
2 

P 

Duygu 

0,00-1,99 14 120,14 

4 50,414 ,000 

2,00-2,49 49 148,73 

2,50-2,99 148 164,27 

3,00-3,49 96 218,68 

3,50-4,00 75 251,71 

BiliĢsel 

Yeterlik 

0,00-1,99 14 122,71 

4 36,401 ,000 

2,00-2,49 49 158,41 

2,50-2,99 148 169,61 

3,00-3,49 96 209,94 

3,50-4,00 75 245,55 

Değer 

0,00-1,99 14 143,29 

4 27,739 ,000 

2,00-2,49 49 151,49 

2,50-2,99 148 177,58 

3,00-3,49 96 201,20 

3,50-4,00 75 241,70 

Zorluk 
0,00-1,99 14 154,75 

4 6,703 ,152 
2,00-2,49 49 189,00 
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Tablo 3.40. (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum puanlarının istatistik ve olasılık dersi 

not ortalamasına göre Kruskal Wallis testi  

Zorluk 

2,50-2,99 148 181,06 

4 6,703 ,152 3,00-3,49 96 213,38 

3,50-4,00 75 192,58 

Ġlgi 

0,00-1,99 14 191,46 

4 21,849 ,000 

2,00-2,49 49 156,87 

2,50-2,99 148 170,23 

3,00-3,49 96 216,68 

3,50-4,00 75 223,88 

Çaba 

0,00-1,99 14 77,96 

4 51,137 ,000 

2,00-2,49 49 134,61 

2,50-2,99 148 178,32 

3,00-3,49 96 216,59 

3,50-4,00 75 243,75 

Tablo 3.40‟ta öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının istatistik ve 

olasılık dersi ortalamalarına göre nasıl değiĢtiğini incelemek amacıyla Kruskal 

Wallis Testi sonuçları verilmiĢtir. Bu testin yapılmasının sebebi puanların parametrik 

test koĢullarını sağlamamasıdır. 

Duygu boyutu için (X
2

(4)= 50,414, p<,05), biliĢsel yeterlik boyutu için (X
2

(4)= 

36,401, p<,05), değer boyutu (X
2

(4)= 27,739, p<,05),  ilgi boyutu için (X
2

(4)= 21,849,  

p<,05) ve çaba boyutu (X
2

(4)= 51,137, p<,05) olup p değerleri ,05‟ten küçük olduğu 

için istatistiğe yönelik tutumları istatistik ve olasılık not ortalamasına göre farklılık 

göstermektedir.  Zorluk boyutu için (X
2

(4)= 6,703, p>,05) olup p değerleri ,05‟ten 

büyük olduğu için bu boyutta istatistik ve olasılık dersi ortalaması değiĢkenine  göre 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Duygu, biliĢsel yeterlik, değer ve ilgi 

boyutlarında farklılığın hangi ortalamalar arasında olduğunu saptamak amacıyla 

Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. 

Tablo 3.41. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin duygu alt boyutunun istatistik ve 

olasılık dersi ortalamasına göre Mann Whitney U testi  

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

0,00-1,99 14 30,32 424,50 319,500 ,002 

3,00-3,49 96 59,17 5680,50   

0,00-1,99 14 20,82 291,50 186,500 ,000 

3,50-4,00 75 49,51 3713,50   

2,00-2,49 49 55,39 2714,00 1489,000 ,000 

3,00-3,49 96 81,99 7871,00   
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Tablo 3.41. (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin duygu alt boyutunun 

istatistik ve olasılık dersi ortalamasına göre Mann Whitney U testi 

2,00-2,49 49 43,10 2112,00 887,000 ,000 

3,50-4,00 75 75,17 5638,00   

2,50-2,99 148 108,38 16039,50 5013,500 ,000 

3,00-3,49 96 144,28 13850,50   

2,50-2,99 148 94,91 14046,00 3020,000 ,000 

3,50-4,00 75 145,73 10930,00   

3,00-3,49 96 78,74 7559,50 2903,500 ,030 

3,50-4,00 75 95,29 7146,50   

Tablo 3.41‟de verilen Mann Whitney U testi sonucuna göre; 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=319,5, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=186,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=1489, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=887, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=5013,5, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=3020, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=2903,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 
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Tablo 3.42. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin biliĢsel yeterlik alt boyutunun 

istatistik ve olasılık dersi ortalamasına göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

0,00-1,99 14 34,04 476,50 371,500 ,007 

3,00-3,49 96 58,63 5628,50   

0,00-1,99 14 22,25 311,50 206,500 ,000 

3,50-4,00 75 49,25 3693,50   

2,00-2,49 49 59,57 2919,00 1694,000 ,006 

3,00-3,49 96 79,85 7666,00   

2,00-2,49 49 45,11 2210,50 985,500 ,000 

3,50-4,00 75 73,86 5539,50   

2,50-2,99 148 112,26 16615,00 5589,000 ,005 

3,00-3,49 96 138,28 13275,00   

2,50-2,99 148 97,27 14396,00 3370,000 ,000 

3,50-4,00 75 141,07 10580,00   

3,00-3,49 96 78,67 7552,50 2896,500 ,028 

3,50-4,00 75 95,38 7153,50   

Tablo 3.42‟de verilen Mann Whitney U testi sonucuna göre; 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=371,5, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=206,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=1694, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=985, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=5589, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=3370, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 
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 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=2896,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Tablo 3.43.Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin değer alt boyutunun istatistik ve 

olasılık dersi ortalamasına göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

0,00-1,99 14 27,43 384,00 279,000 ,006 

3,50-4,00 75 48,28 3621,00   

2,00-2,49 49 59,92 2936,00 1711,000 ,007 

3,00-3,49 96 79,68 7649,00   

2,00-2,49 49 45,22 2216,00 991,000 ,000 

3,50-4,00 75 73,79 5534,00   

2,50-2,99 148 99,52 14729,50 3703,500 ,000 

3,50-4,00 75 136,62 10246,50   

3,00-3,49 96 77,40 7430,00 2774,000 ,010 

3,50-4,00 75 97,01 7276,00   

Tablo 3.43‟te verilen Mann Whitney U testi sonucuna göre; 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=279, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=1711, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=991, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=3703,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=2774, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 
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Tablo 3.44. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin ilgi alt boyutunun istatistik ve olasılık 

dersi ortalamasına göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

2,00-2,49 49 58,00 2842,00 1617,000 ,002 

3,00-3,49 96 80,66 7743,00   

2,00-2,49 49 49,73 2437,00 1212,000 ,001 

3,50-4,00 75 70,84 5313,00   

2,50-2,99 148 110,56 16363,00 5337,000 ,001 

3,00-3,49 96 140,91 13527,00   

2,50-2,99 148 101,48 15018.50 3992,500 ,001 

3,50-4,00 75 132,77 9957,50   

Tablo 3.44‟te verilen Mann Whitney U testi sonucuna göre; 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=1617, p<,05 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=1212, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=5337, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=3992,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Tablo 3.45. Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin çaba alt boyutunun istatistik ve 

olasılık dersi ortalamasına göre Mann Whitney U testi 

Grup N Sıra ort. Sıra Top. U P 

0,00-1,99 14 39,75 556,50 451,500 ,000 

2,50-2,99 148 85,45 12646,50   

0,00-1,99 14 19,89 278,50 173,500 ,000 

3,00-3,49 96 60,69 5826,50   

0,00-1,99 14 15,07 211,00 106,000 ,000 

3,50-4,00 75 50,59 3794,00   

2,00-2,49 49 80,70 3954,50 2729,500 ,009 

2,50-2,99 148 105,06 15548,50   

2,00-2,49 49 52,46 2570,50 1345,500 ,000 

3,00-3,49 96 83,48 8014,50   

2,00-2,49 49 42,66 2090,50 865,500 ,000 

3,50-4,00 75 75,46 5659,50   

2,50-2,99 148 112,31 16622,00 5596,000 ,005 

3,00-3,49 96 138,21 13268,00   
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Tablo 3.45. (Devam) Ġstatistiğe yönelik tutum anketinin çaba alt boyutunun istatistik 

ve olasılık dersi ortalamasına göre Mann Whitney U testi 

2,50-2,99 148 99,00 14652,00   

3,50-4,00 75 137,65 10324,00 3626,000 ,000 

Tablo 3.45‟te verilen Mann Whitney U testi sonucuna göre; 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 2,50-2,99 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=451,5, p<,05) 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=173,5, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 0,00-1,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=106, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 2,50-2,99 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=2796,5, p<,05) 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=1345,5, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,00-2,49 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=865,5, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,00-3,49 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=5596, p<,05) 3,00-3,49 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine, 

 2,50-2,99 aralığında ortalamaya sahip olanlar ile 3,50-4,00 aralığında ortalamaya 

sahip olanlar arasında (U=3626, p<,05) 3,50-4,00 aralığında ortalamaya sahip 

olanların lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 
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3.1.16. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık, 

istatistiğe yönelik tutum ve diğer değiĢkenler arasındaki korelasyonel sonuçları  

Ġstatistik okuryazarlığı puanları quartile kullanılarak ilk %25lik grup düĢük baĢarılı 

grup, %25 ile %75 arası orta baĢarılı grup %75 ve yukarısı yüksek baĢarılı grup 

olarak değerlendirilmiĢtir. Öğretmen adayları split file kullanılarak düĢük, orta ve 

yüksek istatistiksel okuryazar olarak olmak üzere üç gruba ayrılmıĢtır. Ve her üç 

grup için ayrı ayrı basit korelasyonel analiz yapılmıĢtır. 

Tablo 3.46. DüĢük istatistiksel okuryazarlık seviyesindeki öğretmen adaylarının, 

istatistiksel okuryazarlık puanı, istatistiğe yönelik tutum puanı ve diğer değiĢkenler 

arasındaki korelasyonel analiz sonuçları 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1.Ġstatistik 

okuryazarlık p. 1 
  

   
 

  
 

 

2.Akad. baĢ. ,241
* 

1          

3.Ġst. ve olslk. 

ort. ,203
* 

,460
* 

1         

4.Matematik 

BaĢarısı ,160 ,022 -,042 1        

5.Ġst. kul. 

gönül. ,174 ,172 ,378
* 

,277
* 

1       

6.Duygu ort. ,110
 

,061 ,352
* 

,177 ,603
* 

1      

7.BiliĢsel 

yeterlik. ,207
* 

,068 ,310
* 

,298
* 

,606
* 

,765
* 

1     

8.Değer ort. ,100
 

,091 ,367
* 

,082 ,590
* 

,652
* 

,677
* 

1    

9.Zorluk ort. ,092
 

-,041 ,053 ,169 ,306 ,472
* 

,421
* 

,85 1   

10.Çaba ort. ,353
* 

,296
* 

,345
* 

,156 ,258
* 

,220
* 

,240
* 

,162 ,092 1  

11.Ġlgi ort. ,081
 

,051 ,246
* 

,123 ,578
* 

,627
* 

,474
* 

,589
* 

,428
* 

,258
* 

1 

* Korelasyon 0.05 seviyesinde anlamlıdır (2-tailed). 

