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Bu çalıĢmanın amacı ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik 

algıları ile görsel matematik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmaktır. Bu araĢtırmada nicel ve 

nitel verileri bir arada kullanma imkânı veren karma yöntemin açıklayıcı (Explanatory) deseni 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel kısmı 2010-2011 öğretim yılı ikinci döneminde Doğu Anadolu 

Bölgesi’nin bir ilindeki rastgele seçilmiĢ on iki ilköğretim okulunun yedinci sınıflarında öğrenim 

gören 467 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nitel kısmı ise aynı öğretim yılı ve 

döneminde amaçlı örnekleme yöntemiyle seçilmiĢ aynı ilin bir ilköğretim okulunun yedinci 

sınıflarında öğrenim gören 60 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel kısmına ait 

veri toplama araçları görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algı ölçeği (GMOÖAÖ) ve görsel 

matematik baĢarı testidir (GMBT). AraĢtırmanın nitel kısmına ait veri toplama aracı görsel 

matematik okuryazarlığı görüĢme protokolüdür (GP). Nicel verilerin analizinde basit korelasyon 

analizi, basit doğrusal regresyon analizi, kovaryans analizi ile çok değiĢkenli varyans analizi 

kullanılmıĢtır. Nitel veriler durumu saptamaya yönelik betimsel analiz yaklaĢımı ile incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel sonuçlarına göre, görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algısı ile görsel 

matematik baĢarısı arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir iliĢki olduğu ve görsel matematik 

okuryazarlığı özyeterlik algısının görsel matematik baĢarısını anlamlı Ģekilde yordadığı 

belirlenmiĢtir. Bununla birlikte öğrencilerin; görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algı 

puanları kontrol altına alınmadığında görsel matematik baĢarı puanları, okulun bulunduğu yerin 

sosyo-ekonomik düzeyine (SED) göre anlamlı olarak farklılaĢırken cinsiyete göre anlamlı olarak 

farklılaĢmamıĢtır. AraĢtırmanın nitel sonuçlarına göre, öğrenciler görsel olarak verilen bir 

problemi daha iyi anladıklarını belirterek görsel matematik okuryazarlığını (GMO) görselleri 

okuyabilme, görsele dayalı soru hazırlayabilme ve Ģekilli soruları yorumlayabilme olarak 

tanımlamıĢtır. Görsel matematik okuryazarında görselleri tanıyabilme, görsel problemleri 

çözebilme ve görsel zekâya sahip olma gibi özelliklerin bulunması gerektiğini ifade eden 

öğrenciler görsel matematik okuryazarı olmanın görsel matematik baĢarısını artırdığına 

inanmaktadır. 
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 RELATIONSHIP BETWEEN VISUAL MATH LITERACY SELF EFFICACY PERCEPTIONS 

WITH VISUAL MATHEMATICS ACHIEVEMENTS OF ELEMENTARY 7
th
 GRADE 

STUDENTS 

 

 

Murat DURAN  
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Department of Primary Education, Division of Mathematics Education 

Supervisor: Assist. Prof. Dr. Mehmet BEKDEMĠR 

The aim of this study is to research the relationship between visual math literacy self efficacy 

perceptions and visual mathematics achievements of primary school 7
th 

grade students. In this 

study, explanatory design of mixed method research was employed that allows usage of 

qualitative and quantitative data together. The quantitative part of the study carried out on 467 

randomly selected students studying on 7
th
 grade of 12 primary schools in the second semester of 

2010-2011 academic years in a city of the Eastern Anatolia region of Turkey. The qualitative part 

of the study conducted on 60 students that were chosen with purposeful sampling method from a 

primary school in the same city in the same semester and 7
th
 grade students. The data collection 

tools of quantitative part of the study are visual math literacy self efficacy perception scale 

(VMLSPS) and visual mathematics achievement test (VMAT). The data collection tool of 

qualitative part of the study is visual math literacy interview protocol (IP). Simple correlation 

analysis, simple linear regression analysis, analysis of covariance and multivariate analysis of 

variance are used in the analysis of quantitative data. The qualitative data is examined in detail 

with descriptive analysis approach to determine the case. According to the quantitative results of 

the study; it was obtained that a positive directional medium correlation formation between visual 

math literacy self efficacy perception with visual mathematics achievement and the visual math 

literacy self efficacy perception meaningfully predicted the visual mathematics achievement. 

However the scores of visual math literacy self efficacy perception of the students were not taken 

under control, whilst the scores of visual mathematics achievement have come different 

meaningfully according to the socio-economic level (SEL) of the location of the school, it has not 

come different meaningfully according to the gender. According to the qualitative results of the 

study; the students obtained that they could understand a problem given visually better, so that 

they identified visual math literacy (VML) as ability for reading of visuals, preparing questions 

about visuality and commenting of questions with visual representations. The students expressing 

that it is a necessity in visual math literate person to be presence of  properties like capability of 

recognition of visuals, solving visual problems and having a visual mind believe that being visual 

math literate increase achievement in visual math. 
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1. GĠRĠġ  

Sözlü, yazılı ve görsel iletiĢim sistemlerinin etkili bir Ģekilde kullanılabilmesinde 

önemli bir köprü olan okuryazarlık, okuma ve yazma becerilerini bünyesinde 

barındırmakla birlikte temelleri erken çocukluk dönemine dayanır (Gül, 2007). Bu 

dönemde okuryazarlık becerisinin çocuğa kazandırılmasında ailenin önemli bir yeri 

vardır. Ailenin çocuğa okuryazarlığını geliĢtirebilecek imkânlar sunması ve çocuk 

için erken okumaya teĢvik edici faaliyetlerde bulunması çocukların 

okuryazarlıklarına olumlu katkı sağladığının bir göstergesidir (Cairney ve Munsie, 

1995). Bununla birlikte toplumu oluĢturan bireylerin bilgiye sahip olmaları ve 

okuryazarlık özelliklerini taĢıyabilmeleri için tüm eğitim-öğretim kurumlarında 

etkin, verimli öğretme-öğrenme ortamlarının oluĢturulması ve çoklu okuryazarlığa 

dair çeĢitli etkinliklerde gerekli olanakların sağlanması önemlidir (Ersoy, 1997). Tüm 

bu yapıcı önerilere rağmen toplumlar, görsel kitle iletiĢim araçlarının güç 

kazanmasıyla birlikte önceki dönemlere göre okuma alıĢkanlıklarını kaybetmekte ve 

maalesef okuryazarlık ödevlerini yerine getirememektedir (Lester, 2006). 

Okuryazarlık (Literacy) ile Okuma-Yazma (Reading and Writing) günlük hayatta 

hem birbiriyle karıĢtırılan hem de birbirinin yerine sıklıkla kullanılan kavramlar olup 

okuryazarlık kavramı, tarihsel geliĢime paralel Ģekilde okuma-yazma kavramından 

doğmuĢtur (Gül, 2007). Okuma; Bamberger (1975) tarafından harflerin, sembollerin, 

çizgilerin, görsellerin zihinsel kavramlara çevrilmesi ve düĢünce ünitelerinin 

cümleler halinde birleĢtirilmesiyle birlikte belleğe yapılan depolama iĢlemi Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır. Bir bireyden örgün ve yaygın eğitim sürecinde okuma ve yazma 

becerilerini kazanması beklenir. Dinleme ve konuĢma becerileri okul dıĢında aile 

veya arkadaĢ ortamında kazanılabilirken okuma ve yazma becerileri, özellikle okul 

ortamında sürekli etkinlikler yardımıyla kazanılır (ġengül ve Yalçın, 2004). Yazma; 

Akyol (2000) tarafından düĢünceleri ifade edebilmek için gerekli sembolleri, 

görselleri ve iletiĢim araçlarını yerinde kullanabilme, Ege (2005) tarafından da 

okuma becerisinden ayrılmayan ancak daha üst düzeyde daha karmaĢık planlama 

gerektiren zihinsel bir eylem olarak tanımlanmıĢtır. Dönemlere bağlı olarak 

bireylerde geliĢen yazma becerisi bilginin kolay transfer edilmesine, düĢünceler ile 

bilgiler arasındaki bağın kurulmasına ve bilgi-zihin iletiĢiminin sağlıklı iĢlemesine 
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olanak vermiĢtir (Ungan, 2007). Okuma ve yazma gibi birbirini tamamlayan iki 

farklı becerinin birbirleriyle iliĢkili olması bu kavramların bir arada kullanılmasını 

sağlayan tek ve yeni bir kavramın -okuma yazma- oluĢmasına neden olmuĢtur (Gül, 

2007). Okuma yazma, ses sembollerinin zihin yoluyla bir araya getirilmesi, sözel 

olarak ifade edilmesi ve yazı yoluyla zihinsel ifadelerin aktarılması süreci olarak 

tanımlanmıĢtır (Ege, 2005). GüneĢ (2000)’e göre okuma yazma, ilk çağlardan 

günümüze kadar en etkili iletiĢim kurma yoludur. KoĢulların günümüz Ģartlarında 

değiĢmesi ve ihtiyaçların çeĢitlenmesi okuma yazma faaliyetlerinin geliĢmesini 

sağlamıĢ olmakla birlikte günümüzde birbirinden farklı tanımlarının yapıldığı 

okuryazarlık kavramını gündeme getirmiĢtir (GüneĢ, 1994). Okuryazarlığı okuma 

yazma kavramından ayıran özelliklerden biri de durumsallık özelliğidir. Çünkü 

okuma yazma faaliyeti; okuyucu, okunan metin, okuma ve yazma durumları 

arasındaki iletiĢimi simgeleyen bir süreç iken okuryazarlık, becerilerin farklı alanlara 

aktarılması ile ilgilidir (Vacca ve Vacca, 2005). Nitekim bir birey okuma yazma 

faaliyetlerini gerçekleĢtirebilir ancak matematiksel iĢlemleri yapamadığı, görsel 

sembolleri ve Ģemaları yorumlayamadığı için iyi bir matematik okuryazarı 

olamayabilir. Ġnan (2005)’e göre refah düzeyi yüksek ülkeler seviyesine ulaĢmada 

hayat boyu eğitimin hedef kıldığı temel Ģartlardan birisi okuryazar olmaktır. 

Okuryazarlık, bireylerin okuma yazmayı anlamaya baĢladıkları andan hayatlarını 

noktaladıkları ana kadar devam etmektedir. Dolayısıyla okuryazarlık kavramının 

geliĢimi belli bir düzen ve sıra içinde gerçekleĢmektedir. ÇağdaĢ bir insan olmak için 

öncelikle okuryazar bir birey olmak birçok alanda dile getirilmiĢtir. Ancak günümüz 

koĢullarından dolayı okuryazarlığın kuramsal içeriği değiĢmekte ve okuryazar bir 

bireye ait özellikler yeterli görülmemektedir (Ġnan, 2005; Kıran, 2008). Nitekim bir 

zamanlar ilköğretim çağının sonuna kadar okuma yazma kabiliyeti kazanan bir birey 

okuryazar olarak kabul ediliyordu. Ancak günümüzde yazınsal ve görsel iletiĢimdeki 

üst düzey becerilere sahip bireyler okuryazar olarak tanımlanmıĢtır (Begoray, 2001). 