Tablo 3.46„da verilen sonuçlara göre, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Ġstatistiksel okuryazarlık puanları ve akademik baĢarıları arasında düĢük, pozitif 

yönlü ve anlamlı bir iliĢki olduğu (r = ,241, p< ,05), istatistik okuryazarlık puanları 

ile istatistik olasılık dersi baĢarıları arasında düĢük, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

(r = ,203, p< ,05), istatistik okuryazarlık puanları ile istatistiğe yönelik tutum 

anketinin biliĢsel yeterlik boyutu arasında yine düĢük, pozitif yönlü ve anlamlı bir 
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iliĢki (r = ,207, p< ,05),  istatistik okuryazarlık puanları ile çaba alt boyutu arasında 

orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki olduğu (r = ,353, p< ,05) 

görülmektedir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Akademik baĢarıları ile istatistik ve olasılık dersi notları arasında orta düzeyde, 

pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki (r = ,460, p< ,05), akademik baĢarı ile istatistiğe 

yönelik tutumun çaba alt boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

(r =  ,296, p< ,05), istatistik ve olasılık dersi not ortalamaları ile istatistik kullanmaya 

gönüllülük dereceleri arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki (r =  

,378, p< ,05), istatistik ve olasılık dersi not ortalaması ile istatistiğe yönelik tutumun 

duygu alt boyutu arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki (r =  ,352,  

p< ,05), istatistik ve olasılık dersi not ortalaması ile istatistiğe yönelik tutumun 

biliĢsel yeterlik boyutu arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki (r =  

,310, p< ,05) bulunmuĢtur. Ġstatistik ve olasılık dersi not ortalaması ile istatistiğe 

yönelik tutumun değer alt boyutu arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir 

iliĢki (r =  ,367, p< ,05), istatistik ve olasılık dersi not ortalaması ile çaba alt boyutu 

arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki (r =  ,345, p< ,05), istatistik 

ve olasılık dersi not ortalaması ile ilgi boyutu arasında zayıf düzeyde,  pozitif yönlü 

ve anlamlı bir iliĢki (r =  ,246, p< ,05) bulunmuĢtur. 

Öğretmen adaylarının matematik baĢarıları ile istatistik kullanmaya gönüllük 

dereceleri arasında zayıf düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = 

,277, p< ,05). Matematik baĢarıları ile istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin biliĢsel 

yeterlik alt boyutu arasında zayıf düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r = ,298, p< ,05). 

Öğretmen adaylarının istatistik kullanmaya gönüllülük dereceleri ile istatistiğe 

yönelik tutum ölçeğinin duygu alt boyutu arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,603, p< ,05). Ġstatistik kullanmaya gönüllülük 

dereceleri ile istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin biliĢsel yeterlik alt boyutu arasında 

orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r =  ,606, p< ,05).  
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Ġstatistik kullanmaya gönüllülük dereceleri ile istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin 

değer alt boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur 

(r = ,590, p< ,05). Ġstatistik kullanmaya gönüllülük dereceleri ile istatistiğe yönelik 

tutum ölçeğinin çaba alt boyutu arasıda düĢük düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur (r =  ,258, p< ,05). Ġstatistik kullanmaya gönüllülük dereceleri ile 

istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin ilgi alt boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü 

ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r =  ,578, p< ,05). 

Öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin duygu alt boyutu ile biliĢsel 

yeterlik alt boyutu arasıda yüksek düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r =  ,765, p< ,05). Duygu alt boyutu ile değer alt boyutu arasıda orta 

düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,652, p< ,05). Duygu alt 

boyutu ile zorluk alt boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r = ,472, p< ,05). Duygu alt boyutu ile çaba alt boyutu arasıda düĢük 

düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r =  ,220, p< ,05). Duygu alt 

boyutu ile ilgi alt boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r = ,627, p< ,05). 

Öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin biliĢsel yeterlik alt boyutu 

ile değer alt boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r = ,677, p< ,05). BiliĢsel yeterlik alt boyutu ile zorluk alt boyutu 

arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,421, p< 

,05). BiliĢsel yeterlik alt boyutu ile çaba alt boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif 

yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,240, p< ,05). BiliĢsel yeterlik alt boyutu 

ile ilgi alt boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r = ,474, p< ,05). 

Öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin değer alt boyutu ile ilgi alt 

boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,589, 

p< ,05). 

Öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin zorluk alt boyutu ile ilgi alt 

boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,428, 

p< ,05). 
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Öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin çaba alt boyutu ile ilgi alt 

boyutu arasıda orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,258, 

p< ,05).  

Tablo 3.47. Orta istatistiksel okuryazarlık seviyesindeki öğretmen adaylarının, 

istatistiksel okuryazarlık puanı, istatistiğe yönelik tutum puanı ve diğer değiĢkenler 

arasındaki korelasyonel analiz sonuçları 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1.Ġstatistik 

okuryazarlık p. 
1           

2.Akad. baĢ. 
-,007 1          

3.Ġst. ve olslk. ort. 
,028 ,344* 1         

4.Matematik 

baĢarısı 
-,07 -,060 ,114 1        

5.Ġst. kul. gönül. 
,054 -,035 ,333* ,220* 1       

6.Duygu ort. 
,205* ,083 ,342* -,021 ,552* 1      

7.BiliĢsel 

yeterlik. 
,211* ,027 ,306* ,067 ,480* ,804* 1     

8.Değer ort. 
,123 ,153* ,249* ,048 ,506* ,556* ,605* 1    

9.Zorluk ort. 
,071 -,086 ,030 -,015 ,119 ,386* ,315* ,095 1   

10.Çaba ort. 
,010 ,214* ,438* -,063 ,355* ,426* ,330* ,286* -,038 1  

11.Ġlgi ort. 
,079 ,032 ,143 ,062 ,444* ,576* ,437* ,586* ,217* ,293* 1 

Tablo 3.47‟de verilen sonuçlara göre, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

istatistik okuryazarlık puanları ile istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin duygu alt 

boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki varken (r = ,205, 

p< ,05), istatistik okuryazarlık puanları ile biliĢsel yeterlik alt boyutu arasında da 

yine düĢük düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,211, p< 

,05).  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının akademik baĢarı ortalamaları ile istatistik 

ve olasılık dersi ortalamaları arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

varken (r = ,344, p< ,05), akademik baĢarıları ile değer alt boyutu arasında düĢük 

düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki (r = ,153, p< ,05), akademik baĢarıları ve 

çaba alt boyutu arasında da düĢük düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r = ,214, p< ,05). 
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Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistik ve olasılık dersi ortalamaları ile 

istatistiği kullanmaya gönüllülük dereceleri arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve 

anlamlı bir iliĢki bulunurken (r = ,333, p< .05), istatistik ve olasılık dersi ortalamaları 

ile istatistiğe yönelik tutumun duygu alt boyutu arasında yine orta düzeyde bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r = ,342, p< ,05). Ġstatistik ve olasılık ortalaması ile biliĢsel yeterlik alt 

boyutu arasında orta düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunurken (r = ,306, p< ,05), 

istatistik ve olasılık dersi ortalamaları ile değer alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r 

= ,249, p< ,05), istatistik ve olasılık dersi ortalamaları ile çaba alt boyutu arasında 

orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,438, p< ,05). 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Matematik baĢarıları ile istatistik kullanmaya gönüllülük dereceleri arasında düĢük 

düzeyde, pozitif anlamlı bir iliĢki vardır (r = ,220, p< ,05). Ġstatistik kullanmaya 

gönüllülük dereceleri ile duygu alt boyutu arasında orta düzeyde  (r = ,552, p< ,05), 

istatistiği kullanmaya gönüllülük dereceleri ile biliĢsel yeterlik alt boyutu arasında 

orta düzeyde (r = ,480, p< ,05), istatistik kullanmaya gönüllülük dereceleri ile değer 

alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,506, p< ,05), istatistiği kullanmaya gönüllülük 

dereceleri ile çaba alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,355, p< ,05),  istatistiği 

kullanmaya gönüllülük dereceleri ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,444, p< 

,05), pozitif yönlü,  anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

Duygu alt boyutu ile biliĢsel yeterlik alt boyutu arasında yüksek düzeyde (r = ,804, 

p< ,05), duygu alt boyutu ile değer alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,556, p< 

,05), duygu alt boyutu ile zorluk boyutu arasında orta düzeyde (r = ,386, p< ,05), 

duygu alt boyutu ile çaba alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,426, p< ,05), duygu 

alt boyutu ile ilgi boyutu arasında orta düzeyde, pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki vardır 

(r = ,576, p< ,05). 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

BiliĢsel yeterlik alt boyutu ile değer alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,605, p< 

,05), biliĢsel yeterlik boyutu ile zorluk arasında orta düzeyde (r =  ,315, p< ,05), 
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biliĢsel yeterlik ile çaba boyutu arasında orta düzeyde (r = ,330, p< ,05), biliĢsel 

yeterlik alt boyutu ile ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,437, p< ,05), pozitif 

yönlü ve anlamlı bir iliĢki vardır. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

Değer alt boyutu ile çaba alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r = ,286, p< ,05), değer 

alt boyutu ile ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,586, p< ,05), pozitif yönlü, 

anlamlı bir iliĢki vardır. Zorluk alt boyutu ile ilgi alt boyutu arasında düĢük düzeyde 

(r = ,217, p< ,05), çaba alt boyutu ile ilgi alt boyutu arasında düĢük düzeyde  (r = 

,293, p< ,05), pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki vardır. 

Tablo 3.48. Yüksek istatistiksel okuryazarlık seviyesindeki öğretmen adaylarının, 

istatistiksel okuryazarlık puanı, istatistiğe yönelik tutum puanı ve diğer değiĢkenler 

arasındaki korelasyonel analiz sonuçları 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1.Ġstatistik 

okuryazarlık p. 1           

2.Akad. baĢ. 
,019 1          

3.Ġst. ve olslk. ort. 
-,076 ,290* 1         

4.Matematik 

baĢarısı ,037 ,178 ,316* 1        

5.Ġst. kul. gönül. 
-,240* ,166 ,444* ,379* 1       

6.Duygu ort. 
-,095 -,011 ,292* ,107 ,455* 1      

7.BiliĢsel yeterlik. 
-,034 -,005 ,149 ,180 ,319* ,739* 1     

8.Değer ort. 
-,155 ,206* ,122 ,110 ,411* ,539* ,572* 1    

9.Zorluk ort. 
-,107 ,236* ,151 ,057 ,228* ,404* ,271* ,002 1   

10.Çaba ort. 
-.017 ,222* ,310* ,158 ,337* ,417* ,422* ,408* ,034 1  

11.Ġlgi ort. 
-,030 ,032 ,189 ,142 ,426* ,579* ,537* ,582* ,193 ,433* 1 

Tablo 3.48‟te verilen sonuçlara göre, Öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanları ile istatistik kullanmaya gönüllülük dereceleri arasında düĢük düzeyde (r = 

,240, p< ,05) pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki vardır. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 
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Akademik baĢarıları ile istatistik ve olasılık dersi ortalamaları arasında düĢük 

düzeyde (r = ,290, p< ,05), akademik baĢarıları ile istatistiğe yönelik tutumun değer 

alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r = ,206, p< ,05), akademik baĢarıları ile zorluk 

alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r = ,236, p< ,05), akademik baĢarıları ile çaba alt 

boyutu arasında düĢük düzeyde (r = ,222, p< ,05), pozitif ve anlamlı bir farklılık 

görülmüĢtür.  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistik ve olasılık dersi ortalamasının 

matematik baĢarı düzeyleri ile arasında orta düzeyde (r = ,316, p< ,05), istatistik ve 

olasılık dersi ortalamasının istatistik ve olasılık kullanmaya gönüllülük dereceleri ile 

arasında orta düzeyde (r = ,444, p< ,05), istatistik ve olasılık dersi ortalamasının 

istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin duygu alt boyutu ile düĢük düzeyde (r = ,292, p< 

,05), istatistik ve olasılık dersi ortalamasının çaba alt boyutu ile orta düzeyde (r = 

,310, p< ,05), pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Matematik baĢarıları ile istatistiği kullanmaya gönüllülük dereceleri arasında orta 

düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = ,379, p< ,05). 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Ġstatistiği kullanmaya gönüllülük derecelerinin istatistiğe yönelik tutum ölçeğinin 

duygu alt boyutu ile arasında orta düzeyde (r = ,455, p< ,05), istatistiği kullanmaya 

gönüllülük derecesi ile biliĢsel yeterlik alt boyutu arasında orta düzeyde (r =,319, p< 

,05), istatistiği kullanmaya gönüllülük derecesi ile değer alt boyutu arasında orta 

düzeyde (r = ,411, p< ,05), istatistiği kullanmaya gönüllülük derecesi ile zorluk alt 

boyutu arasında düĢük düzeyde (r = ,228, p< ,05), istatistiği kullanmaya gönüllülük 

derecesi ile çaba alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,337, p< ,05) istatistiği 

kullanmaya gönüllülük derecesi ile ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,426, p< 

,05),  pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 
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Duygu alt boyutundan aldıkları puanın, biliĢsel yeterlik alt boyutundan aldıkları puan 

ile arasında yüksek düzeyde (r = ,739, p< ,05), duygu alt boyutuyla değer alt 

boyutundan aldıkları puanla arasında orta düzeyde (r = ,539, p< ,05), duygu alt 

boyutuyla zorluk alt boyutundan aldıkları puanla arasında orta düzeyde (r = ,404, p< 

,05), duygu alt boyutuyla çaba alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,417, p< ,05), 

duygu alt boyutu ile ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r = ,579, p< ,05), pozitif 

yönlü, anlamı bir iliĢki bulunmaktadır.  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

BiliĢsel yeterlik alt boyutundan aldıkları puanın, değer alt boyutundan aldıkları puan 

ile arasında orta düzeyde (r = ,572, p< ,05), biliĢsel yeterlik ile zorluk alt boyutları 

arasında düĢük düzeyde (r = ,271, p< ,05), biliĢsel yeterlik ile çaba alt boyutları 

arasında orta düzeyde (r = ,422, p< ,05), biliĢsel yeterlik ile ilgi alt boyutları arasında 

orta düzeyde (r = ,537, p< ,05), pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

Çaba alt boyutundan aldıkları puanın, ilgi alt boyutundan aldıkları puan ile arasında 

orta düzeyde (r =  ,433, p< ,05), pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Tablo 3.49. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının, istatistiksel okuryazarlık 

puanı, istatistiğe yönelik tutum puanı ve diğer değiĢkenler arasındaki korelasyonel 

analiz sonuçları 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1.Ġstatistiksel 

okuryazarlık p. 
1 

  
   

 
  

 
 

2.Akad. baĢ. 
,184

* 
1          

3.Ġst. ve olslk. ort. 
,072

 
,367

* 
1         

4.Matematik 

BAġARISI 
-,045  ,012 ,132

* 
1        

5.Ġst. kul. Gönül. 
,120

*
 ,089 ,377

* 
,263

* 
1       

6.Duygu ort. 
,171

* 
,083 ,335

* 
,050 ,555

* 
1      

7.BiliĢsel yeterlik. 
,206

* 
,062 ,275

* 
,142

*
 ,499

*
 ,783

* 
1     

8.Değer ort. 
,149

* 
,170

*
 ,252

* 
,063 ,518

* 
,588

* 
,628

* 
1    

9.Zorluk ort. 
,086 -,084 ,081

* 
,043 ,204

* 
,419

* 
,345

* 
,110

* 
1   
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Tablo 3.49. (Devam) Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının, istatistiksel 

okuryazarlık puanı, istatistiğe yönelik tutum puanı ve diğer değiĢkenler arasındaki 

korelasyonel analiz sonuçları 

10.Çaba ort. 
,099 ,243

* 
,378

* 
,109

*
 ,326

* 
,368

* 
,322

* 
,283

* 
,022 1  

11.Ġlgi ort. 
,195

* 
,069 ,187

* 
,051 ,489

* 
,601

* 
,481

* 
,596

* 
,277

* 
,318

* 
1 

* Korelasyon .05 seviyesinde anlamlıdır 

Tablo 3.49„da verilen sonuçlara göre, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Ġstatistiksel okuryazarlık puanları ile akademik baĢarıları arasında düĢük düzeyde (r= 

,184, p< ,05), istatistiksel okuryazarlık ile istatistiği kullanmaya gönüllülük puanları 

arasında düĢük düzeyde (r= ,120, p< ,05), istatistiksel okuryazarlık puanı ile 

istatistiğe yönelik tutumun duygu alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r= ,171, p< 

,05), istatistiksel okuryazarlık puanı ile değer alt boyutu arasında düĢük düzeyde  (r= 

,149, p< ,05), istatistiksel okuryazarlık puanı ile ilgi alt boyutu arasında düĢük 

düzeyde (r= ,195, p< ,05) pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Akademik baĢarıları ile istatistik ve olasılık dersi ortalamaları arasında orta düzeyde 

(r= ,367, p< ,05), akademik baĢarıları ile istatistiğe yönelik tutumun değer alt boyutu 

arasında düĢük düzeyde (r= ,149, p< ,05), akademik baĢarıları ile çaba alt boyutu 

arasında düĢük düzeyde (r= ,243, p< ,05 pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Ġstatistik ve olasılık dersi ortalamaları ile matematik dersi baĢarıları arasında düĢük 

düzeyde (r= ,132, p< ,05), istatistik ve olasılık dersi ortalamaları ile istatistiği 

kullanmaya gönüllülük arasında orta düzeyde (r= ,377, p< ,05), istatistik ve olasılık 

dersi ortalaması ile istatistiğe yönelik tutumun duygu alt boyutu ortalaması arasında 

orta düzeyde (r= ,335, p< ,05), istatistik ve olasılık dersi ortalaması ile biliĢsel 

yeterlik alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r= ,275, p< ,05), istatistik ve olasılık 

dersi ortalaması ile değer alt boyutu ortalaması arasında düĢük düzeyde  (r= ,252, p< 

,05), istatistik ve olasılık dersi ortalaması ile zorluk alt boyutu arasında düĢük 

düzeyde (r= ,1081, p< ,05), istatistik ve olasılık dersi ortalaması ile istatistiğe yönelik 

tutumun çaba alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,378,  p< ,05), istatistik ve olasılık 
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dersi ortalaması ile ilgi alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r= ,187, p< ,05) pozitif 

yönlü, anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Matematik baĢarılarıyla istatistiği kullanmaya gönüllülükleri arasında düĢük düzeyde 

(r= ,263, p< ,05), matematik baĢarılarıyla istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel yeterlik 

alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r= ,142, p< ,05), matematik baĢarılarıyla çaba 

boyutu arasında düĢük düzeyde (r= ,109, p< ,05) pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının; 

Ġstatistiği kullanmaya gönüllülük dereceleri ile istatistiğe yönelik tutumun duygu alt 

boyutu arasında orta düzeyde (r= ,555, p< ,05), istatistiği kullanmaya gönüllülük ile 

biliĢsel yeterlik alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,499, p< ,05), istatistiği 

kullanmaya gönüllülük ile değer alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,518, p< ,05), 

istatistiği kullanmaya gönüllülük dereceleri ile zorluk alt boyutu arasında düĢük 

düzeyde (r= ,204, p< ,05), istatistiği kullanmaya gönüllülük ile çaba alt boyutu 

arasında orta düzeyde (r= ,326, p< ,05), istatistiği kullanmaya gönüllülük ile ilgi alt 

boyutu arasında orta düzeyde (r= ,489, p< ,05) pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

Duygu alt boyutu ile biliĢsel yeterlik alt boyutu arasında yüksek düzeyde (r= ,783, p< 

,05), duygu alt boyutu ile değer alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,588, p< ,05), 

duygu alt boyutu ile zorluk boyutu arasında orta düzeyde (r= ,419, p< ,05), duygu alt 

boyutu ile çaba alt boyutu arasında orta düzeyde  (r= ,368, p< ,05), duygu alt boyutu 

ile ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,601, p< ,05), pozitif yönlü, anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının;  

 BiliĢsel yeterlik alt boyutu ile değer alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,628, p< 

,05), biliĢsel yeterlik alt boyutu ile zorluk alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,345, 
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p< ,05), biliĢsel yeterlik alt boyutu ile çaba alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,322, 

p< ,05), biliĢsel yeterlik alt boyutu ile ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,481, 

p< ,05) pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

Değer alt boyutuyla zorluk alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r= ,110, p< ,05), 

değer alt boyutuyla çaba alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r= ,283, p< ,05), değer 

alt boyutuyla ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,596, p< ,05), pozitif yönlü, 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

Zorluk alt boyutuyla ilgi alt boyutu arasında düĢük düzeyde (r= ,277, p< ,05) pozitif 

yönlü anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının; 

Çaba alt boyutuyla ilgi alt boyutu arasında orta düzeyde (r= ,318, p< ,05) pozitif 

yönlü anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

3.2. TartıĢma 

Bu çalıĢma ile ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

düzeyleri, istatistiğe yönelik tutumları ve ikisi arasındaki iliĢki incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda istatistiksel okuryazarlık ve istatistiğe yönelik tutumlar 

ayrı baĢlıklar altında tartıĢılacaktır. 

3.2.1. Ġstatistiksel okuryazarlıkla ilgili tartıĢma  

Yapılan bu çalıĢmada ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının, istatistiksel 

okuryazarlık düzeyleri araĢtırılmıĢtır. Bununla birlikte istatistiksel okuryazarlık 

ölçeğinden aldıkları puanlar öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, öğrenimlerine 

devam ettikleri üniversiteye, mezun oldukları lise türüne, matematik baĢarılarına, 

akademik ortalamalarına, istatistik ve olasılık dersinden almıĢ oldukları notlara ve 

istatistiği kullanmaya gönüllülük derecelerine göre nasıl değiĢtiği araĢtırılmıĢtır. 
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Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık düzeyleri düĢük 

orta ve yüksek olarak kategorilendirilmiĢ ve toplamda 281 kiĢi orta ve yüksek 

düzeyde çıkmıĢ, 101 kiĢinin düĢük istatistiksel okuryazarlık düzeyine sahip olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Burdan hareketle genel itibariyle öğretmen adaylarının orta 

düzeyde istatistiksel okuryazarlığa sahip oldukları söylenebilir. Elde edilen bu bulgu 

ġahin (2012), Reston (2005), Schield (2008), Reston (2010) yaptıkları çalıĢmalarda 

elde edilen bulguları destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 

Ġstatistiksel okuryazarlık ölçeğinde yer alan sorular betimsel istatistik, olasılıksal 

istatistik ve çıkarımsal istatistik olarak üç kategori altında incelenmiĢtir. Betimsel 

istatistik kategorisi altında toplanan sorular frekans, histogram, ortalama, mod, 

medyan, standart sapma ve normal dağılımdır. Öğretmen adaylarının en yüksek 

ortalamaya sahip olduğu kategori betimsel istatistik olarak belirlenmiĢtir. Olasılıksal 

istatistik kategorisi altında toplanan sorular rastgele örnekleme, bağımlı ve bağımsız 

olaylar, olasılık ve koĢullu olasılıktır. Çıkarımsal istatistik kategorisinde ise hipotez 

testleri, güven aralıkları ve korelasyon yer almaktadır. Öğretmen adaylarının en 

düĢük ortalamaya sahip olduğu kategori çıkarımsal istatistiktir. Olasılıksal istatistik 

ise orta düzeyde ortalamaya sahiptir. Bu bulgunun Sevimli (2010) ve Hannigan ve 

diğ.,‟nin (2013) yaptığı çalıĢmalarda ortaya koyduğu bulgularla benzerlik gösterdiği 

görülmekte ve bu çalıĢmaları destekler nitelikte olduğu düĢünülmektedir. Öğretmen 

adaylarının betimsel istatistik ve olasılık konularını ilköğretim yıllarından beri 

görüyor olmaları ve çıkarımsal istatistik kategorisine giren konuları lisans düzeyinde 

görüyor olmaları betimsel istatistik ve olasılık kategorisinde daha yüksek puan 

almalarını sağlarken, çıkarımsal istatistik konularında daha düĢük puan almalarına 

neden olmuĢ olabilir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanları 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Sevimli (2010), Wade 