BirleĢmiĢ Milletler tarafından 1962 yılında Ġtalya’nın baĢkenti Roma’da düzenlenen 

okuma-yazma ve toplum konulu konferansta okuryazar bir birey “En az beş yıl 

eğitim görmüş biri kadar bilgili ve günlük gazeteleri rahatlıkla okuyabilen kişi” 

olarak tanımlanmıĢtır (Sautoy, 1966, s.19). Ertesi yıl Filipinlerde okuryazar bir birey 

“Günlük gazeteleri, bültenleri, ilanları, mektupları ve vergi bildirim formlarını 
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anlayarak okuyabilen, bu formları doldurabilen ve mektup yazabilen kişi” olarak 

tanımlanmıĢtır (GüneĢ, 1994, s.500). Bu tanımlardan anlaĢılacağı üzere, okuryazarlık 

kavramına dair tek yönlü bakıĢ açısı 1960’lı yıllardan sonra değiĢmiĢ ve hayat boyu 

eğitim anlayıĢına yönelik okuryazarlık tanımları gün geçtikçe güç kazanmaya 

baĢlamıĢtır. Okuryazarlık Postman (1995) tarafından öğrencilerin okuma yazma ile 

ilgili faaliyetlerinin yanında sayısal, mantık ve matematiksel iĢlemlerin de farkında 

olması, Daudi ve Heimlich (1997) tarafından da bireylerin yazılı ve basılı görseller 

aracılığıyla iletiĢim kurabilecekleri düzeyde okuma ve yazma becerilerine sahip 

olması Ģeklinde tanımlanmıĢtır. YaĢadığımız yüzyılda okuma-yazma, temel 

matematiksel iĢlemleri yapabilme gibi yeterliliklerin üzerinde bir yeterlik gerektiren 

ve çeĢitli kavramların birleĢtirilmesiyle kendisine farklı anlamlar yüklenen 

okuryazarlığın tek, kabul edilmiĢ ve temele alınmıĢ ortak bir tanımının olmadığı 

yapılan çalıĢmalardan görülmektedir (Kıyıcı, 2008; Willem vd., 2006).  

 

Ġnsanlığın tarihi ile baĢlayan, olaylarla dolu uzun bir geçmiĢe sahip olan, toplumların 

ihtiyaçları doğrultusunda gün geçtikçe değeri artan ve hayatın vazgeçilmezlerinden 

biri haline gelen matematik bilimi baĢlangıçta basit sayma ve ölçme iĢlemleri ile 

ortaya çıkmıĢtır (Nasibov ve Kaçar, 2005). Günümüzde teknolojinin mihenk taĢı 

haline gelen matematik; arazi ölçümleri, yol uzunluklarını hesaplama ve binaların 

yapımı olmak üzere geniĢ bir uygulama alanına sahiptir (IĢık, 2002). Bireylerin 

günlük hayatta yaptıkları sayma ve tartma, zamanı yorumlama, alıĢveriĢ yaparken 

para verme veya para üstü alma, görsel Ģekilleri anlama, basit aritmetiksel iĢlemleri 

yapabilme gibi birçok durumda matematik kullanılmaktadır (IĢık vd., 2008). 

SanayileĢme devriminden milenyum teknoloji çağına kadarki yakın süreçte 

medeniyetlere Ģekil ve yön veren matematik bilimi (IĢık ve Bekdemir, 1998) 

toplumsal bir zihin geliĢimi sürecinin oluĢmasında önemlidir (Ersoy, 2003). Bu 

ifadelerden de anlaĢılacağı üzere matematiğin akıl, mantık ve düĢünce bilimi olduğu 

söylenebilir. Gündelik iĢlerin yürütülmesini sağlayan ve ülke ekonomilerinde değerli 

bir iksir olan matematik Nasibov ve Yetim (2008) tarafından birçok alt dalının 

bulunduğu düzenli ve sistemli bir teori, Uysal (2009) tarafından da insanoğlunun 

zihin dünyası ile gerçek dünyası arasında kurulan köprü Ģeklinde tanımlamıĢtır. Bu 

tanımlardan da anlaĢılacağı üzere matematik yalnızca hesaplama iĢlemi üzerine 
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kurulmuĢ bir bilim değildir (Umay, 2002). 18.yüzyılın sonlarına doğru Avrupa’da 

ortaya çıkan sanayi toplumu 19.yüzyılın sonlarına doğru tüm dünyada yerini bilgi ve 

teknoloji toplumuna bırakmıĢtır. Bu nedenle toplumlar bulundukları çağın 

gereksinimlerine ayak uydurabilmek için her alanda politikalarını güncellemiĢtir. 

20.yüzyılın baĢında bilim ve teknoloji alanında yapılan hamleler eğitim 

politikalarının tekrar gözden geçirilmesine neden olmuĢ bu sayede dünya ülkeleri 

matematikten verimli Ģekilde yararlanabilmek için eğitim programlarını yenileme 

ihtiyacı duymuĢ ve matematik okuryazar bireyler yetiĢtirmeye baĢlamıĢtır. O 

dönemde birçok mekanik ve fiziksel güce dayalı beceriler yerini analitik ve zihinsel 

güce dayalı becerilere bırakmıĢtır ki istatistik, grafik ve ekonomi gibi matematiksel 

kavramların toplum yaĢamında yer almasıyla birlikte bireylerin matematik 

okuryazarı bir disiplinle yetiĢmesi hedef haline gelmiĢtir (AĢkar, 1996). Diğer 

yandan matematiksel becerileri gündelik hayata yansıtabilen, matematiksel bilgileri-

ilkeleri, mantıksal-eleĢtirel düĢünme ile analiz-sentez durumlarında kullanabilen 

bireyler matematik okuryazarı özelliklerini taĢımaktadır (Harms, 2003). Bununla 

birlikte Tekin ve Tekin (2004) matematik okuryazar bireylerin birtakım özelliklere 

sahip olduğunu belirterek bu özellikleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 

 ÇeĢitli sosyal ve kültürel bağlamlarda matematiğin tarihsel geliĢimini 

anladığını sergileyebilme 

 Matematiksel dili; matematiksel düĢüncelerin, kavramların, genellemelerin ve 

süreçlerin ifadesinde kullanabilme 

 Sosyal, politik ve ekonomik iĢlerde ne tür matematiksel iliĢkiler olduğunu 

analiz edebilme 

 Farklı Ģekillerde sayısal modeller üretebilme ve düzenleyebilme 

 Sayılarla iĢlem yapma yollarını anladığını sergileyebilme  

 ÇeĢitli mantıksal süreçleri; isabetli tahminlerde bulunma, test etme ve 

formülleĢtirmede kullanabilme  

 ÇeĢitli açılardan yeterliğe ve güvenirliğe karar verebilme  

 Bilgiye dayalı kararlar vermede verileri analiz edebilme 
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20.yüzyılın ikinci yarısında Matematik Okuryazarlığı (MOY) kavramı, pek çok 

ülkede araĢtırmalara konu olmuĢtur. Diğer ülkelerde olduğu gibi ülkemizde de MOY 

hakkında bilimsel araĢtırmalar yapılmıĢ ve çeĢitli tanımlar geliĢtirilmiĢtir. MOY; 

Satıcı (2008) tarafından bireylerin okul matematiğinden öte gerçek matematiksel 

problemleri tanımada ve bu problemleri matematiksel yollarla ifade etmede eriĢmiĢ 

oldukları düzey, Kurtoğlu Çolak (2006) tarafından da bireylerin geliĢen dünyaya 

uyum sağlamalarında gerekli olan matematiksel aktiviteleri anlatmak için 

kullandıkları kavram Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu tanımlardan anlaĢılacağı üzere 

MOY; günlük hayatta matematiği kullanabilme, matematiğe dair becerilerle doğal 

veya doğal olmayan çevrede yaĢayabilme Ģeklinde ifade edilebilir. MEB (2008) 

tarafından bu beceriler; matematiksel iĢlemlerin gerçekleĢtirilmesinden matematiksel 

düĢünme ve kavramaya kadar geniĢ bir yelpazede yer alırken; bir dizi matematiksel 

içerikle ilgili bilgi sahibi olmayı ve bu içerikle ilgili uygulama yapma becerisini 

kapsar. PISA tarafından ise bu beceriler üç boyutta değerlendirilerek aĢağıdaki gibi 

ifade edilmiĢtir:  

 

1. Temel matematiksel iĢlemler, geometri ve trigonometri, olasılık, uzay ve 

Ģekil, muhakeme ve değiĢim-büyüme gibi matematiksel kavramlardan oluĢan 

Ġçerik (Konu Alan) Boyutu. 

 

2. Ölçmenin yapılabildiği, matematik dilinin kullanılabildiği, problem çözme 

durumlarının gerçekleĢtirilebildiği ve ifadelerin matematiksel olarak 

yorumlanabildiği Süreç (DüĢünme) Boyutu. 

 

3. Sosyal, güncel ve bilimsel olaylardaki matematiksel iliĢkileri ortaya koyan 

Kullanıldığı Durumlar (Güncellik) Boyutu (MEB, 2008). 

 

Bu boyutlara ek olarak Tekin ve Tekin (2004) tarafından matematiğin tarihi 

geliĢimine ve ünlü matematikçilerin görüĢlerine önem veren Tarihsel GeliĢim Boyutu 

tanımlanmıĢtır. MOY’un ilk üç boyutu göz önünde bulundurularak yapılmıĢ olan 

uluslararası TIMSS 1999 ve PISA 2003 gibi çalıĢmalar 15 yaĢ düzeyindeki öğrenci 

MOY’larının dolayısıyla Görsel Matematik BaĢarı (GMB) düzeylerinin düĢük 
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olduğunu ortaya koymuĢtur (Bekdemir ve IĢık, 2007; Mullis vd., 2003). Bundan 

dolayı PISA, sonuç raporlarında MOY’a vurgu yaparak Türkiye’deki eğitim 

politikalarının tekrar gözden geçirilmesi gerektiğini belirtmiĢtir (MEB, 2005a). 

MOY, De Lange (2003) tarafından diğer okuryazarlıkların üzerinde baskın bir 

okuryazarlık olarak görülmüĢtür. Buna göre MOY, ileri düzeyde MOY ve temel 

MOY Ģeklinde iki gruba ayrılmıĢtır. De Lange (2003)’ün MOY’a dair oluĢturduğu 

kavram haritası ġekil 1.1.’de gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 1. 1. Matematik Okuryazarlığı Kavram Haritası (De Lange, 2003) 

 

ġekil 1.1’deki kavram haritasına göre MOY tüm okuryazarlık çeĢitlerini 

kapsamaktadır. MOY’a çıkan okuryazarlıklardan birincisi uzay ve Ģekil gibi üç 

boyutlu kavramları içeren uzamsal okuryazarlıktır. Ġkincisi bireylerin sayıları, 

rakamları kullanabilme kapasitesi ile bu verilerle iĢlem yapabilme gücü anlamına 

gelen beceri okuryazarlığıdır. Üçüncüsü ise miktar, değiĢim-iliĢkiler ile belirsizlik 

kavramlarını içeren ve beceri okuryazarlığını da kapsayan sayısal okuryazarlıktır.  