(2009) ve Jardina (2011) yapmıĢ olduğu çalıĢmalarda istatistiksel baĢarı, istatistiksel 

muhakeme ve istatistiksel okuryazarlık puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

bir fark göstermediği sonucuna ulaĢtıklarını ifade etmektedirler, dolayısıyla bu 

durum yapılan çalıĢmadaki bulguları destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 
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Ayrıca elde edilen bulgular doğrultusunda ilköğretim matematik öğretmeni 

adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanlarının öğrenimlerine devam ettikleri 

üniversitelerine göre farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın yapıldığı 

üniversiteler incelendiğinde; istatistiksel okuryazarlık puanlarınında Pamukkale 

Üniversitesi‟ndeki öğretmen adayları en yüksek ortalamaya sahip olmakla birlikte 

Uludağ ve Marmara Üniversitesi, Pamukkale Üniversitesini takip etmektedir. 

Pamukkale Üniversitesi ile Balıkesir, Pamukkale ile Anadolu ve Pamukkale ile 

Kocaeli üniversiteleri arasında, Balıkesir Üniversitesi ile Anadolu Üniversitesi 

arasında, Anadolu Üniversitesi ile Uludağ ve Anadolu Üniversitesi ile Dokuz Eylül 

Üniversiteli arasında, Uludağ Üniversitesi ile Kocaeli Üniversitesi arasında anlamlı 

farklıklar görülmüĢtür. Üniversiteler arasında en düĢük istatistik okuryazarlığı 

puanına sahip üniversite Anadolu Üniversitesi olarak bulunmuĢtur. Alanyazın 

incelendiğinde istatistiksel okuryazarlığın üniversite türüne göre incelendiği herhangi 

bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bununla birlikte her üniversitede istatistik derslerine 

giren öğretim elemanlarının, öğrencilerin istatistik alt yapılarının ve istatistik ve 

olasılık derslerinin iĢlenme Ģeklinin farklı olabileceği varsayımları üniversiteler 

arasındaki farklılığın sebepleri arasında olabilir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlığı puanlarının, 

akademik baĢarı değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırıldığında, elde 

edilen bulgular sonucunda bir farklılığın var olduğu ve bu farklılığın da 2,00-2,49 ve 

3,00-3,49 not aralığında yer alanlar arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bulguyla 

ġahin (2012) yaptığı çalıĢmadaki bulgular benzer nitelikte olduğu görülmekte bu 

sonucun ġahin çalıĢmasında bulduğu sonucu destekler nitelikte olduğu 

düĢünülmektedir.  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının, istatistiksel okuryazarlık puanlarının 

mezun olunan lise türüne göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığı 

incelendiğinde mezun olunan lise türüne göre istatistiksel olarak herhangi bir 

farklılığın gözlenmediği tespit edilmiĢtir. Alanyazın incelendiğinde istatistiksel 

okuryazarlığın, mezun olunan lise türüne göre nasıl değiĢtiğini inceleyen herhangi bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının mezun 

oldukları lise türüne göre istatistiksel okuryazarlık puanlarında bir farklılığın 

oluĢmamasının sebebi üniversitede istatistik ve olasılık dersini almıĢ olmaları ve 
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liseden mezun olduklarında sahip oldukları istatistik bilgi birikimlerinden daha farklı 

düzeyde bulunuyor olmaları olabilir. 

AraĢtırmada ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının istatistik ve olasılık not ortalamalarına göre anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir. Yani istatistik baĢarısının artması ya da azalması istatistiksel 

okuryazarlıklarını etkilememektedir. Ġstatistik ve olasılık not ortalamasının 

artmasıyla öğretmen adaylarının okuryazarlık düzeylerinin de artması 

düĢünülebilirdi. Fakat böyle bir durumun gözlenmeyiĢi yapılan istatistik ve olasılık 

sınavları öğrencilerin istatistiksel okuryazarlıklarını sınayacak ve istatistiksel 

bilgilerini ortaya koyabilecek Ģekilde belirleyici bir sınavın yapılmayıĢından 

kaynaklandığı düĢünülebilir. Toplanan verilerden elde edilen bu bulgunun Stone ve 

diğ. (2003) çalıĢmalarındaki sonuçlarını destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmada, diğer incelenen konulardan bir tanesi de ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının istatistiği kullanmaya gönüllülük düzeyleri betimsel olarak 

incelenerek istatistiksel okuryazarlık puanlarının istatistiği kullanmaya gönüllülük 

düzeylerine göre farklılık gösterip göstermediğinin ortaya koyulmasıdır. Bu 

doğrultuda adayların % 64,2‟sinin gönüllü olduğu %17‟sinin gönüllü olmadığı, % 

18‟inin ise nötr durumda olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın bu bulgusu 

Emmioğlu‟nun (2011) çalıĢmasında benzer sonuçlarla örtüĢtüğü görülmektedir. 

Öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanlarının, istatistik kullanmaya 

gönüllülük derecelerine göre herhangi bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Literatürde istatistiği kullanmaya gönüllülük değiĢkenini ele alan bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Herhangi bir farklılığın çıkmamasının sebebi, bireylerin 

gönüllüğe bağlı olmaksızın günlük hayatlarında istatistikle karĢılaĢacak olmaları 

olabilir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının matematik baĢarıları betimsel olarak 

incelenmiĢ ve istatistiksel okuryazarlık puanları matematik baĢarılarına göre farklılık 

gösterip göstermediği araĢtırılmıĢtır. Öğretmen adaylarının % 81,6‟sının kendilerini 

matematikte baĢarılı gördüğü, %14,4‟ünün ne baĢarılı ne baĢarısız gördüğü, 

%3,9‟unun da baĢarısız gördüğü sonuçları elde edilmiĢtir. Emmioğlu (2011) yaptığı 

çalıĢmada bu sonucu destekleyecek bulgulara ulaĢmıĢtır. Ġlköğretim matematik 
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öğretmeni adaylarının istatistiksel okuryazarlığı puanları matematik baĢarılarına göre 

farklılık göstermemiĢtir. Hannigan ve diğ., (2013) yaptıkları çalıĢmada istatistiksel 

düĢüncenin, matematiksel düĢünceden daha farklı olabileceği ve bunun için de güçlü 

bir matematik birikimine sahip olunması gerekmediğini ifade etmektedirler, bu 

doğrultuda araĢtırmadan elde edilen bu bulgunun Hannigan ve diğ., (2013)‟nin 

görüĢlerini destekler nitelikte olduğu düĢünülmektedir. 

3.2.2. Ġstatistiğe yönelik tutumla ilgili tartıĢma 

Ġstatistikle günlük hayatta karĢılaĢmamız kaçınılmaz olduğundan, istatistiği anlamak 

insanlar için vazgeçilemez bir gereklilik haline gelmiĢtir. Bireylerin istatistiği 

anlamak ya da bununla ilgili kurslara gidip ders alabilmeleri için istatistiği 

kullanmaya yönelik güdülenmeleri gerekmektedir. Buna bağlı olarak öğrencilerin 

istatistiğe yönelik tutumlarını belirlemek ve böylece olumlu tutumlar geliĢtirmelerine 

destek olmak büyük önem taĢımaktadır (Emmioğlu, 2011). Öğrencilerin sınıf içinde 

ve dıĢında istatistiksel davranıĢlarını ve gelecekte istatistik kullanmaya gönüllüğünü, 

istatistiğe yönelik tutumları etkilemektedir (Pajares, 1996), (Gal ve diğ., 1997). Bu 

özellikle öğretmenlerin tutumlarıyla ve derslere hazırlanmalarıyla ilgilidir çünkü 

öğretmenlerin istatistiğe yönelik pozitif tutumlar sergilemeleri öğrencilerinin 

istatistiği mesleki ve kiĢsel hayatlarında kullanıĢlılığıyla ilgili algılarını pozitif yönde 

etkilemektedir (Schau, 2003). 

AraĢtırmada kullanılan ĠYTÖ-36 altı faktörden oluĢmakla birlikte, bir takım 

değiĢkenlere göre tüm bu faktörlerin nasıl değiĢtiği incelenmiĢtir. Öncelikle bu 

faktörlerin neler olduğunu hatırlamak gerekirse; duygu boyutu, öğrencinin istatistikle 

ilgili sahip olduğu pozitif veya negatif hisler, biliĢsel yeterlik boyutu, istatistik 

uygulamalarında öğrencinin entelektüel bilgi ve yetenekleriyle ilgili algısı, değer 

boyutu, öğrencilerin bireysel veya mesleki hayatlarında istatistiğin kullanıĢlılığı, 

uygunluğu ve değeri hakkında tutumları, zorluk boyutu, konu olarak istatistiğin 

zorluğu hakkında tutumlar, ilgi boyutu, öğrencilerin istatistiğe yönelik bireysel ilgi 

seviyesi olarak tanımlanabilir (Schau, 2005). 

Eldeki çalıĢmada öncelikle ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe 

yönelik tutumları betimsel olarak incelenmiĢtir. Sonuçlar göstermektedir ki öğretmen 

adayları negatif tutumdan ziyade pozitif tutum sergilemiĢlerdir. Bu bulguyla Waters 
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ve diğ. (1989), Mills (2004),  Martins ve diğ. (2011), Coetzee ve diğ.. (2010), Leavy 

ve diğ.( 2013), Hannigan ve diğ. (2013), Fullerton ve Kendrick‟in (2013) yapmıĢ 

olduğu çalıĢmalardaki bulgular benzerlik gösterirken; Birenbaum ve Eylath (1994), 

Onwuegbuzie‟nin (2004) bulgularıyla çeliĢmektedir. Adayların ölçeğin duygu, 

biliĢsel yeterlik, değer ve çaba boyutlarında pozitif, zorluk ve ilgi boyutlarında ise 

nötr (tarafsız) tutum sergilediği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Tempelaar ve diğ. (2007), 

Carnell (2008), Coetzee (2010), Emmioğlu‟nun (2011) çalıĢma bulguları araĢtırma 

sonuçlarını destekler niteliktedir. Öğretmen adayları istatistiğe değer verdiklerini, 

istatistiğin uygulanmasıyla ilgili entelektüel bilgilerine ve yeteneklerine güven 

duyduklarını göstermiĢlerdir. Nasser‟in (2004) öğretmen adaylarıyla yapmıĢ olduğu 

çalıĢmanın bulguları eldeki çalıĢmanın bulgularını destekler niteliktedir. En düĢük 

ortalamaya sahip olan faktör zorluk olmakla birlikte bu sonuç ilköğretim matematik 

öğretmen adayları arasında istatistiğin zor olduğu algısının yaygın olduğunu 

göstermektedir. Nasser (2004) ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe 

yönelik tutumlarını inceleyen çalıĢmasında istatistiğin zor olduğu bulgusu, eldeki 

çalıĢmanın sonuçlarını destekler niteliktedir. 