 

Ġnsanlık tarihinin baĢlangıcından günümüze kadar her çağın kendine özgü bir dili 

olduğu görülmüĢtür. Antik çağda efsaneler ve mitolojik anlatımlar yer alırken “söz” 

ve onun kurallarıyla oluĢturulan anlamlar o çağa egemen olmuĢtur. Orta çağda 

otoritenin ve gücün simgesi sayılan “yazı’nın kalıcılığı”, aydınlanma çağında 

matbaanın icadıyla yerini “yazılı dilin” özgürlüğüne bırakmıĢtır. O çağda anlatımın 
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kurulmasında mutlak egemen olan yazılı dil teknoloji ve bilimin hızla geliĢmesiyle 

yerini önce fotoğraf makinesine ardından sinema ve televizyon gibi görselliği ön 

plana çıkaran icatların yani “görsel kültürün” egemenliğine bırakmıĢtır (Parsa, 2004). 

Toplumu oluĢturan bireylerin yaĢamlarında büyük oranda etkili olan teknoloji ürünü 

görseller yeni neslin zihinsel süreçlerini, ilgisini, ihtiyaçlarını ve doğasını da 

değiĢtirmektedir (Bleed, 2005; Sankey, 2002). GeçmiĢten günümüze kadar 

görsellerin tarihsel süreci özetlenecek olursa 15,000 yıldan bu yana duvar 

resimleriyle karĢılaĢılmaktadır. Ġnsanlık 25 asırdan bu yana çivi yazıları hakkında 

bilgi sahibi olup 7 asırdır resim sanatını tanımaktadır. 5 asırdan fazla bir süre 

kitaplara görsel öğeler basılmakta 170 yıldan beri fotoğraf sanatı, 100 yıldan fazla da 

yedinci sanat olarak ifade edilen sinema tartıĢılmaktadır. Son 40 yıldır elektronik 

görseller son 10 yıldır ise sayısal tabanlı bilgisayar görüntüleri yaĢamın içindedir 

(Parsa, 2004). Günümüz çağdaĢ eğitim sistemlerinde TV, slâyt, diyagram, harita, 

tablo ve Ģema gibi görseller; kavramların öğretilmesinde oldukça etkili olduğu ve 

soyut bilgiyi somutlaĢtırdığı için yoğun bir Ģekilde kullanılmaktadır (Dwyer, 1978; 

Levie, 1987). Eğitim ortamlarında ise görseller; öğrencilerin dikkatini çekmede, 

öğrenciyi güdülemede, öğrenciye bilgi, ipucu ve dönüt vermede yardımcı olmaktadır 

(Akpınar, 1999). Özellikle ilköğretim aĢamasının 1-5.sınıf döneminde görsellerin 

çocuklar üzerindeki etkisi çok büyüktür. Bu yaĢ dönemi çocukları görsellere karĢı 

ilgi duyar ve görselleri daha dikkatli inceler (Atmaca, 2006; KırıĢoğlu, 2002). 

Ġlköğretim aĢamasının 6-8.sınıf döneminde ise çocuklarda üç boyutlu görselleri 

kavrama ve görsel oluĢturma becerisi henüz yeterince geliĢmemiĢtir (KırıĢoğlu, 

2002). Gerek eğitim sürecinde gerekse günlük hayatta karĢımıza çıkan harita, Ģema, 

fotoğraf ve ders kitabı gibi görsellerin bireyler tarafından anlaĢılması ve kullanılması 

için geleneksel okuryazarlığın da ötesinde görsel okuryazar özelliğine sahip olmak 

gerekir (Günay, 2008). Diğer taraftan da borsa veya hava gibi durumları anlatmak 

için tablo, grafik veya değiĢik resimler; kara yollarında güvenli seyahatler 

yapabilmek için sürücülere ve yayalara nasıl davranmaları gerektiğini gösteren trafik 

iĢaretleri gibi görseller yoğun bir Ģekilde günlük hayatımızın içindedir (ĠĢler, 2002).  

Bu yüzden günümüzde normal bir yaĢam düzenini sürdürebilmek için bile görselleri 

okuyup anlama, analiz edip gerekli değerlendirmeleri yapma, kısaca görsel okuryazar 

olma gerekliliği vardır. Görsel Okuryazarlık (GOY); düĢünceyi daha belirgin 
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kılması, zihnin kolay hatırlayabilmesi ve zihinsel süreçlerin kısa sürede 

gerçekleĢebilmesi açısından günlük hayatta gerekli olan bir beceridir (Hoffman, 

2000). Günümüzde sözel dile ve elemanlarına sahip olmak nasıl gerekliyse görsel 

dile, görsel okumaya ve görsel Ģekilde anlamaya da o derece ihtiyaç vardır (Parsa, 

2007). Görsel okuryazar olma gereğinin bir sonucu olarak bu okuryazarlık türü 

toplumların eğitimlerinde temel bir yapıya oturmuĢ, büyük Ģirketlerce ticaret odağına 

dönüĢmüĢ, ülkelerin teknoloji ve bilim politikalarında yadsınamaz bir güç haline 

gelmiĢtir (Lowe, 2000). Günümüz bilgi çağında toplumların teknoloji açısından 

geliĢmesinde ve iletiĢimin daha verimli kurulabilmesinde büyük öneme sahip olan 

GOY’a dair bilim çevrelerince yapılmıĢ birçok araĢtırma bulunmaktadır. Literatürde 

yer alan farklı tanımlar incelendiğinde GOY, Wileman (1993) tarafından görsel 

olarak sunulan bir kavramı okuyabilme, anlayabilme ve yorumlayabilme, Tüzel 

(2010) tarafından da okuma-yazma becerilerini kapsayan ve görsel mesajları 

anlayabilme, görsel mesajlar üretebilme gibi becerilerden oluĢan bir süreç olarak 

tanımlamıĢtır. Brizee (2003) alt boyutlarında görsel düĢünme, görsel öğrenme ve 

görsel iletiĢim gibi bağlantılı kavramları ve bu kavramların alt kategorilerini içeren 

bir Ģemsiye modeli oluĢturarak GOY’u tanımlamaya çalıĢmıĢtır. Moriarty (1997)’nin 

oluĢturduğu diyagramı geliĢtiren Brizee, GOY’un; Ģemsiye modelinde tüm 

disiplinlerin üzerinde genel bir bilinirlik olarak yer aldığını belirtmiĢtir. Brizee’nin 

GOY’un tanımlanması amacıyla geliĢtirdiği model ġekil 1.2.’de görülmektedir. 
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ġekil 1. 2. Görsel Okuryazarlık ġemsiye Modeli (Brizee, 2003) 

 

ġekil 1.2.’deki Ģemsiye modeline göre görsel düĢünme beynin belirli bölgelerinde 

gerçekleĢmekte, görsel öğrenme materyallerin tasarlanması ve resimlerin 

anlaĢılmasıyla sağlanmakta, görsel iletiĢim ise estetik ve sanat gibi yapıların 

yaĢantılarda yer almasıyla oluĢmaktadır. Konuyla ilgili yapılan tanımların çoğundan 

anlaĢılacağı üzere GOY özelliklerinin bireylerde bulunabilmesi için bireylerin 

birtakım becerilere sahip olması gerekmektedir. ĠĢler (2002)’ye göre görsel 

okuryazar bireyler; görsel iletileri anlayabilir, yorumlayabilir ve değerlendirebilirler, 

görsel tasarım sürecinde etkili bir iletiĢim gerçekleĢtirebilir ve karĢısına çıkan 

problemlere çözüm yolu üretmek için görsel düĢünme süreçlerini kullanabilirler. 

Bilgi çağı olarak adlandırılan içinde yaĢadığımız çağın en temel özelliği, toplumdaki 

her bir bireyin günlük yaĢamda yoğun bir Ģekilde çeĢitli bilgilerle karĢılaĢması ve bu 

bilgileri anlama, analiz etme, yorumlama ve kullanma kısaca okuryazar yani bilgi 

okuryazarı olma zorunluluğudur. Okuryazarlığın; Reinking (1994) tarafından alfabe 

ile yazılı metinleri okuyabilme ve yazabilme durumu, NRC (1989) tarafından da 

öğrencilerin okuma yazma ile ilgili faaliyetlerinin yanında sayısal, mantık ve 
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matematiksel iĢlemlerin farkında olması Ģeklinde yapılan farklı tanımlarından seçilen 

hedeflere, kullanılan araçlara ve elde edilen bilgilere göre farklılaĢabileceği (Jones 

Kavalier ve Flannigan, 2006; Sanalan vd., 2007) hatta gündelik yaĢam, bilim ve 

teknolojideki ilerlemelere paralel olarak daha farklı okuryazarlıkların tanımlanması 

ihtiyacının ortaya çıkacağı görülmektedir (Alpan, 2008; Anderson, 2002). 

Günümüzde bilgisayar okuryazarlığı, sanat okuryazarlığı, medya okuryazarlığı, 

görsel okuryazarlık ve matematik okuryazarlığı gibi birçok örneği olan farklı 

okuryazarlıklar bulunmaktadır (Altun, 2003; Tüzel, 2010). Hatta bilgi toplumlarında 

bu farklı okuryazarlıkların kesiĢiminden doğan sanatsal matematik veya görsel 

matematik okuryazarlığı gibi yeni okuryazarlıkların tanımlaması zorunluluk haline 

gelmektedir. Fakat görsel ve matematik okuryazarlığı gibi diğer okuryazarlıkların, 

genel okuryazarlığın bir alternatifi değil ancak bir parçası veya destekleyicisi olduğu 

unutulmamalıdır (Chauvin, 2003; Reinking vd., 1998; Sims vd., 2002). Bununla 

birlikte Debes (1968) ile Hortin (1980) tarafından tablo, resim ve grafik Ģeklinde 

görüntülü olarak sunulan bilgiyi okuyabilme, değerlendirebilme, kullanabilme ve 

yeni görsel durumlar oluĢturabilme becerisi olarak tanımlanan GOY, diğer 

okuryazarlıkların hemen hemen hepsinin ya destekleyicisi ya da bir parçası olması 

bakımından yakın iliĢki içerisindedir (Kellner, 1998). Bu iliĢki; soyut düĢünceleri 

canlı, inandırıcı ve bildik yaparak bireye onları daha iyi anlama olanağı 

sağlamasından ve aynı düĢünceyi farklı yollarda iĢleme yeteneği kazandırmasından 

dolayı MOY ile daha sıkıdır (Feinstein ve Hagerty, 1994; Ġpek, 2003). Bu sıkı iliĢki 

Tekin ve Tekin (2004)’ün hem görsel hem de matematik okuryazar bireylerdeki; tüm 

duyuları kullanarak Ģekil, uzay, zaman ve harekete bağlı deneyimler ile bu 

kavramların temsilcilerini tanıyabilme ve analiz edebilme özelliklerini bünyesinde 

barındıran “Görsel Matematik Okuryazarlığı (GMO)” adında yeni bir okuryazarlık 

kavramını ortaya çıkarmaktadır. GMO, bu çalıĢmada “günlük hayatta karĢılaĢılan 

matematiksel problemleri görsel veya uzamsal, tersine görsel veya uzamsal bilgileri 

de matematiksel olarak algılayabilme, ifade edebilme, yorumlayabilme, 

değerlendirme ve kullanabilme yeterliği” Ģeklinde tanımlanabilir. Bu Ģekilde 

tanımlanan GMO ile ilgili Türkiye’de ilköğretim düzeyinde yapılmıĢ bir bilimsel 

araĢtırma bulunmadığından bu araĢtırma okuryazarlıkların bütünleĢtirilmesi ve 

matematik eğitimi alanındaki çalıĢmalara ıĢık tutması açısından öneme sahiptir. 
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Okul öncesi dönemden üniversiteye kadar eğitimin her alanında bireylere problem 

çözme, iletiĢim kurma ve zihinsel düĢünme gibi birtakım temel matematiksel 

becerilerin kazandırılması hedeflendiği gibi bireylerin duyuĢsal yeterliklerinin 

sağlıklı bir Ģekilde geliĢtirilmesi de amaçlanmıĢtır (Cantürk Günhan ve BaĢer, 2007). 

DuyuĢsal özelliklerden tutum, algı, inanç ve davranıĢ gibi kavramlar arasında sıkı bir 

bağ bulunur. Örneğin bir öğrenci, matematik dersini öğrenebileceğini düĢünüyor ise 

bu düĢünce onun özyeterliğini göstermektedir. Öğrencinin bu inancı, matematik 

dersini sevmesine yol açarak olumlu tutumun geliĢmesini sağlayacaktır. Bu sayede 

öğrenci matematik dersini öğrenmek için bir davranıĢ değiĢikliği oluĢturacaktır 

(Cantürk Günhan ve BaĢer, 2007). Sosyal öğrenme kuramının kurucusu olan 

Bandura biliĢsel öğrenme kuramı ile analitik davranıĢçı kuramı önce birleĢtirmiĢ 

sonra da sosyal öğrenme kuramı adı altında bir çeĢit ara kuram geliĢtirmiĢtir (Pajares, 

2002). Okul öncesi dönemden itibaren Ģekillenmeye baĢlayan (Helmke, 1989), 

bireylerin seçimlerini ve kararlılıklarını etkileyen özyeterlik; yetenek ile beceri 

arasında bir araçtır (Schunk, 1985, 1991). Literatürde özyeterlik ve özyeterlik algısı 

kavramlarıyla ilgili birçok tanım yer almaktadır. Özyeterlik Bandura (1986) 

tarafından insanların; tasarladıkları bir davranıĢın gerektirdiği eylemleri 

örgütlemesine ve yerine getirmesine iliĢkin yargıları, Siegle (2003) tarafından da bir 

bireyin bir görevi yapabilirim veya yapamam Ģeklindeki inancı olarak 

tanımlanmıĢtır. Özyeterlik algısı ise Brophy (1988) tarafından bireyin bir görevi 

baĢarıyla gerçekleĢtirmesi beklenen bir durumda kendi performans kabiliyetine 

iliĢkin düĢünceleri, Senemoğlu (2009) tarafından da bireyin belli durumlarla baĢ 

edebilme, bir davranıĢı sonuçlandırabilme yeteneğine ve kapasitesine iliĢkin algısı 

olarak tanımlanmıĢtır. Günümüzde her bireyin farklı disiplinlerde aynı düzeyde 

özyeterlik algısına sahip olmadığı yapılan araĢtırmalarla ortaya çıkmıĢ ve farklı 

özyeterlik algı düzeyine sahip bireylerin kendi içlerinde de ortak özellikler 

gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Bu ortak özellikler kategorize edilecek olursa düĢük 

özyeterlik algısına sahip bireyler; güçlükler karĢısında kolayca pes etmekte, daha 

fazla stresle daha düĢük performans sergilemekte (Pajares, 2002) ve baĢarılı 

olamayacaklarını düĢündükleri akademik görevlerden kaçınmaktadır (Bloom, 1979; 

Schunk, 1991). Belirli bir görevde yeterli olduğunu düĢünen bireyler ise yetersiz 

olduğunu düĢünenlere göre daha fazla biliĢsel stratejileri kullanmakta ve akademik 
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görevlerin baĢarıyla tamamlanmasında daha istekli davranmaktadır  (Demiralay, 

2008; Sharp, 2002). Bununla birlikte özyeterlik algısı yüksek olan öğrenciler derste 

konuyu anlamak için daha fazla zaman harcamaktadır (Peterson vd., 1982). 

Bireylerin sahip olduğu yüksek özyeterlik algısı; bir çalıĢma alanını isteyerek seçme, 

bir görevi baĢarabilmek için güdülenme, bir iĢle ilgili çaba gösterme, bir ders için 

daha fazla vakit harcama ve baĢarısızlıktan kolay kolay yılmama gibi olumlu 

sonuçlar doğurmaktadır (Bandura, 1994). Diğer yandan bireysel becerileri yüksek 

olduğu halde özyeterlik algısı düĢük olan bireyler baĢarısızlığa uğrayabildikleri gibi 

yetenekleri sınırlı olduğu halde özgüvenleri ve özyeterlik algıları yüksek olan 

bireylerin baĢarılı oldukları görülmüĢtür (Özerkan, 2007). Bu nedenle toplumu 

oluĢturan bireyler günümüzde temel okuryazarlık becerilerine sahip olmanın yanında 

bu becerileri kullanabileceğine dair özgüven geliĢtirmeli, yeterliklerine inanmalı ve 

kendilerine güvenmelidir (Demiralay, 2008). Özyeterlik algısı bireyin; zihinsel 

süreçler üzerinde etkisini, eyleme geçme ya da geçmeme durumunu ve güçlüklere 

karĢı direnme potansiyelini de yönlendirerek bireysel performansına olumlu katkı 

sağlamaktadır (Basım vd., 2008). Bu nedenle Türkiye’de uygulamaya konan 2005 

Matematik Öğretim Programı, öğrencilerin herhangi bir öğrenme alanındaki diğer 

yeterlikleri yanında özyeterlik algıları ile matematik yapma yeteneklerine olan 

özgüvenlerinin geliĢtirilmesini önermektedir (MEB, 2005b). Bireyler bütün çalıĢma 

alanlarında aynı düzeyde özyeterlik algısına sahip olmayabilir, bir alanda yüksek 

özyeterlik algısına sahip bir birey baĢka bir alanda düĢük özyeterlik algısına sahip 

olabilir (Pajares ve Schunk, 2001). Bu hususta önemli olan olgu, özyeterlik algısının 

gerçek yeterlik düzeyinden ziyade bu düzeye dair inançla olan ilgisidir (Pajares ve 

Schunk, 2001). Zamanla deneyimler aracılığıyla geliĢen özyeterlik algısı, diğer 

bireylerden gelen tepkiler, yorumlar ve geri bildirimler aracılığıyla da Ģekillenerek 

bireyin göstereceği çabayı etkiler (Lee, 2005). Bandura (1995) özyeterlik algısının 

dört ana temadan etkilenebileceğini ifade etmiĢtir. Bunlar; baĢarı ve baĢarısızlık 

durumlarını kapsayan geçmiĢ deneyimler, diğer bireylerin baĢarı ve baĢarısızlık 

durumlarını ihtiva eden gözleme dayalı deneyimler, akranlar ile aileden gelen onayı 

ifade eden ikna süreci ve son olarak kaygı, heyecan, korku gibi durumları belirten 

duyuĢsal süreç faktörleridir. Bununla birlikte diğer bireylerden yansıtılan olumsuz 

duygular, fizyolojik tepkiler ve değerlendirmeler bireyin özyeterlik algısını 
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zayıflatmakta iken olumlu duygular ve değerlendirmeler ise bu algıyı 

güçlendirmektedir (Bandura, 1986; Pajares, 2002). Bireyler kendi deneyimlerinin 

yanı sıra diğer bireylerin baĢarılı bir Ģekilde üstesinden geldiği görevleri de 

gözlemleyerek özyeterlik algılarını geliĢtirirler (Özerkan, 2007). Dolaylı yollardan 

kazanılan tecrübelerin özyeterlik algısına etkisi; gözlenen modele, gözlemciye ve 

gözlenen olayın özyeterlik algısı geliĢtirilen olaya benzerliğiyle pozitif yönlü ve 

güçlü Ģekilde iliĢkilidir (Bandura, 1997). Uluslararası araĢtırmalarda ve değiĢen 

matematik eğitimi programlarında MOY’un gündeme gelmesine paralel olarak 

Türkiye’de MOY alanında bilimsel çalıĢmalar yapılmaya baĢlanmıĢtır. Bunlara 

Tekin ve Tekin (2004) tarafından “öğretmen adaylarının matematiksel okuryazarlık 

düzeyleri”, Özgen ve Bindak (2008) tarafından “matematik okuryazarlığı özyeterlik 

ölçeğinin geliĢtirilmesi” baĢlıklı üniversite öğrencileri düzeyinde yapılan nicel 

araĢtırmalar örnek olarak gösterilebilir. Ayrıca Uysal (2009), Akarsu (2009), Pala 

(2008) ve Satıcı (2008)’in tez çalıĢmalarında genellikle 15 yaĢ grubu öğrencilerin 

MOY’larını etkileyen faktörler araĢtırılmıĢ ve sadece nicel araĢtırma yöntemleri 

kullanılarak ülkeler arası karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. Bu araĢtırmalara rağmen MOY 

alanında yapılan bilimsel çalıĢmaların hem araĢtırma yöntemi hem de eğitim seviyesi 

bakımından yeterli olmadığı gözlenmektedir. Bu nedenle bu araĢtırma ilköğretim 

7.sınıf öğrencilerinin; hem Görsel Matematik Okuryazarlığı Özyeterlik Algıları 

(GMOÖA) ile Görsel Matematik BaĢarıları (GMB) arasındaki iliĢkiyi ve düzeyini 

ortaya çıkarması hem de GMO ile GMB hakkındaki görüĢlerinin bu alanda yapılmıĢ 

çalıĢmalara katkı sağlaması bakımından önemlidir. Bu araĢtırmanın genel amacı 

ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algıları ile 

görsel matematik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmanın genel 

amacına uygun olarak aĢağıdaki alt problemlere cevap aranmıĢtır: 

 

1. Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algıları ile görsel 

matematik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 

2. Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algıları görsel 

matematik baĢarılarının anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 
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3. Görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algı puanları kontrol edildiğinde 

öğrencilerin görsel matematik baĢarı puanları cinsiyete ve okulun bulunduğu 

yerin sosyo-ekonomik düzeyine göre anlamlı olarak farklılaĢmakta mıdır? 

 

4. Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algı puanları ile görsel 

matematik baĢarı puanları cinsiyete ve okulun bulunduğu yerin sosyo-

ekonomik düzeyine göre anlamlı olarak farklılaĢmakta mıdır? 

 

5. Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı ve görsel matematik baĢarısı 

hakkındaki görüĢleri nasıldır? 
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2. KAYNAK ÖZETLERĠ 

2.1. Matematik Okuryazarlığı Alanında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

MEB (2010) “PISA 2009 projesi” baĢlıklı yayınlanan ulusal ön raporunda 33’ü 

OECD üyesi olmak üzere toplam 65 ülkede yürütülen ve ülkemizde de eĢ zamanlı 

olarak toplam 4996 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilen PISA dördüncü dönem 

çalıĢmasının sonuçlarını değerlendirmiĢtir. Raporun sonuçlarına göre okul bazında 

MOY ortalama performansı en yüksek olan okullar Fen Liseleri ile Anadolu 

Öğretmen Liseleri iken performansı en düĢük olan okul türü ilköğretim okullarıdır. 