ÇalıĢmada ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik 

tutumlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediği araĢtırılmıĢtır. 

Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin duygu, biliĢsel yeterlik ve ilgi alt boyutları 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermezken, zorluk alt boyutunda 

erkelerin lehine, çaba alt boyutları bayanların lehine anlamlı farklılık göstermiĢtir. 

Zorluk alt boyutunda bayanların erkeklere göre istatistiği daha zor bulduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Cashin ve Elmore (2005), Carnell (2008), Martins ve diğ.(2011), Aksu 

ve Bikos (2002), Sevimli (2010) çalıĢmalarında istatistiğe yönelik tutumda 

puanlarında bayanlar ile erkekler arasında farklılık bulmamıĢ dolayısıyla eldeki 

çalıĢmanın duygu, biliĢsel yeterlik ve ilgi alt boyutlarındaki bulgularını destekler 

niteliktedir. Tempelaar ve diğ. (2006) ve Coetzee ve Merwe (2010)‟nin yapmıĢ 

olduğu çalıĢmalardaki bulgular eldeki çalıĢmanın çaba ve zorluk alt boyutlarıyla 

Tempelaar ve diğ.‟nin (2011) bulguları ise eldeki çalıĢmanın zorluk alt boyutunun 

bulgularıyla benzerlik göstermektedir. 

ÇalıĢmada ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumun 

tüm alt boyutlarında üniversite türü değiĢkenine göre anlamlı farklılıklar olduğu 
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tespit edilmiĢtir. Duygu alt boyutunda en yüksek ortalamaya sahip olan üniversite 

Balıkesir Üniversitesi iken, en düĢük ortalamaya sahip olan üniversite Anadolu 

Üniversitesi olmuĢtur. Balıkesir Üniversitesi‟ni takiben Dokuz Eylül ve Uludağ 

Üniversiteleri gelmektedir. Ġstatistiğe yönelik tutumun duygu alt boyutunda 

üniversite türü değiĢkenine göre anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir.  

BiliĢsel yeterlik alt boyutunda en yüksek ortalamaya sahip olan öğretmen adayları, 

Balıkesir Üniversitesi‟nde ki adaylar olmakla birlikte en düĢük ortalamaya sahip olan 

öğretmen adayları Anadolu Üniversitesi‟nde ki adaylardır. Balıkesir Üniversitesi‟ni 

takiben Marmara ve Pamukkale Üniversiteleri gelmektedir. Öğretmen adaylarının 

istatistiğe yönelik tutum puanlarında üniversite türü değiĢkenine göre anlamlı 

farklılıklar elde edilmiĢtir.  

Ġstatistiğe yönelik tutumun değer alt boyutunda en yüksek ortalama Dokuz Eylül 

Üniversitesi‟nde, ardından Balıkesir Üniversitesi ve Marmara Üniversiteleri 

gelmektedir. Değer alt boyutunda üniversite türü değiĢkenine göre anlamlı 

farklılıklar bulunmuĢtur. 

Ġstatistiğe yönelik tutumun zorluk alt boyutunda en yüksek ortalama Dokuz Eylül 

Üniversitesi‟ndedir. Dolayısıyla istatistik Dokuz Eylül Üniversitesi‟nde ki adaylara 

diğer üniversitekilere nazaran daha kolay gelmiĢtir. Ġstatistiği en zor bulan öğretmen 

adayları ise Anadolu Üniversitesi‟nde bulunmaktadır. Zorluk alt boyutu puanları 

üniversite türü değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. 

Ġstatistiğe yönelik tutumun ilgi alt boyutunda en yüksek ortalamaya sahip olan 

üniversite Dokuz Eylül Üniversitesi olup; ardından Balıkesir Üniversitesi ve 

Pamukkale Üniversiteleri gelmektedir. Ġlgi boyutunda üniversite türü değiĢkenine 

göre anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir.  

Literatür incelendiğinde üniversite türü faktörünün değiĢken olarak kullanıldığı 

istatistiğe yönelik tutumla ilgili herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

ÇalıĢmada istatistiğe yönelik tutumların akademik baĢarı değiĢkenine göre değiĢip 

değiĢmediği araĢtırılmıĢtır. Değer ve çaba alt boyutlarında anlamlı farklılıklar tespit 

edilirken, duygu, biliĢsel yeterlik, zorluk ve ilgi alt boyutlarında akademik baĢarıya 
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göre anlamlı farklılıklar bulunmamıĢtır. Çaba boyutuna göre farklılıklar, akademik 

ortalaması büyük olanın lehine çıkmıĢtır ki buradan da baĢarılı olmada çaba 

faktörünün önemine dikkat çekebiliriz.  

Değer boyutuna göre yine akademik baĢarısı yüksek olanların değer ortalamalarının 

daha yüksek olduğunu görmekteyiz. 

ÇalıĢmada ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumun 

tüm alt boyutlarında istatistik ve olasılık not ortalaması değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Duygu, biliĢsel yeterlik, çaba, ilgi ve değer alt 

boyutlarında istatistik ve olasılık not ortalamasına göre farklılıklar görülürken, zorluk 

boyutuna göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Cashin ve Elmore (2005), Chiesi 

ve Primi (2009), Dempster ve McCorry (2009), Dempster ve diğ. (2005), Nasser 

(2004), Verhoeven (2011) çalıĢmalarındaki bulgular, eldeki çalıĢmanın bulgularını 

destekler niteliktedir. 

ÇalıĢmada ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

düzeyleri düĢük, orta ve yüksek olmak üzere üç kısıma ayrılmıĢ ve her bir 

istatistiksel okuryazarlık seviyesindeki puanlar ve toplam istatistiksel okuryazarlık 

puanları ile diğer değiĢken arasındaki korelasyonlar incelenmiĢtir. 

DüĢük düzeyde istatistiksel okuryazarlık puanına sahip olan öğretmen adaylarının, 

istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla akademik baĢarıları arasında düĢük düzeyde 

anlamlı iliĢkiler çıkarken, orta ve yüksek düzeyde istatistiksel okuryazarlık düzeyine 

sahip olan öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki gözlenmemiĢtir. Tüm ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının toplam istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla akademik 

baĢarıları arasında düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki gözlemiĢtir. ġahin (2012) yapmıĢ 

olduğu tez çalıĢmasında öğretmen adaylarının akademik baĢarı ortalamaları arasında 

düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur dolayısıyla bu bulgular, elde çalıĢmanın 

bulgularını destekler niteliktedir. 

DüĢük istatistiksel okuryazarlık düzeyinde bulunan ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla istatistik ve olasılık dersi 

ortalamaları arasında düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ, orta düzeyde ve 
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yüksek düzeyde ve toplamda istatistiksel okuryazarlık puanı ile istatistik ve olasılık 

dersi ortalaması arasında anlamlı bir iliĢki gözlenmemiĢtir.  

Yüksek istatistiksel okuryazarlık düzeyinde bulunan ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının, istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla istatistiği kullanmaya gönüllülük 

düzeyleri arasında düĢük düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. Aynı Ģekilde tüm öğretmen 

adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla istatistiği kullanmaya gönüllülük 

düzeyleri arasında düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki çıkarken, düĢük düzeyde ve orta 

düzeyde istatistiksel okuryazarlığa sahip olan ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının, istatistiksel okuryazarlık puanları ve istatistiği kullanmaya 

gönüllülükleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. Yüksek düzeyde istatistiksel 

okuryazarlık düzeyine sahip olan öğretmen adaylarında istatistiği kullanmaya 

gönüllülükleri arttıkça istatistiksel okuryazarlıklarının arttığı Ģeklinde bir yorum 

yapılabilir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık düzeyleriyle 

istatistiğe yönelik tutumları arasındaki iliĢkiler incelendiğinde orta düzeyde 

istatistiksel okuryazarlığa sahip öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

puanlarıyla, istatistiğe yönelik tutumun duygu alt boyutu arasında düĢük düzeyde 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Aynı Ģekilde tüm ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla istatistiğe yönelik tutumun duygu alt 

boyutuyla düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan öğretmen 

adaylarının istatistiğe yönelik pozitif hisleri arttıkça istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının artabileceği bununla birlikte negatif hisleri arttıkça da istatistiksel 

okuryazarlık puanlarının düĢebileceği Ģeklinde yorum yapılabilir. Schau (2003), 

Nasser (2004), Estrada ve diğ. (2005), Cashin ve Elmore (2005), Vanhoohf ve diğ. 

(2006), Evans (2007), Chiesi ve Primi (2009), Demspter ve McCorry (2009) 

Vanhoof (2010), Jardina (2011), Emmioğlu (2011) yapmıĢ oldukları çalıĢmalardaki 

bulgular eldeki çalıĢmanın bulgularıyla paralellik göstermektedir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının düĢük ve orta düzeyde istatistiksel 

okuryazarlığa sahip olanlarının istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla, istatistiğe 

yönelik tutumun biliĢsel yeterlik boyutu arasında düĢük düzeyde bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Bununla birlikte bütün ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 
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istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel yeterlik 

boyutu arasında düĢük düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. Yani istatistiklere uygulanan 

entelektüel bilgi ve beceriler hakkındaki tutum arttıkça istatistiksel okuryazarlık 

puanlarının da artacağı söylenebilir. Nasser (2004), Estrada ve diğ. (2005), Cashin ve 

Elmore (2005), Chiesi ve Primi (2009), Emmioğlu (2011) eldeki çalıĢmanın 

bulgularını destekler nitelikte bulgular elde etmiĢlerdir. 

DüĢük istatistiksel okuryazarlık puanına sahip ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanları ve istatistiğe yönelik tutumun çaba alt 

boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif, anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu da 

öğretmen adaylarının istatistiği öğrenirken istatistiği öğrenmek için çabaları arttıkça 

istatistiksel okuryazarlık puanlarının arttığını göstermektedir. Jardina‟nın (2011) 

bulguları eldeki sonuçları destekler niteliktedir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanlarıyla 

istatistiğe yönelik tutumun değer ve ilgi alt boyutları arasında düĢük düzeyde pozitif 

ve anlamlı sonuçlar bulunmuĢtur. Nasser (2004), Jardina (2011), Chiesi ve Primi 

(2009) ve Emmioğlu‟nun (2011) bulguları eldeki çalıĢmanın bulgularıyla paralellik 

göstermektedir. 

DüĢük düzeyde ve orta düzeyde istatistiksel okuryazarlık puanına sahip olan 

ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının akademik baĢarılarıyla istatistik ve 

olasılık dersi ortalamaları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

bulunurken, yüksek düzeyde istatistiksel okuryazarlığa sahip öğretmen adaylarında 

ise düĢük düzeyde bir iliĢki bulunmuĢtur. Bununla birlikte tüm ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının ise akademik baĢarılarıyla istatistik ve olasılık dersi ortalaması 

arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan hareketle 

öğretmen adaylarının istatistik ve olasılık notları ile akademik baĢarıları paralellik 

göstermektedir denilebilir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarından orta düzeyde istatistiksel okuryazarlığa 

sahip olanların akademik baĢarıları ve tüm öğretmen adaylarının akademik 

baĢarılarının istatistiğe yönelik tutumun değer alt boyutu ile arasında düĢük düzeyde, 

pozitif, anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan hareketle ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının akademik baĢarıları arttıkça kiĢisel veya mesleki hayatlarında 
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istatistiğin değeri, ilgisi ve kullanıĢlılığı hakkındaki tutumlarının da artığı 

söylenebilir. Cashin ve Elmore (2005) çalıĢmalarında elde ettiği bulgular, eldeki 

çalıĢmanın bulgularını destekler niteliktedir. 