MOY ortalama performans puanları cinsiyete göre değerlendirildiğinde erkek 

öğrencilerin kız öğrencilere oranla daha yüksek bir performans sergilediği 

görülmüĢtür. MOY alanında toplam 1449 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilen PISA 

2012 (beĢinci dönem) çalıĢmasında öğrencilerin kâğıt-kalem sınavı ve anket 

yardımıyla MOY düzeyleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır (MEB, 2011a). PISA 2012 

projesi ile ilk defa matematiksel düĢünme süreçlerine göre rapor hazırlanması 

planlanmıĢtır. Bu süreçler; durumları matematiksel olarak formülleĢtirme, 

matematiksel kavram ve simgeleri iĢlemlerde kullanma, akıl yürütme ve 

matematiksel sonuçları mantıksal biçimde yorumlama, uygulama ve değerlendirme 

olarak belirlenmiĢtir (MEB, 2011b). PISA 2012 projesinin ülkemiz ayağındaki pilot 

uygulamasında kitapçıkları okuma ve kodlama iĢlemleri tamamlanıp veri giriĢ 

iĢlemleri de sona ermesine rağmen sonuçlar henüz duyurulmamıĢtır (MEB, 2011c). 

 

Uysal (2009) “Ġlköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin matematik okuryazarlık 

düzeyi” baĢlıklı tez çalıĢmasında 1047 ilköğretim sekizinci sınıf öğrencisinin MOY 

düzeylerinin cinsiyet, okul öncesi eğitim, matematiğe olan ilgi, ailenin aylık gelir 

durumu ve anne babanın eğitim durumu gibi faktörlere göre nasıl değiĢtiğini görmek 

amacıyla bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. PISA 2003 matematik sınav soruları ile 

değerlendirmelerinin esas alındığı araĢtırmanın sonuçlarına göre kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere oranla MOY’da daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca aile 

aylık geliri ile anne-baba eğitim durumu yüksek olan öğrencilerin MOY’da daha 

baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 
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Pala (2008) “PISA 2003 sonuçlarına göre öğrenci ve sınıf özelliklerinin matematik 

okuryazarlığına ve problem çözmeye etkisi” baĢlıklı tez çalıĢmasında Yunanistan, 

Finlandiya ve Türkiye’ye ait PISA 2003 verilerini kullanarak 15 yaĢ grubunda 

bulunan öğrencilerin MOY performanslarını etkileyen öğrenci, aile ve sınıf ortamı 

gibi faktörleri değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre; öğrenci 

ailelerinin iĢ ve eğitim durumlarının üç ülkede de MOY’u pozitif yönde anlamlı 

olarak etkilediği görülmüĢtür.  

 

MEB (2007) “PISA 2006 uluslararası öğrenci değerlendirmesi projesi” baĢlıklı 

yayınlanan ulusal ön raporda 57 ülkede yürütülen ve ülkemizde de eĢ zamanlı 

uygulaması yapılan PISA üçüncü dönem MOY alanı çalıĢmasının sonuçları üzerinde 

değerlendirmeler yapılmıĢtır. Raporun sonuçlarına göre MOY’da erkek öğrencilerin 

performanslarının kız öğrencilere oranla daha yüksek olduğu, en düĢük performansın 

ilköğretim okulu öğrencilerince en yüksek performansın ise Fen Lisesi öğrencilerince 

sergilendiği görülmüĢtür. 

2.2. Görsel Okuryazarlık Alanında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

ġahin ve Kıran (2011) çalıĢmalarında 5.sınıf düzeyinde görev yapan öğretmenler ile 

öğrenim gören öğrencilerin GOY’larına yönelik nitel bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre ilköğretim 5.sınıf öğrencilerinin çoğunun 

GOY’a, görsel ayırt etmeye, görsel dile ve renk ipuçlarına göre düzeylerinin yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Diğer yandan öğrencilerin GOY düzeylerinin öğretmenlerin 

kıdemlerinden etkilenebileceği anlaĢılmıĢtır. 

 

Kakmacı (2009) “Altıncı sınıf öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme baĢarılarının 

bazı değiĢkenler açısından incelenmesi” baĢlıklı tez çalıĢmasında uzamsal 

görselleĢtirme baĢarısı ile görsel/uzamsal zekâ arasında bir iliĢkinin olup olmadığı 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme 

baĢarılarının; cinsiyet, matematik baĢarısı, geometriye olan ilgi ve görsel/uzamsal 

zekâ düzeyi açısından anlamlı düzeyde farklılaĢtığı gözlemlenmiĢtir.  
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Kar ve Ġpek (2009) çalıĢmalarında sözel problem çözme sürecinde görsel temsillerin 

kullanımına matematik tarihinden örnekler vererek bu kullanımın okuryazarlık süreci 

üzerindeki etkililiğini incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre matematik 

problemlerini çözmede en etkili stratejilerden birisi görsellerin kullanımıdır. Bu 

bağlamda matematik tarihi sözel problemlerin çözümünde görsellerin kullanımına 

oldukça zengin bir kaynak sağlamaktadır. Bu kaynaktan alınarak oluĢturulan ve 

çözülen problemler öğrencilerin dikkatini çekmekte, disiplinler arası dikey ve yatay 

bağlantıların kurulmasına katkı sağlamaktadır.  

 

Yolcu (2008) “Altıncı sınıf öğrencilerinin uzamsal yeteneklerini somut modeller ve 

bilgisayar uygulamaları ile geliĢtirme çalıĢmaları” baĢlıklı tez çalıĢmasında 

ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin GOY düzeylerini ve uzamsal yeteneklerini 

geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Uzamsal yeteneklerin ilköğretim matematik öğretim 

programındaki kazanımlarla sınırlandırıldığı bu çalıĢmada ilköğretim altıncı sınıf 

öğrencilerinin; birim küplerle oluĢturulmuĢ üç boyutlu yapılardaki birim küp sayısını 

bulma, bu yapıların farklı yönlerden görünümlerini çizme ve yüzlerinin farklı 

yönlerden görünümlerine ait çizimleri verilen yapıları birim küplerle oluĢturma gibi 

kazanımları gerçekleĢtirebilme düzeyleri incelenmiĢtir. Aynı zamanda bu becerilerin 

somut materyaller ve bilgisayar uygulamaları ile hangi oranda geliĢtirilebileceği de 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre bu çalıĢmanın geometri öğrenme 

alanındaki kazanımlarda belirtilen uzamsal yetenekleri geliĢtirmede etkili olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

 

Sanalan vd. (2007) çalıĢmalarında GOY’a kavramsal bir anlayıĢ getirmeyi 

amaçlamıĢtır. Kaynak taraması olan bu araĢtırmanın sonuçlarına göre; okullarda 

görsel düĢünmeyi etkili kılacak çalıĢmaların yeterli olmadığı belirtilmiĢtir. Diğer 

yandan sözel metinler, doğru ve etkili görsellerle desteklendiği zaman iĢlemlerin 

karmaĢıklıktan kurtulup kolay anlaĢılabileceği ve anlamlı öğrenmenin 

gerçekleĢebileceği ifade edilmiĢtir. 
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2.3. Özyeterlik Algısı ve Matematik BaĢarısıyla Ġlgili YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

ÖzkeleĢ Çağlayan (2010) “Lise 1.sınıf öğrencilerinin geometri dersine yönelik 

özyeterlik algısı ve tutumunun geometri dersi akademik baĢarısını yordama gücü” 

baĢlıklı tez çalıĢmasında ortaöğretim öğrencilerinin geometri dersine yönelik 

özyeterlik algılarının geometri dersi akademik baĢarılarını yordama derecesini tespit 

etmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre geometri dersine yönelik 

özyeterlik algısı geometri dersi akademik baĢarısını anlamlı Ģekilde yordamaktadır. 

Erkek ve kız öğrencilerin geometri dersine yönelik özyeterlik algılarının da 

akademik baĢarıyı anlamlı düzeyde yordadığı tespit edilmiĢtir. Ancak geometri 

dersine yönelik tutumun akademik baĢarıyı yordamadığı görülmüĢtür. 

 

Akarsu (2009) “Özyeterlik, motivasyon ve PISA 2003 matematik okuryazarlığı 

üzerine uluslararası bir karĢılaĢtırma: Türkiye ve Finlandiya” baĢlıklı tez 

çalıĢmasında özyeterlik, içe yönelik motivasyon, dıĢa yönelik motivasyon ve 

matematik baĢarısı faktörlerini ele almıĢtır. AraĢtırmanın verileri 15 yaĢ grubundaki 

öğrencilerden elde edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre her iki ülkede 

de özyeterliğin matematik baĢarısını güçlü bir Ģekilde yordadığı görülmüĢtür.  

 

 

Abu-Hilal (2000) araĢtırmasında öğrencilerin matematiğin önemine dair özyeterlik 

algıları, matematikle ilgili endiĢeleri, matematik çalıĢırken sarf ettikleri güç ile 

matematik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen 

sonuçlara göre; öğrencilerin matematiğin önemine dair özyeterlik algıları ile 

matematik baĢarıları arasında pozitif yönde güçlü bir iliĢkinin olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

 

 

Wolters ve Pintrich (1998) çalıĢmalarında öğrencilerin özyeterlik algılarının 

matematik baĢarıları üzerindeki etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre kız öğrencilerin erkek öğrencilere oranla matematiğe yönelik 

özyeterlik algılarının daha düĢük olduğu gözlemlenmiĢtir. 
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3. YÖNTEM 

Bu araĢtırmada nicel ve nitel verileri bir arada kullanma imkânı veren karma 

yöntemin açıklayıcı (Explanatory) deseni kullanılmıĢtır. Bu desende hipotezleri test 

etmek için öncelikle nicel veriler toplanıp analiz edilir ve daha sonra bu verileri 

anlamlandırmak için nitel veriler toplanıp yorumlanır (Büyüköztürk vd., 2009). Algı 

ile baĢarı arasındaki iliĢki bilindiğinden bu çalıĢmada; görsel matematik 

okuryazarlığı özyeterlik algısı ile görsel matematik baĢarısı arasındaki iliĢkiyi daha 

ayrıntılı olarak açıklamak (Fraenkel ve Wallen, 2006) için karma yöntemin açıklayıcı 

(Explanatory) deseni tercih edilmiĢtir. 

 

Farklı araĢtırma yaklaĢımlarını bir arada kullanarak araĢtırma sorularına yanıt 

bulmaya çalıĢmak araĢtırmacıya bütünsel bakıĢ açısı kazandırır ve araĢtırma konusu 

hakkında daha detaylı bilgilerin elde edilmesini sağlar. (Gay vd., 2006; Johnson vd., 

2007; Richey ve Klein, 2007). Bu çalıĢmada; tek bir ölçekten elde edilen sonuçlar 

açısından oluĢacak zayıflığın giderilmesi, sonuçların birbirini desteklemesi ve güçlü 

delillerin sağlanması (Rossman ve Wilson, 1991; Suhonen, 2009) bakımından da 

açıklayıcı desen kullanılmıĢtır. 