DüĢük, orta ve yüksek düzeyde istatistiksel okuryazarlığa sahip olan ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının akademik baĢarı ortalamaları ile istatistiğe yönelik 

tutumun çaba alt boyutu ile aralarında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Bununla birlikte genel olarak bakıldığında çalıĢmaya katılan tüm 

öğretmen adaylarının akademik baĢarı puanlarıyla istatistiğe yönelik tutumun çaba 

alt boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

 Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının düĢük, orta, yüksek düzeyde 

okuryazarlığa sahip olanların ve toplamda tüm öğretmen adaylarının istatistik ve 

olasılık dersi not ortalamaları ile istatistiği kullanmaya gönüllülük düzeyleri arasında 

orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu da öğretmen adaylarının 

istatistiği kullanmaya gönüllülük düzeyleri arttıkça istatistik ve olasılık not 

ortalamalarının artacağı Ģeklinde yorumlanabilir. Bununla birlikte ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarından düĢük düzeyde, orta düzeyde istatistiksel 

okuryazarlığa sahip olan adayları ve tüm adayların istatistik ve olasılık dersi not 

ortalamaları ile istatistiğe yönelik tutumun duygu alt boyu arasında orta düzeyde, 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunurken, yüksek istatistiksel okuryazarlığa sahip 

olanların istatistik ve olasılık not ortalamaları ile duygu alt boyutu arasında düĢük 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan hareketle, orta düzeyde 

de olsa, istatistikse ilgili pozitif hisler arttıkça, istatistik ve olasılık not 

ortalamalarının artacağı ya da istatistik ve olasılık not ortalamaları arttıkça pozitif 

hislerin de artabileceği Ģeklinde yorumlar yapılabilir. Finney ve Schraw (2003), 

Nasser (2004), Chiesi ve Primi (2009), Emmioğlu (2011) çalıĢmalarında elde 

ettikleri bulgular eldeki çalıĢmanın bulgularını destekler niteliktedir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının düĢük ve orta düzeyde istatistiksel 

okuryazarlığa sahip olanların istatistik ve olasılık dersi not ortalamaları ile istatistiğe 

yönelik tutumlarının biliĢsel yeterlik alt boyutu ile arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Toplamda ise tüm ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının istatistik ve olasılık not ortalamaları ile istatistiğe yönelik tutumun 
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biliĢsel yeterlik alt boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Öğretmen adaylarının istatistikte uygulanan entelektüel bilgi ve 

beceriler hakkında tutumlarının arttıkça istatistik ve olasılık not ortalamalarının da 

arttığı söylenebilir. Finney ve Schaw (2003), Cashin ve Elmore (2005), Chiesi ve 

Primi (2009), Chiesi ve Primi (2010), Emmioğlu (2011), çalıĢmalarında bu bulgulara 

benzer sonuçlar elde etmiĢlerdir. 

DüĢük istatistiksel okuryazarlık düzeyine sahip ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının, istatistik ve olasılık dersi not ortalamaları ile istatistiğe yönelik tutumun 

değer boyutu arasında orta düzeyde, orta istatistiksel okuryazarlığa sahip öğretmen 

adaylarının istatistik ve olasılık dersi not ortalamaları ile değer boyutu arasında 

düĢük düzeyde, toplamda tüm adayların istatistik ve olasılık not ortalamaları ile 

istatistiğe yönelik tutumun değer boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı 

bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan hareketle öğretmen adaylarının kiĢisel hayatlarında 

istatistiğin değeri, ilgisi ve kullanıĢlılığı hakkındaki tutumları arttıkça istatistik ve 

olasılık dersi not ortalamaları da artmıĢtır Ģeklinde bir yorum yapılabilir. Finney ve 

Schaw (2003), Cashin ve Elmore (2005), Chiesi ve Primi (2009), Chiesi ve Primi 

(2010), Emmioğlu (2011) yapmıĢ olduğu çalıĢmalardaki bulgular, eldeki çalıĢmanın 

bulgularını destekler niteliktedir. 

ÇalıĢmaya katılan ilköğretim matematik öğretmen adaylarının düĢük, orta, yüksek 

istatistiksel okuryazarlığa sahip olanları ve toplamda tüm adayların, istatistik ve 

olasılık dersi not ortalamaları ile istatistiğe yönelik tutumun çaba alt boyutu arasında 

düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan hareketle 

öğrencilerin istatistiği öğrenirken harcadıkları çaba miktarı arttıkça istatistik ve 

olasılık dersi not ortalamalarının artacağı ya da not ortalamaları arttıkça çaba 

miktarının artacağı Ģeklinde bir yorum yapılabilir. Emmioğlu‟nun (2011) tez 

çalıĢmasındaki istatistik baĢarısı ve çaba arasındaki bulduğu anlamlı iliĢki eldeki 

çalıĢmanın bulgularını destekler niteliktedir. 

ÇalıĢmaya katılan ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistik ve olasılık 

dersi ortalamaları ile istatistiğe yönelik tutumun zorluk alt boyutu arasında düĢük 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  Buradan da zorluk boyutuna ait 

puanlar arttıkça yani istatistiğin kolay olduğuna dair tutumlar arttıkça, istatistik ve 
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olasılık not ortalamalarının artar Ģeklinde bir yorum yapılabilir. Bu bulguyu, Finney 

ve Schaw (2003), Cashin ve Elmore (2005), Chiesi ve Primi (2010) bulguları 

destekler niteliktedir.  

ÇalıĢmaya katılan ilköğretim matematik öğretmen adaylarının düĢük düzeyde 

istatistiksel okuryazarlığa sahip olanlar ve toplamda tüm adayların, istatistik ve 

olasılık dersi not ortalaması ile istatistiğe yönelik tutum puanları arasında düĢük 

düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Buradan hareketle öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik bireysel ilgi seviyelerine 

yönelik tutumlarının artmasıyla istatistik ve olasılık dersi not ortalamalarının artması 

arasında paralellik vardır Ģeklinde bir yorum yapılabilir. Emmioğlu‟nun (2011) 

çalıĢması bu bulguları destekler niteliktedir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarından düĢük istatistiksel okuryazarlık 

düzeyine sahip olanların ve toplamda tüm adayların kendilerini değerlendirdikleri 

matematik baĢarıları ile istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel yeterlik boyutu arasında 

düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Benzer olarak tüm 

adayların matematik baĢarıları ile istatistiğe yönelik tutumun çaba boyutu arasında 

düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir sonuç elde edilmiĢtir. Coetzee ve van der 

Merwe (2010), Dempster ve McCorry (2009) çalıĢmalarındaki bulgular, bu bulguları 

destekler niteliktedir. 

 Ġstatistiksel okuryazarlık seviyelerinin her üç düzeyindeki öğretmen adaylarının ve 

toplamda tüm adayların istatistiğe yönelik tutumun duygu boyutu ile biliĢsel yeterlik 

boyutu arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan 

hareketle öğretmen adaylarının istatistikle ilgili bilgilerinin ve becerilerinin artması, 

istatistikle ilgili pozitif duygularının da artmasını sağlayabilir Ģeklinde 

yorumlanabildiği gibi kendilerini istatistikte biliĢsel yeterli gören adayların, istatistiği 

sevdiği Ģeklinde de yorumlar yapılabilir. Hilton ve diğ. (2004), Estrada ve diğ. 

(2005), Dempster ve McCorry (2009), Vanhoof ve diğ. (2011) ve Emmioğlu‟nun 

(2011) çalıĢmaları eldeki çalıĢmayı destekler niteliktedir. 

DüĢük, orta ve yüksek derecede istatistiksel okuryazar olan ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının ve toplamda tüm adayların, istatistiğe yönelik tutumun duygu 
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boyutu ile değer boyutu arasında orta düzeyde, duygu boyutu ile zorluk boyutu 

arasında orta düzeyde, duygu boyutu ile ilgi boyutu arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu sonuçlar, istatistiği sevdiğini ifade eden öğretmen 

adaylarının, aynı zamanda istatistiği değerli bulduğunu, istatistiği öğrenmek için 

kolay bir konu olarak gördüğünü ve istatistiğe ilgi duyduğunu göstermektedir. Hilton 

ve diğ. (2004), Estrada ve diğ. (2005), Dempster ve McCorry (2009), Vanhoof ve 

diğ. (2011) ve Emmioğlu‟nun (2011) çalıĢmaları eldeki çalıĢmayı destekler 

niteliktedir. 

DüĢük istatistiksel okuryazar olan ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

istatistiğe yönelik tutumun duygu boyutu ile çaba boyutu arasında düĢük düzeyde, 

orta, yüksek istatistiksel okuryazarlığa sahip adayların ve toplamda tüm öğretmen 

adalarının duygu ve çaba alt boyutları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir 

iliĢki çıkmıĢtır. Buradan hareketle, istatistiği seven adayların aynı zamanda istatistiği 

öğrenme adına çaba sarfettiği Ģeklinde yorumlar da yapılabilir. Bu çalıĢmanın 

bulgularını Emmioğlu (2011) sonuçları desteklemektedir. 

DüĢük, orta ve yüksek düzeylerde istatistiksel okuryazar olan ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının ve toplamda tüm adayların istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel 

yeterlik alt boyutu ile değer alt boyutu arasında orta düzeyde, biliĢsel yeterlik ve ilgi 

alt boyutu arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Böylelikle, kendini istatistikte biliĢsel yeterli olarak gören adayların, istatistiği 

değerli buldukları ve istatistiğe ilgi duydukları Ģeklinde bir yorum yapılabilir. Hilton 

ve diğ. (2004), Estrada ve diğ. (2005), Dempster ve McCorry (2009), Vanhoof ve 

diğ. (2011) ve Emmioğlu‟nun (2011) çalıĢmaları eldeki çalıĢmayı destekler 

niteliktedir. 

DüĢük ve orta düzeyde istatistiksel okuryazar olan öğretmen adaylarının ve toplamda 

tüm adayların istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel yeterlik ve zorluk alt boyutları 

arasında orta düzeyde; yüksek düzeyde istatistiksel okuryazar olan adayların ise 

biliĢsel yeterlik ve zorluk alt boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur. Buradan hareketle, kendini istatistikte biliĢsel yeterli gören 

adayların istatistiği kolay buldukları Ģeklinde bir yorum yapılabilir. Hilton ve diğ. 
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(2004), Estrada ve diğ. (2005), Dempster ve McCorry (2009), Vanhoof ve diğ. 

(2011) ve Emmioğlu‟nun (2011) çalıĢmaları eldeki çalıĢmayı destekler niteliktedir. 

DüĢük düzeyde istatistiksel okuryazar olan adayların biliĢsel yeterlik ve çaba alt 

boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunurken, orta ve 

yüksek düzeyde bununla birlikte toplamda tüm adaylarda, biliĢsel yeterlik ve çaba alt 

boyutu arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Kendilerini 

istatistikte, biliĢsel yeterli hisseden öğretmen adaylarının aynı zamanda istatistiği 

öğrenmek için çaba sarfettikleri söylenebilir. ÇalıĢmanın bulgularını Emmioğlu‟nun 

(2011) tez çalıĢmasındaki bulguları destekler niteliktedir.  