3.1. ÇalıĢmanın Örneklemi 

ÇalıĢma 2010-2011 öğretim yılı ikinci döneminde Doğu Anadolu bölgesinin nüfus 

açısından orta ölçekli bir ilinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Rastgele seçilmiĢ 12 ilköğretim 

okulunda öğrenim gören 7.sınıf öğrencilerinden 243’ü kız 224’ü erkek toplam 467 

öğrenci çalıĢmanın örneklemini oluĢturmaktadır. ÇalıĢmaya katılan okullardan düĢük 

SED’e sahip olanlar 1, 3, 7, 8, 11 ve 12.okullar, orta SED’e sahip olanlar 4, 5 ve 

9.okullar, yüksek SED’e sahip olanlar ise 2, 6 ve 10.okullardır. Okulların SED’leri 

çalıĢmanın yapıldığı ve bu okulları çevreleyen mahallelerin sosyo-ekonomik yapısına 

ve geliĢmiĢlik seviyesine göre belirlenmiĢtir. Belirlenen bu düzeyler, çalıĢmanın 

yapıldığı okullardaki idareciler ile öğretmenler tarafından da teyit edilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin dağılımları Tablo 1.1.’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 1. 1. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin dağılımları 

SED Okullar Erkek 

Öğrenci 

Kız Öğrenci Toplam 

(f) 

% 

 

 

DüĢük 

1.Okul 13 20 33 7 

3.Okul 11 15 26 6 

7.Okul 21 28 49 11 

8.Okul 14 2 16 3 

11.Okul 1 5 6 1 

12.Okul 7 7 14 3 

 

Orta  

4.Okul 24 19 43 9 

5.Okul 23 30 53 11 

9.Okul 19 20 39 8 

 

Yüksek 

2.Okul 32 28 60 13 

6.Okul 38 49 87 19 

10.Okul 21 20 41 9 

Toplam (f) 12 224 243 467 100 

 

Tablo 1.1.’de görüldüğü üzere çalıĢmaya katılan öğrencilerden % 31’i düĢük SED’e 

sahip okullarda, % 28’i orta SED’e sahip okullarda, % 41’i ise yüksek SED’e sahip 

okullarda öğrenim görmektedir. Piaget (1950)’ye göre 7-11 yaĢ aralığında bulunan 

çocuklar; somut iĢlemler döneminde olup problemleri somut olabildiği sürece 

çözebilirken 11 yaĢ ile bu yaĢtan büyük olan çocuklar soyut düĢünmenin de 

kazanılmasıyla birlikte soyut kavramları kolayca anlayabilmekte ve bilgiyi soyut 

biçimde üretebilmektedir. Havighurst (1972)’nin geliĢim görevlerine göre son 

çocukluk döneminde bulunan 6-12 yaĢ grubu çocuklar mantıksal ve somut 

düĢünebilmeyi öğrenirler. Bu açıklamalardan anlaĢılacağı üzere ilköğretim 6.sınıf 

öğrencileri bazı kaynaklara göre somut iĢlemsel dönemde bulunurken bazı 

kaynaklara göre de soyut iĢlemsel dönemde yer almaktadır. Bu nedenle bu yaĢ grubu 

öğrencilerinin bir geçiĢ döneminde olduğu düĢünülerek çalıĢmanın 7.sınıf öğrencileri 

üzerinde gerçekleĢtirilmesine karar verilmiĢtir.  

3.2. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma nicel ve nitel olmak üzere iki boyutta gerçekleĢtiği için araĢtırmada 

kullanılan veri toplama araçları da çeĢitlilik göstermiĢtir. AraĢtırmanın nicel verileri 

için öğrencilerin GMOÖA puanlarını belirlemek amacıyla Görsel Matematik 

Okuryazarlığı Özyeterlik Algı Ölçeği (GMOÖAÖ) ve öğrencilerin GMO ile ilgili 
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GMB puanlarını tespit etmek amacıyla Görsel Matematik BaĢarı Testi (GMBT) 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel verileri olarak öğrencilerin GMO, algı ve GMB’nin 

birbiriyle olan iliĢkilerine dair düĢüncelerini tespit etmek için GörüĢme Protokolü 

(GP) kullanılmıĢtır. 

3.2.1. Görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algı ölçeği (GMOÖAÖ) 

Bu ölçek ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin GMOÖA puanlarını belirlemek için 

geliĢtirilmiĢtir. GMOÖAÖ için öncelikle GOY, MOY ve özyeterlikle ilgili literatür 

taranarak uzman görüĢleri doğrultusunda 15 adet açık uçlu soru oluĢturulmuĢtur. 

Daha sonra bu sorular 2009-2010 öğretim yılının birinci döneminde Doğu Anadolu 

bölgesinin büyük ölçekli bir ilinde farklı iki ilköğretim okulunun 6, 7 ve 

8.sınıflarında öğrenim gören toplam 103 öğrenciye sorulmuĢtur. Öğrencilerin bu 

sorulara verdikleri cevaplardan 2005 Matematik Öğretim Programı göz önünde 

bulundurularak 159 maddelik bir ölçek havuzu oluĢturulmuĢtur. Bu ölçek 

havuzundan dördü ilköğretim matematik öğretmeni olmak üzere toplam altı uzman 

tarafından 58 maddelik bir taslak Görsel Matematik Okuryazarlığı Özyeterlik Algı 

Ölçeği oluĢturulmuĢ ve ölçeğin kısaca “GMOÖAÖ” Ģeklinde adlandırılmasına karar 

verilmiĢtir. Ayrıca bu taslak ölçek bir dil uzmanı tarafından da incelenerek gramer ve 

anlam açısından gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır.  

 

Taslak halindeki 58 maddelik GMOÖAÖ’nün pilot uygulaması 2009-2010 öğretim 

yılı ikinci döneminde 428 öğrenci üzerinde bir ders saatinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri 

analizi sonunda ölçekteki 16 maddenin faktör yük değerlerinin düĢük olduğu, 4 

maddenin de ölçeğin güvenirlik katsayısını düĢürdüğü tespit edilmiĢ dolayısıyla bu 

20 maddenin ölçekten çıkarılmasına karar verilmiĢtir. Böylece nihai GMOÖAÖ 

olarak tanımlanan ölçekteki madde sayısı 58’den 38’e düĢmüĢtür. AraĢtırmacı 

tarafından GMOÖAÖ’nün, GMO ile ilgili özyeterlik algılarını doğrudan ve en kolay 

Ģekilde belirlemeye imkân tanıması bakımından Likert tipinde, daha duyarlı ve 

kullanıĢlı olması için de 5’li Ģekilde derecelendirilmiĢ bir ölçek olmasına karar 

verilmiĢtir. Buna göre ölçekteki her bir madde “hiçbir zaman”, “nadiren”, “bazen”, 

“sık sık ” ve “her zaman” Ģeklinde derecelendirilmiĢtir.  
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Ölçekten alınan puanlar GMO ile ilgili özyeterlik algılarına iliĢkin bakıĢ açılarına 

göre kümelendirme (Cluster) analizi ile gruplandırılmıĢ ve ölçek 2’si olumsuz 36’sı 

olumlu toplam 38 madde olarak ifade edilmiĢtir. Ölçeğin güvenirliği için hem 

ölçeğin hem de her bir faktörün iç tutarlık ölçütü olan Cronbach Alpha (katsayısı 

0,943 olarak hesaplanmıĢtır. Böylece ölçeğin güvenilir olduğu kabul edilmiĢtir. 

GMOÖAÖ ayrıca kapsam, yapı ve görünüĢ geçerlikleri açısından da analiz 

edilmiĢtir. GMOÖAÖ’nün kapsam geçerliği için her bir ifadenin GMOÖA’sı veya 

alt boyutlarıyla ilgili olup olmadığı konusunda, 2005 Matematik Öğretim Programına 

ve öğrencilerin seviyesine uygunluğu hakkında uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢ ve 

uzman görüĢleri doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. GMOÖAÖ’deki 

her bir ifadenin kısa cümlelerden oluĢmasına özen gösterilmiĢtir. Ölçekteki ifadeler 

ortalama 6-7 kelimeden oluĢmaktadır. Bu yüzden GMOÖAÖ, öğrenciler tarafından 

en fazla 15-20 dakikada cevaplanabilir bir formatta hazırlanmıĢtır.  

 

Ölçeğin yapı geçerliğinin sağlanması için faktör analizi yapılmıĢtır. Verilerin faktör 

analizine uygun olup olmadığını tespit etmek için öncelikle Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) katsayısına bakılmıĢ ve bu katsayı değeri 0,959 bulunmuĢtur. Böylece bu 

değer seçilen örneklem yeterliğinin mükemmel olduğunu göstermiĢtir. Diğer yandan 

örneklemin normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek için Bartlett-

Sphericity testi yapılmıĢ ve 0,001 düzeyinde anlamlılık bulunmuĢtur. Bu düzeydeki 

anlamlılık değeri, örneklemin evrende normal bir dağılıma sahip olduğunu 

göstermiĢtir. Faktör analizi sonucunda elde edilen faktörler isimlendirilmiĢ ve 

faktörler arasındaki iliĢkiyi gösteren korelasyon katsayıları hesaplanmıĢtır. Buna göre 

ölçekteki 38 madde üç faktör altında toplanmıĢ ve bu faktörlerin açıkladığı toplam 

varyans oranı % 41,81 bulunmuĢtur. 

 

GMOÖAÖ’nün görünüĢ geçerliği için uzmanlar tarafından GMOÖAÖ’deki soruların 

GMOÖA ile ilgili olduğu görüĢ birliği ile sağlanmıĢ ve ölçeğin baĢlangıcına kısaca 

çalıĢmanın amacı, kodlamanın nasıl yapılacağına iliĢkin bir yönerge yerleĢtirilmiĢ ve 

cevaplama seçenekleri açık bir Ģekilde yazılmıĢtır. Kitapçık halinde basılan ölçeğin 

dıĢ kapağında ise katılımcının adı-soyadı, sınıf düzeyi, okulun bulunduğu yer gibi 

demografik bilgileri içeren ifadelerin olduğu kiĢisel bilgi formu yer almıĢtır. 
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GMOÖAÖ’deki olumlu maddeler, “hiçbir zaman” seçeneğinden “her zaman” 

seçeneğine olmak üzere 1’den 5’e doğru; olumsuz maddeler ise “hiçbir zaman” 

seçeneğinden “her zaman” seçeneğine olmak üzere 5’den 1’e doğru puanlanmıĢtır. 

GMOÖAÖ’den alınabilecek en düĢük puan 38, en yüksek puan ise 190’dır. 

Alınabilecek 38 puan en düĢük, 190 puan da en yüksek düzeyde GMOÖA seviyesini 

göstermektedir. Puanın yükseliği öğrencilerin algılarının yüksekliğini, puanın 

düĢüklüğü de bu algının düĢüklüğünü gösterir. Ölçeğin uygulama süresince 

öğrencilerin birbirlerini etkilemeleri mümkün olduğunca engellenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Genel olarak öğrencilerin ölçeği 15-25 dakika arasında cevaplayabildikleri 

görülmüĢtür. Uygulama sonunda ölçek kitapçıkları toplanırken öğrencilerin ölçekteki 

herhangi bir maddeyi boĢ bırakıp bırakmadıkları kontrol edilmiĢ eğer boĢ bırakmıĢlar 

ise tamamlamaları sağlanmıĢtır. 

3.2.2. Görsel matematik baĢarı testi (GMBT) 

Ġlköğretim 7.sınıf öğrencilerinin GMO alanındaki GMB düzeylerini belirlemek 

amacıyla GMOÖAÖ’deki her maddeyle uyumlu ve 2005 Matematik Öğretim 

Programına uygun Ģekilde ikiĢer soru olmak üzere toplam 76 matematik test sorusu 

hazırlanmıĢtır. Bu soruların kapsam geçerliğinin sağlanması için her bir maddenin 

matematik-geometri konu alanı ve alt boyutlarıyla ilgili olup olmadığı ve 

öğrencilerin seviyesine uygunluğu hakkında ikisi matematik öğretmeni biri dil 

uzmanı diğerleri de matematik eğitimi alanında çalıĢma yapan uzmanlar olmak üzere 

toplam beĢ uzmanın görüĢü alınmıĢtır. Uzmanların görüĢlerine göre sorular yeniden 

düzenlenerek taslak form oluĢturulmuĢtur.  

 

Taslak formun uygulama geçerliğinin sağlanması için öğrencilere; verecekleri 

cevapların kesinlikle ders notlarına yansımayacağı hem sözlü olarak anlatılmıĢ hem 

de testin dıĢ kapak bölümünde yazılı olarak belirtilmiĢtir. Taslak formdaki her bir 

maddenin kısa cümlelerden oluĢmasına özen gösterilmiĢtir. Formdaki soru kökleri 

ortalama 15-16 kelimeden oluĢmaktadır. Bu nedenle sorular öğrenciler tarafından en 

fazla iki ders saatinde cevaplanabilir bir formatta hazırlanmıĢtır.  
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Taslak formun dıĢ kapağına kısaca; çalıĢmanın amacı, testteki soru sayısı, 

kodlamanın nasıl yapılacağı ve bu çalıĢmanın nerede kullanılacağı gibi özellikleri 

içeren bir yönerge eklenmiĢ ve cevaplama seçenekleri açık bir Ģekilde yazılmıĢtır. 

Taslak formda yer alan soruların hepsi 6.sınıf düzeyindeki kazanımlarla ilgilidir. Bu 

formda yer alan soruların büyük çoğunluğu; bazen soru kökünün daha iyi anlaĢılması 

için bazen de resim üzerinden yorum yapılabilmesi amacıyla görsel öğelerle 

desteklenmiĢtir. Formdaki soruların GMOÖAÖ’deki maddelerde yer alan 

kazanımlara karĢılık gelmesi için yoğun çaba sarf edilmiĢtir. Çünkü öğrencilerin 

GMOÖA’sı ile GMB’si arasındaki iliĢki düzeyinin sağlıklı Ģekilde ortaya 

çıkarılabilmesi için aynı kazanıma dair birbiriyle eĢdeğer olan maddelerin ve 

soruların oluĢturulması gerekir. Bu taslak formun pilot çalıĢması 2010-2011 öğretim 

yılı birinci döneminde 8.sınıfta öğrenim gören 54 öğrenciyle yapılmıĢtır. Pilot 

çalıĢma sonunda anlaĢılmayan taslak form soruları tekrar gözden geçirilerek 1, 4, 9, 

16, 26 ve 37. sorularda gerekli düzeltmeler ile eklemeler yapılmıĢ, 25.soru ise 

tamamen değiĢtirilerek yeniden hazırlanmıĢtır. Son olarak GMOÖAÖ’deki her 

maddeye bir soru karĢılık gelecek Ģekilde uzmanların tekrar görüĢleri doğrultusunda 

ölçeğin güvenirliğini düĢüren diğer sorular formdan çıkarılmıĢtır. Böylece her 

birinde dört seçeneğin ve tek bir doğru cevabın yer aldığı, çoktan seçmeli toplam 38 

soruluk Görsel Matematik BaĢarı Testi oluĢturulmuĢ ve kısaca “GMBT” Ģeklinde 

adlandırılmıĢtır. GMBT’de yer alan sorulardan 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 

14, 15, 17, 19, 25, 26, 27, 28, 30, 32, 33, 34, 36 ve 38.sorular olmak üzere toplam 27 

soru araĢtırmacı ve tez danıĢmanının ortak katkıları ile geliĢtirilmiĢtir. Bununla 

birlikte 16, 18, 20, 21, 22, 23, 24, 29, 31 ve 35.sorular olmak üzere toplam 10 soru 

URL (2010)’dan alınmıĢtır. Geriye kalan 37.soru ise öğretmen yayınlarının üç 

boyutlu Ģekiller alanında hazırladığı 6.sınıf yaprak test sorusudur.  

 

GMBT’de yer alan soruların konulara göre dağılımı incelendiğinde 8 sorunun grafik 

yorumlama, 4 sorunun kavram hatırlama, 3 sorunun Ģekillerle sentez yapabilme, 2 

sorunun Ģekilleri gruplandırma, 4 sorunun yapıların yüzleri ile ilgili olduğu geriye 

kalan 17 sorunun ise iĢlemsel nitelikte olduğu görülmüĢtür. GMBT’nin 

güvenirliğinin sağlanması için KR-20 iç tutarlık katsayısı 0,873 olarak 

hesaplanmıĢtır. Güvenirlik katsayısının 0,70’den daha yüksek olması test puanlarının 



25 

 

güvenirliği bakımından yeterli görülmektedir (Büyüköztürk, 2010). Puanlama olarak 

GMBT sorularına doğru cevap verildiğinde “2,63” puan, yanlıĢ cevap verildiğinde 

ise “0” puan verilmiĢtir. Dolayısıyla GMBT’den alınacak en düĢük puan 0 iken en 

yüksek puan 100 olarak belirlenmiĢtir. GMBT puanı öğrencilerin GMO alanındaki 

GMB düzeyini gösteren bir puandır. Tüm bu düzenlemelerden sonra nihai uygulama 

2010-2011 öğretim yılı ikinci döneminde 7.sınıfta öğrenim gören toplam 467 öğrenci 

üzerinde yaklaĢık iki ders saatinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Nihai uygulama sonunda 

GMBT’ye dair madde analizi yapılmıĢtır. Buna göre GMBT’nin madde güçlük 

indekslerinin ortalaması 0,584 madde ayırtedicilik indekslerinin ortalaması ise 0,519 

bulunmuĢtur. Bununla birlikte GMBT sorularından 19’unun tipik iyi soru olduğu, 

36.soru hariç geriye kalan 18 sorunun zor ve ayırt edici sorular olduğu görülmüĢtür. 

GMBT’deki 36.sorunun ise zor ve ayırt edici olmadığı görülmüĢtür. Bu yüzden bu 

soru gözden geçirilerek soru kökü ile cevaplar değiĢtirilmiĢtir. Nihai uygulama 

sonunda 1.sorunun cevabının da hatalı oluĢturulduğu uzmanlarca fark edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın geçerliğini olumsuz etkileyeceği düĢünülerek bu sorunun cevabı tekrar 

düzeltilmiĢ ancak soru araĢtırmadaki nicel veri analizine dâhil edilmemiĢtir. 

3.2.3. GörüĢme protokolü (GP)  

Bu GP ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin GMO ile GMB arasındaki iliĢkilere dair 

algılarını daha derinlemesine belirlemek için hazırlanmıĢtır. GP, üç uzmanın 

görüĢleri ve istatistik analizlerinin sonuçları göz önüne alınarak yapılandırılmıĢ 4 

adet açık uçlu sorudan oluĢan bir taslaktır. Taslak halindeki GP için önce iki öğrenci 

ile ön görüĢme yapılarak onların görüĢleri doğrultusunda sorular tekrar gözden 

geçirilmiĢtir. Bundan sonra GP, uzmanlar tarafından tekrar gözden geçirilmiĢ ve 

GP’ye son hali verilmiĢtir. Nihai GP’yi cevaplayacak öğrencilerin belirlenmesinde 

amaçlı örnekleme yöntemi uygulanmıĢtır. Bu yöntem ile evreni temsilen amaçlı 

olarak belirlenen ve soruna uygun Ģekilde seçilen küçük bir alt örneklem grubu 

gözlem konusu yapılır (Sencer, 1989). Böylece daha önce GMOÖAÖ ile GMBT’yi 

cevaplayan öğrenciler arasından küçük bir grup belirlenmiĢtir. Nihai GP 

uygulanmadan önce öğrencilere; araĢtırılmak istenen konu ile protokolün 

uygulanması hakkında açıklamalarda bulunulmuĢ ve bu görüĢmeye katılmanın 
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gönüllülük esasına dayandığı anlatılmıĢtır. Ayrıca GP’de öğrencilere görüĢlerinin; 

tümünün gizli kalacağı ve araĢtırmacı dıĢında baĢka hiçbir kimse tarafından 

görülmeyeceği de dile getirilmiĢtir. Buna rağmen GP’nin örneklemini 

oluĢturabilecek toplam 87 ilköğretim 7.sınıf öğrencisinden 27’si görüĢmeye katılmak 

istemediğini belirtmiĢtir. Nihai GP, 2010-2011 öğretim yılının ikinci döneminde 40’ı 

kız 20’si erkek toplam 60 ilköğretim 7.sınıf öğrencisine bir ders saatinde 

uygulanmıĢtır. Öğrenciler cevaplarını soruların altındaki boĢluklara yazmıĢtır. GP’yi 

cevaplarken öğrencilerin birbirlerini etkilemelerine müsaade edilmemiĢtir.  

3.3. Verilerin Toplanması 

GMOÖAÖ ile GMBT nihai uygulamalarının yapılabilmesi için önce ilgili 

kurumlardan resmi izin alınmıĢtır. Uygulamanın yapılacağı okullardaki okul 

yöneticileri çalıĢmalar hakkında bilgilendirilmiĢtir. GMOÖAÖ’ye dair uygulama 

ortalama 15-20 dakika, GMBT’ye dair uygulama ise ortalama 45-60 dakika 

sürmüĢtür. Genellikle ilk derste GMOÖAÖ cevaplanırken ikinci derste GMBT 

cevaplanmıĢtır. GP’ye dair uygulamanın süresi ise ortalama 20-25 dakika sürmüĢtür. 

GMOÖAÖ ile GMBT cevaplandıktan bir ay sonra öğrencilere GP uygulanmıĢtır. 

Bununla birlikte her uygulamada öğrencilerin birbirlerini etkilemeleri mümkün 

olduğunca engellenmeye çalıĢılmıĢtır.  