ÇalıĢmaya katılan ilköğretim matematik öğretmen adaylarından düĢük, orta ve 

yüksek okuryazarlığa sahip olanların istatistiğe yönelik tutumun değer ile zorluk alt 

boyutları arasında bir iliĢki bulunmazken, toplamda tüm adayların değer ve zorluk 

puanları arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  Ġstatistiğe 

değerli bulan adayların aynı zamanda istatistiği kolay da buldukları Ģeklinde 

yorumlanabilir. Hilton ve diğ. (2004), Estrada ve diğ. (2005), Dempster ve McCorry 

(2009), Vanhoof ve diğ. (2011) çalıĢmalarında değer ve zorluk arasında düĢük ve 

orta düzeylerde iliĢki bulmuĢlardır, dolayısıyla bu bulguları destekler niteliktedir. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarından, yüksek düzeyde istatistiksel okuryazar 

olanların istatistiğe yönelik tutumun değer ile çaba alt boyutları arasında orta 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunurken, orta düzeyde istatistiksel okuryazar 

olanların ve toplamda tüm adayların değer ile çaba alt boyutları arasında düĢük 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan hareketle istatistiği 

değerli gören adayların, istatistiği öğrenmek için de çaba sarfettikleri söylenebilir. 

Vanhoof ve diğ. (2011), Emmioğlu (2011) çaba ve değer boyutları arasında anlamlı 

iliĢkiler bulmuĢlardır, dolayısıyla eldeki çalıĢmayı destekler niteliktedir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının tüm istatistiksel okuryazarlık seviyesinde 

bulunanların ve toplamda tüm adayların, istatistiğe yönelik tutumun değer ile ilgi alt 

boyutları arasında orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bununla 

birlikte, düĢük düzeyde istatistiksel okuryazar olan adayların zorluk ile ilgi alt 

boyutları arasında orta düzeyde, orta düzey istatistiksel okuryazar olan adayların ve 

toplamda tüm adayların zorluk ile ilgi alt boyutu arasında düĢük düzeyde, pozitif ve 
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anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan hareketle, istatistiğe ilgili olduklarını ifade 

eden öğretmen adayları, istatistiğe değer verdiklerini de ifade etmiĢ, aynı zamanda 

istatistiğin kolay olduğunu da düĢünmüĢlerdir. Emmioğlu (2011) değer ve ilgi 

boyutları arasında anlamlı bir iliĢki bulurken, Vanhoof ve diğ. (2011) hem değer ile 

ilgi boyutu arasında hem de zorluk ile ilgi boyutu arasında anlamlı iliĢki bulmuĢtur, 

dolayısıyla bu sonuçlar eldeki bulguları destekler niteliktedir. 

DüĢük ve orta düzeyde istatistiksel okuryazar olan ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının, istatistiğe yönelik tutumun çaba ile ilgi boyutları arasında düĢük 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunurken; yüksek istatistiksel okuryazar olan 

öğretmen adaylarının ve toplamda tüm öğretmen adaylarının çaba ile ilgi alt 

boyutları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradan 

hareketle istatistiğe yönelik ilgili olduklarını ifade eden öğretmen adaylarının aynı 

zamanda istatistiği öğrenmek için çaba sarfettikleri sonucuna ulaĢılabilir. Vanhoof ve 

diğ. (2011), Emmioğlu (2011) çaba ve ilgi alt boyutları arasında düĢük ve orta 

düzeyde anlamlı iliĢkiler bulmuĢlardır, dolayısıyla eldeki çalıĢmanın sonuçlarını 

destekler niteliktedir.  
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4. SONUÇLAR ve ÖNERĠLER  

Bu çalıĢmada ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 

düzeyleri, istatistiğe yönelik tutumları ve bunlar arasındaki iliĢkiler araĢtırılmıĢtır. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının çoğunluğunun orta seviyede istatistiksel 

okuryazar olduğu sonucuna ulaĢılmıĢ olup cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel 

okuryazarlık ölçeğinden aldıkları puanlar farklılık göstermemiĢtir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının, istatistiksel okuryazarlık puanlarının, 

devam ettikleri üniversitelere göre, akademik baĢarı ortalamalarına göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılırken, mezun oldukları lise türüne, istatistik ve 

olasılık dersi baĢarılarına, istatistiği kullanmaya gönüllülük derecelerine ve 

kendilerini değerlendirdikleri geçmiĢ matematik baĢarı düzeylerine göre anlamlı bir 

fark göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutum ölçeğinden 

aldıkları puanlara bakıldığında duygu, biliĢsel yeterlik, değer ve çaba alt boyutlarında 

pozitif tutum sergiledikleri tespit edilirken, zorluk ve ilgi alt boyutlarında nötr tutum 

sergiledikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ġstatistiğe yönelik tutumun duygu, biliĢsel yeterlik, ilgi alt boyutlarında cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunamazken, değer ve zorluk alt boyutlarında 

anlamlı bir farklılığa ulaĢılmıĢtır. 

Ġstatistiğe yönelik tutumun tüm alt boyutlarında üniversite değiĢkenine göre anlamlı 

bir fark bulunurken, akademik baĢarı değiĢkenine göre duygu, biliĢsel yeterlik, 

zorluk, ilgi alt boyutlarında anlamlı bir fark bulunamamıĢ, bununla birlikte değer ve 

çaba alt boyutlarında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Ġstatistiğe yönelik tutumun hiçbir alt boyutunda lise türü değiĢkenine göre anlamlı bir 

fark tespit edilemezken, istatistik ve olasılık dersi baĢarı değiĢkenine göre duygu, 

biliĢsel yeterlik, değer, ilgi ve çaba alt boyutlarında anlamlı bir fark bulunmuĢ, zorluk 

boyutunda ise anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 



125 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık puanları ile 

akademik baĢarıları, istatistiği kullanmaya gönüllülük düzeyleri, istatistiğe yönelik 

tutumun duygu, biliĢsel yeterlik, değer ve ilgi alt boyutları arasında düĢük düzeyde, 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının akademik baĢarıları ile istatistiğe yönelik 

tutumun değer ve çaba alt boyutları arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir 

iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistik ve olasılık dersi baĢarısı ile 

matematik baĢarısı arasında düĢük düzeyde; istatistik ve olasılık dersi baĢarısı ile 

istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel yeterlik, değer, zorluk, ilgi alt boyutları arasında 

düĢük düzeyde; istatistik ve olasılık dersi baĢarısı ile duygu, istatistik ve olasılık dersi 

ile çaba alt boyutu arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki elde edilmiĢtir.  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının kendilerini değerlendirdiği geçmiĢ 

matematik baĢarı düzeyleri ile istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel yeterlik boyutu 

arasında ve matematik baĢarı düzeyi ile çaba boyutu arasında düĢük düzeyde pozitif 

bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumun duygu boyutu 

ile biliĢsel yeterlik boyutu arasında yüksek düzeyde, duygu ile değer, duygu ile 

zorluk ve duygu ile çaba boyutları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumun biliĢsel 

yeterlik ile değer, biliĢsel yeterlik ile zorluk, biliĢsel yeterlik ile çaba alt boyutları 

arasında orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunurken, istatistiğe yönelik 

tutumun değer ile zorluk, değer ile çaba ve değer ile ilgi boyutları arasında düĢük 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumun zorluk ile ilgi 

alt boyutları arasında düĢük düzeyde, zorluk ile çaba alt boyutları arasında orta 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Bu araĢtırmanın amacı ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel 

okuryazarlık düzeylerini ve istatistiğe yönelik tutumlarını belirlemek bununla birlikte 

istatistiksel okuryazarlık puanları ile istatistiğe yönelik tutum puanları arasında iliĢki 

olup olmadığını tespit etmekti. 

Bu doğrultuda bundan sonraki araĢtırmalar için verilebilecek öneriler arasında aynı 

çalıĢmanın farklı örneklem gruplarıyla yapılması olabilir. Farklı bölümlerde okuyan 

öğrencilerin istatistiksel okuryazarlık düzeyleri ve istatistiğe yönelik tutumları tespit 

edilebilir. Bu araĢtırmada kullanılamayan daha farklı değiĢkenler ile istatistiksel 

okuryazarlık ve istatistiğe yönelik tutum puanları arasındaki iliĢkiler incelenebilir. 

Ġstatistiksel okuryazarlığı ölçen ve istatistiğe yönelik tutumu ölçen farklı ölçekler 

geliĢtirilerek çalıĢma tekrarlanabilir. Bununla birlikte öğretmen adaylarına 

istatistiksel okuryazarlıklarını geliĢtirecek kurslar açılabilir. Bu kurslarda özellikle 

teknoloji tabanlı istatistik anlatılarak, teknolojik araçların istatistiksel okuryazarlığa 

ve istatistiğe yönelik tutumu nasıl etkilediğine dair deneysel araĢtırmalar yapılabilir. 

Ġlköğretim ve ortaöğretim düzeyindeki öğrencilerin istatistiksel okuryazarlık 

düzeyleri ve istatistiğe yönelik tutumları incelenebilir, öğrencilerin istatistiksel 

okuryazar olmasında ve istatistiğe yönelik pozitif tutumlar geliĢtirmesinde 

öğretmenlerin istatistiğe yönelik pedagojik alan bilgisi faktörünün etkisi incelenilir. 

Öğretmen adaylarının ve öğrencilerin istatistiğe yönelik kaygıları incelenebilir ve bu 

kaygını nedenlerini araĢtıran nitel araĢtırmalar yapılabileceği gibi kaygı ve tutumları 

arasındaki iliĢkiler de incelenebilir. 
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Ek-A: Ġstatistiğe Yönelik Tutum Ölçeğinin (SATS-36) Kullanım Ġzni 1 

 

ġekil A.1. Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin (SATS-36) kullanım izni 1 
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Ek-B: Ġstatistiğe Yönelik Tutum Ölçeğinin (SATS-36) Kullanım Ġzni 2 

 

ġekil B.1. Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin (SATS-36) kullanım izni 2 

  



141 

EK-C: Ġstatistiksel Okuryazarlık Ölçeğinin Kullanım Ġzni 

 

ġekil C.1. Ġstatistiksel okuryazarlık ölçeğinin kullanım izni 
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EK-D: Ġstatistiğe Yönelik Tutum Ölçeği Örnek Maddeler 

Tablo D.1 Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeği örnek maddeler 

SATS-36 BOYUTLAR MADDELER 

DUYGU 

3.Ġstatistiği seviyorum. 

18.*Ġstatistik dersi boyunca stres altındayım. 

19.Ġstatistik dersini almaktan keyif alıyorum. 

28.*Ġstatistik beni korkutur. 

BĠLĠġSEL YETERLĠK 

5.* DüĢünme biçimimden dolayı istatistiği anlamakta zorluk 

çekiyorum. 

11.*Bu istatistik dersinde neler olup bittiğine dair hiçbir fikrim yok. 

26.* Ġstatistik dersinde birçok matematik hatası yapıyorum. 

35.*Ġstatistik kavramlarını anlamak bana zor geliyor. 

DEĞER 

7.*Ġstatistik değersizdir. 

16.*Ġstatistiksel düĢünmek iĢ dıĢındaki hayatım için geçerli değildir. 

17.Ġstatistiği günlük yaĢantımda kullanırım. 

21.*Ġstatistiksel sonuçlar günlük yaĢamda nadiren ortaya çıkar. 

25.* Ġstatistiğin meslek hayatımda uygulaması yoktur. 

ZORLUK 

6.Ġstatistik formüllerini anlamak kolaydır. 

8.Ġstatistik karmaĢık bir alandır. 

22. Ġstatistik birçok kiĢi tarafından hızlı öğrenilebilen bir konudur. 

ĠLGĠ 

12.BaĢkalarıyla istatistiksel bilgi alıĢveriĢi yapabilmeye ilgi 

duyuyorum. 

29. Ġstatistiği öğrenmekle ilgileniyorum. 

ÇABA 
1.Ġstatistik ödevlerimin hepsini tamamlamaya çalıĢtım. 

2.Ġstatistik dersinde çok çalıĢtım. 
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EK-E: KiĢisel Bilgiler ve Ġstatististiksel Okuryazarlık Ölçeği Örnek Sorular 

Sevgili Öğretmen Adayı; 

Elinizdeki ölçek formu, Kocaeli Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Matematik 

Öğretmenliği Programında “ Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının 

Ġstatistiksel Okuryazarlıkları, Ġstatistiğe Yönelik Tutumları Ve Bunlar Arasındaki 

ĠliĢkiler” isimli yüksek lisans tezim için gerekli verilerin toplanması amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Vereceğiniz cevaplar sadece bilimsel amaçlar için kullanılacak ve 

kesinlikle gizli tutulacaktır. Ġlk kısımda kiĢisel bilgiler bulunmakta, ikinci kısımda 

ġahin tarafından geliĢtirilen istatistiksel okuryazarlık ölçeği bulunmaktadır. Bu 

bölümde her sorunun sadece bir doğru cevabı vardır. Eğer soruyu bilmiyorsanız 

lütfen soruyu boĢ bırakınız. Üçüncü kısımda Schau tarafından geliĢtirilen, Emmioğlu 

tarafından Türkçeye adapte edilen, istatistiğe yönelik tutum ölçeği (SATS-36)  

bulunmaktadır. Ġstatistiğe yönelik tutum ölçeğinin ilk kısmında yer alan ifadelere ne 

kadar katıldığınızı “kesinlikle katılmıyorum için “1”, “ne katılıyorum/ne 

katılmıyorum için “4”, “kesinlikle katılıyorum” “7” ile belirtilmiĢ olan çizelgede 

ilgili rakamları yuvarlak içine alınız. Yanıtınızı bu üç durum dıĢında ise sizi en iyi 

tanımladığını düĢündüğünüz rakamı yuvarlak içine alarak belirtiniz. Soruları boĢ 

bırakmamaya ve sadece tek bir seçenek iĢaretlemeye özen gösteriniz. Katıldığınız 

için çok teĢekkür ederiz. 

          Yrd. Doç. Dr. Ali Fuat YENĠÇERĠOĞLU 

  Nazan GÜNDÜZ 
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KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

1.Cinsiyet:             

2. Üniversite Adı:  

3. Akademik baĢarı ortalamanız: 

-1.99 

-2.49 

-2.99 

-3.49 

-4.00 

4. Mezun olduğunuz okul türü:  

 

5.Lisans düzeyinde almıĢ olduğunuz Ġstatistik ve Olasılık dersi ortalamanız kaçtır? 

-1.99 

-2.49 

-2.99 

-3.49 

-4.00 

6. Kendinizi matematikte ne kadar baĢarılı görüyorsunuz? 

        

7.Ġstatistiği hayatınızda kullanmaya ne derece gönüllüsünüz? 
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ĠSTATĠSTĠKSEL OKURYAZARLIK ÖLÇEĞĠ 
1
 

1. Ġstanbul‟daki bir üniversitede öğrenim gören öğrencilerin ortalama boyunu 

belirlemek için kullanılacak örnekleme yöntemlerinden hangisi yanlılık oluĢturmaz? 

a) Üniversitenin basketbol takımından rasgele örnekleme yoluyla seçmek 

b) Öğrencilerin öğrenci numaraları içinden rasgele sayılar tablosu kullanarak seçmek 

c) ArkadaĢlarınız arasından, bir çift zar atarak seçmek 

d) Yukarıdaki hiçbir yöntem yanlılık oluĢturmaz 

2. ve 3. Soruları aĢağıdaki bilgiye göre cevaplandırınız. 

Bir torbanın içinde 3‟ü elma, 3‟ü armut, 3‟ü de portakal olmak üzere 9 adet meyve 

vardır. Her seferinde bir tane olmak üzere dört meyve seçilecektir. Her meyve 

seçildiğinde, hangi meyve olduğu kaydedilmekte ve meyve tekrar torbaya 

atılmaktadır.  

2. Eğer ilk 3 meyve elma ise, dördüncü meyve en büyük olasılıkla hangisi olabilir? 

a) Armut 

b) Elma 

c)Portakal ve armut eĢit ve elmadan daha yüksek bir olasılıkla 

d) Elma, portakal veya armut eĢit olasılıkla 

3. AĢağıdakilerden hangisi önceki soruya verdiğiniz cevabın nedenini en iyi açıklar? 

a)Bu meyve de diğerleriyle aynı derecede olasıdır.   

b)Elmalar daha Ģanslı görünüyor.  

c)Her seçim bağımsızdır, bu yüzden her meyvenin seçilme Ģansı eĢittir. 

d)Dördüncü meyve elma olamaz çünkü yeterince elma çoktan seçilmiĢtir. 

4. Reçeteli bir ilacın ĢiĢesinde aĢağıdaki uyarı bulunmaktadır:  

 

AĢağıdakilerden hangisinde bu uyarı en iyi Ģekilde açıklanmıĢtır?  

a)Bu ürünü cildinizde kullanmayın, kızarıklık oluĢma ihtimali oldukça yüksektir.  

b)Cilde uygulandığında önerilen dozun sadece %15‟ini kullanın. 

c)Eğer kızarıklık oluĢursa, muhtemelen cildin sadece %15‟inde oluĢacaktır. 

d)Bu ilacı kullanan her 100 kiĢiden yaklaĢık 15‟inde kızarıklık oluĢur. 

  

                                                           
1
 17 sorunun 12tanesinin yayınlanmasına izin verilmiĢtir.  

UYARI: Cilde uygulandığında % 15 olasılıkla kızarıklık yapma ihtimali vardır. 

Eğer kızarıklık oluĢursa, doktorunuza baĢvurunuz.  
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5. AĢağıdaki tabloda bir flüt konserindeki müzisyenler hakkında bilgi verilmiĢtir. 

AĢağıdaki durumlardan hangisi daha olasıdır? 

  Klasik Müzik Çalanlar 

  Evet Hayır 

Flütçüler Evet 15 5 

Hayır 10 8 

a) Klasik müzik çalan bir flütçü 

b) Klasik müzik çalan ve flütçü olmayan bir müzisyen 

c) Klasik müzik çalmayan bir flütçü 

d) Klasik müzik çalanlar arasından bir flütçü 

6. Bir spor merkezinde, merkezin sahibi üyelerin ilgisini ve çalıĢmalarını 

azaltmayacak Ģekilde bir aleti atarak yer kazanmak istiyor. Hangi aleti atmalıdır? 

a) en az kullanılanı 

b) kalori kaybını kolaylaĢtıranı 

c) en büyük olanı 

d) vücut geliĢtirenlerin kullanmadığını 

7. AĢağıdaki histogramlar farklı iki fizik öğretmeninin derslerinden alınan harf 

notlarını göstermektedir. Bu notlar hakkında yapılan çıkarımlardan hangisi 

doğrudur?  

       

a) 1. Öğretmen, 2. öğretmenden daha çok B ve C vermiĢ olup 2. Öğretmenle 

neredeyse aynı sayıda A ve D vermiĢtir. 

b) 2. Öğretmen 1. Öğretmenden daha çok A ve daha az D vermiĢtir. 

c) 2. Öğretmen 1. Öğretmenden daha çok B ve C vermiĢtir. 

d) Her iki öğretmenin de not dağılımı yaklaĢık olarak aynıdır.  
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8.Küçük bir kasabadaki okul aile birliği, kasabalarındaki aile baĢına düĢen ortalama 

çocuk sayısını belirlemek istemektedir. Kasabadaki çocukların toplam sayısını, aile 

sayısına denk gelen 50‟ye bölmüĢlerdir. Eğer ortalama çocuk sayısı 2,2 çıkmıĢsa 

aĢağıdakilerden hangisi mutlaka doğrudur? 

a) Kasabadaki ailelerin yarısının 2‟den fazla çocuğu vardır. 

b) Kasabada toplam 110 çocuk vardır. 

c) En yaygın hane baĢına çocuk sayısı 2,2‟dir. Yaygın olarak bir hanedeki çocuk 

sayısının 2.2 olduğu görülmüĢtür. 

d) Çoğu ailenin 2 çocuğu vardır.  

9. Bir fen dersindeki dokuz öğrenci, aynı teraziyi kullanarak ayrı ayrı küçük bir 

cismin ağırlığını tartmaktadır. UlaĢtıkları ağırlıklar gram cinsinden aĢağıda 

belirtilmiĢtir.  

   6,2   6,0  6,0   15,3   6,1   6,3    6,2    6,329    6,2 

Öğrenciler bu cismin ağırlığını olabildiğince doğru Ģekilde belirlemek istemektedir. 

AĢağıdaki yöntemlerden hangisini kullanmalarını önerirsiniz? 

a) En sık karĢılaĢılan sayı olan 6,2‟yi kullansınlar. 

b) 6,329‟u kullansınlar çünkü daha çok ondalık basamak içerir. 

c) 9 sayıyı da toplayıp 9‟a bölsünler. 

d) 15,3‟ü atıp, kalan 8 sayıyı toplayıp 8‟e bölsünler. 

10-11. soruları aĢağıdaki bilgiye göre cevaplandırınız. 

Ġstatistik dersi alan öğrenciler, öğrencilerin paralarını nasıl harcadığıyla ilgili bir 

anket uygulamaktadırlar. Rasgele olarak seçilmiĢ geniĢ bir örneklemden veri toplayıp 

haftalık ne kadar yemek masrafı yaptıklarını sormuĢlardır. Sonuçlar: Ortalama = 

31,52 TL; medyan = 30,00 TL; standart sapma = 21,60 TL; açıklık = 132,50 TL. 

10. Bir öğrenci, yemek masrafının medyanının bu örneklemdeki öğrencilerin 

çoğunun yemek için haftalık 30 TL harcadığını belirttiğini söylüyor.Siz onun bu 

düĢüncesine nasıl yanıt verirdiniz? 

a)Katılıyorum, medyan ortalamadır ve söylediği ortalamadan çıkar. 

b) Katılıyorum, 30 TL veriyi temsil eder. 

c)Katılmıyorum, öğrencilerin çoğunluğu 30 TL‟den daha fazla harcıyor. 

d)Katılmıyorum, medyan sadece örneklemin %50sinin 30 TL‟den az ve %50 sinin de 

fazla harcadığını söyler. 

11. Öğrenciler bir yanlıĢlık yapıp 138 olarak girmeleri gereken bir değeri 38 olarak 

girdiklerini fark edip hesaplamaları yeniden yapmıĢlardır. AĢağıdakilerden hangisi 

doğrudur?  

a)Medyan değeri azalırken, ortalama değeri aynı kalır. 

b)Medyan ve ortalama değerlerinin her ikisi de azalır. 

c)Medyan değeri aynı kalırken, ortalama değeri azalır. 

d)Medyan ve ortalama değerlerinin her ikisi de aynı kalır.  
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12. Elinizde 30 tane sayı var. Bu sayıların standart sapması sıfır olarak bulunmuĢtur. 

AĢağıdakilerden hangisinden emin olabilirsiniz? 

a)Sayıların yarısı ortalamanın üstündedir. 

b)Tüm sayılar sıfırdır.  

c)Tüm sayılar eĢittir. 

d)Sayılar ortalamanın her iki tarafına da eĢit aralıklarla dağılmıĢtır. 
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