3.4. Veri Analizi 

Bu bölümde araĢtırmanın nicel yönüyle ilgili ve alt problemlerde yer alan dört adet 

soruya iliĢkin veri analizleri sırasıyla açıklanmıĢtır. Nicel bölümde araĢtırmanın 

birinci alt problemine dair elde edilen verilerin analizi için basit korelasyon analizine 

baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmanın ikinci alt problemine dair elde edilen verilerin analizi 

için basit doğrusal regresyon analizine baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmanın üçüncü alt 

problemine dair elde edilen verilerin çözümlenmesinde hata varyanslarını azalttığı bu 

yüzden araĢtırmacıya daha büyük bir istatistiksel güç sağladığı için kovaryans analizi 

(ANCOVA) kullanılmıĢtır. Bu alt problemde bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi 

kontrol edilecek olan öğrencilerin GMOÖA puanı değiĢkeni ortak (covaryant) 
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değiĢken, GMB puanı değiĢkeni bağımlı değiĢken, cinsiyet ile okulun bulunduğu 

yerin SED değiĢkenleri de bağımsız değiĢkenlerdir. AraĢtırmanın dördüncü alt 

problemine dair elde edilen verilerin analizinde birden fazla faktöre göre oluĢan 

bağımsız değiĢkenlerin birden fazla bağımlı değiĢken bakımından manidar olarak 

farklılık gösterip göstermediğini test eden çok değiĢkenli varyans analizi 

(MANOVA) kullanılmıĢtır. Bu alt problemde öğrencilerin GMOÖA puanları ile 

GMB puanları bağımlı değiĢken, cinsiyet ile okulun bulunduğu yerin SED 

değiĢkenleri ise bağımsız değiĢkenlerdir. AraĢtırmanın nitel bölümündeki alt 

problemlere dair elde edilen nitel veriler betimsel analiz yaklaĢımı ile incelenmiĢtir. 

Betimsel analizde elde edilen veriler daha önceden belirlenen temalara göre 

düzenlenir, özetlenir ve yorumlanır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Bu araĢtırmada her 

bir soru ana tema kabul edilmiĢ ve veriler bu temalara göre düzenlenip 

yorumlanmıĢtır. Buna göre verilen cevaplar okunarak her bir ana tema altında yer 

alacak alt temalara ayrılmıĢtır. Daha sonra cevaplar; anlamlı biçimde bir araya 

getirilerek ana tema ve alt temalara göre tekrar edilme sıklıklarına bağlı olarak 

frekans ve yüzdelik tablolarıyla gösterilmiĢtir. Son olarak öğrencilerin cevaplarından 

direkt alıntılar yapılarak veriler yorumlanmıĢtır.  
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4. ARAġTIRMA BULGULARI ve YORUMLAR 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan “Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı 

özyeterlik algıları ile görsel matematik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır?” sorusuna cevap aramak amacıyla öncelikle saçılma diyagramı çizilerek ġekil 

2.1.’de gösterilmiĢtir.  

 
ġekil 2. 1. GMOÖA puanı ile GMB puanına dair saçılma diyagramı 

 

ġekil 2.1.’den öğrencilerin GMOÖA ile GMB’leri arasında derece ve yapı olarak 

pozitif doğrusal bir iliĢki olduğu söylenebilir. Sonra da öğrencilerin GMOÖA 

puanları ile GMB puanları arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek için 

basit korelasyon analizi yapılmıĢ ve Tablo 1.2.’de sunulmuĢtur. 

  

Tablo 1. 2. GMOÖA ile GMB arasındaki korelasyona dair sonuçlar 

  Algı Puanı            

BAġARI PUANI    Pearson Correlation ,697 

 Anlamlılık.(2-uçlu)     ,000** 

 N 467 

**p< .01   

                                                                                    

Tablo 1.2.’den anlaĢılacağı üzere öğrencilerin GMOÖA’sı ile GMB’leri arasında orta 

düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki vardır (r=0,697, p=.000<.01).  
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4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan “Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı 

özyeterlik algıları görsel matematik baĢarılarının anlamlı bir yordayıcısı mıdır?” 

sorusuna cevap aramak amacıyla basit regresyon analizi yapılmıĢ ve Tablo 2.1.’de 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 2. 1. GMOÖA’nın GMB’yi yordayıp yordamadığına iliĢkin basit 

regresyon sonucu 

DeğiĢken B   Se  T     p 

Sabit -16,842 3,728  4,518 ,000 

Algı Puanı ,541 ,026 ,697 20,954 ,000** 

r=,697   2R =,486   

 465,1F =439,080  p=,000 

**p<.01 

 

Tablo 2.1.’e göre GMOÖA, GMB’nin anlamlı bir yordayıcısıdır (r= .697, 2R = .486,
 

 465,1F =439,080 p=.000). Determinasyon katsayısı ( 2R = 0,486) dikkate alındığında 

GMB’de gözlenen değiĢkenliğin yaklaĢık % 49’unun GMOÖA’dan kaynaklandığı 

söylenebilir. Diğer yandan GMOÖA değiĢkenine iliĢkin katsayının 0,541 ve denklem 

sabit değerinin -16,842 olduğu görülmektedir. Bu değerlere bağlı olarak Y=bX+a 

denklemine bu verileri yerleĢtirdiğimizde;  

GMB Puanı = -16,842+0,541.(GMOÖA Puanı) 

EĢitliği elde edilir. Bu eĢitlik GMOÖA değiĢkeninin GMB değiĢkeni üzerine etkili 

olduğunu göstermektedir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “Görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik 

algı puanları kontrol edildiğinde öğrencilerin görsel matematik baĢarı puanları 

cinsiyete ve okulun bulunduğu yerin sosyo-ekonomik düzeyine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmakta mıdır?” sorusuna cevap aramak için kovaryans analizi uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerin GMOÖA puanları kontrol edildiğinde GMB puanlarının cinsiyete ve 

SED’e göre puan ortalamaları Tablo 2.2.’de gösterilmiĢtir.   
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Tablo 2. 2. Cinsiyete ve SED gruplarına göre Betimsel Analiz Sonuçları 

DeğiĢken  N    
__

X      DüzeltilmiĢ
__

X  

 

CĠNSĠYET 

Erkek 224 58,21 58,03 

Kız 243 61,58 60,69 

 

SED 

DüĢük 144 53,46 53,71 

Orta 135 54,11 59,25 

Yüksek 188 69,15 65,13 

 

Tablo 2.2.’ye göre erkek ve kız öğrencilerin GMB puanları düzeltilmiĢ GMB 

puanlarından yüksektir. SED’i düĢük ve orta olan okulların düzeltilmiĢ GMB 

puanları düzeltilmeden önceki GMB puanlarından yüksektir. Ancak SED’i yüksek 

olan okulların GMB puanlarının düzeltilmiĢ GMB puanlarından yüksek olduğu 

görülmektedir. Diğer yandan öğrencilerin GMOÖA puanları kontrol altında 

tutulduğunda GMB puanlarının cinsiyete ve SED’e göre anlamlı bir farklılık yaratıp 

yaratmadığına dair ANCOVA sonuçları Tablo 3.1.’de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3. 1. Öğrencilerin GMOÖA puanları kontrol edildiğinde GMB puanlarının 

cinsiyet ve SED değiĢkenlerine göre ANCOVA sonuçları 

**p<.01 

 

Tablo 3.1.’den ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin GMOÖA puanları kontrol 

edildiğinde GMB puanları cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemiĢtir (  460,1F =3,733; p=.054>.05).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

   Kareler 

Ortalaması 

Hesap 

Değeri 

   

Anlamlılık  

DüzeltilmiĢ Model 105393,36 6 15056,19 79,08 ,000**  

KesiĢim 2595,36 1 2595,36 13,62 ,000**  

Algı Puanı 76486,65 1 76486,65 401,7 ,000**  

Cinsiyet 710,732 1 710,732 3,733     ,054  

SED 976,573 2 488,287 2,565     ,078  

Hata 87389,27 460 190,391    

Toplam 1872423 467     

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

192782,63 466 
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Diğer yandan öğrencilerin GMOÖA puanları kontrol edildiğinde GMB puanları 

okulun bulunduğu yerin SED’ine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemiĢtir (  460,2F =2,565; p=.078>.05).  

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olan “Öğrencilerin görsel matematik 

okuryazarlığı özyeterlik algı puanları ile görsel matematik baĢarı puanları cinsiyete 

ve okulun bulunduğu yerin sosyo-ekonomik düzeyine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmakta mıdır?” sorusuna cevap aramak için çok değiĢkenli varyans analizi 

(MANOVA) uygulanmıĢtır. Bilindiği üzere varyans analizinin yapılabilmesi için 

homojenlik ve normallik gibi varsayımların olması gerekir (Ferguson, 1981; Winer, 

1971). Çok değiĢkenli varyans analizlerinde kovaryans matrislerinin eĢitlik 

koĢulunun sağlanması için Box’M testi uygulanır (Alpar, 1997). AraĢtırmada 

kovaryans eĢitliği sayıtlısının kontrolünü incelemek amacıyla yapılan Box’M testine 

iliĢkin sonuçlar Tablo 3.2.’de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 3. 2. Kovaryans eĢitliği sayıltısının kontrolü için yapılan Box’M testi sonuçları  

*p<.05 

 

Tablo 3.2.’de görüldüğü üzere bağımlı değiĢkenlerin populasyon kovaryansların 

homojen olduğu belirlenmiĢtir (Box’M Test=18,136; p=.266>.05). Yine bağımlı 

değiĢkenlerin populasyon varyanslarının homojenliği için yapılan Levene testine 

iliĢkin sonuçlar Tablo 4.1.’de gösterilmiĢtir. 

 

 

Box’s M 

 

 

 

 

 

18,136 

 

 

 

 

 

Hesap Değeri   1,195    

Serbestlik Derecesi 1   15    

Serbestlik Derecesi 2   932294,2    

Anlamlılık    ,266    
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Tablo 4. 1. Bağımlı değiĢkenlerin varyanslarının homojenliklerine dair yapılan 

Levene testi sonuçları 

 

Tablo 4.1.’de görüldüğü üzere bağımlı değiĢkenlerden biri olan GMOÖA puanına 

dair varyansın eĢit olduğu ve varsayımının sağlandığı görülmektedir (  461,5F =1,603; 

p=.158>.05). Ancak diğer bir bağımlı değiĢken olan GMB puanına dair varyansın 

eĢit olmadığı ve varsayımının sağlanamadığı görülmektedir (  461,5F =3,904; 

p=.002<.05). Populasyon varyansının eĢit olmadığı ama grup büyüklüklerinin 

yaklaĢık olarak birbirine eĢit ya da oranının 1,5’tan küçük olduğu durumlarda 

MANOVA testinin birinci tip hata üzerine etkisi çok küçük olacağından ANOVA 

testine kıyasla daha güçlü olan MANOVA testi yapılmalıdır (Stevens, 1996). Buna 

göre bu çalıĢmada grup büyüklüklerinin oranı 08,1
224

243
 <1,5 ve 39,1

135

188
 <1,5 

olduğundan MANOVA testinin yapılmasına karar verilmiĢtir. Bağımlı değiĢkenlerin 

bağımsız değiĢkenlere göre anlamlı olarak farklılaĢıp farklılaĢmadığını öğrenmek 

için yapılan çok yönlü varyans analizi (MANOVA)’ya iliĢkin sonuçlar Tablo 4.2.’de 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4. 2. Bağımlı değiĢkenlerin bağımsız değiĢkenlere göre anlamlı olarak 

farklılaĢma durumunu gösteren MANOVA sonuçları 

**p<.01 *p<.05 

 

 

Hesap 

Değeri 

Serbestlik 

Derecesi 1 

Serbestlik 

Derecesi 2 Anlamlılık     

Algı Puanı 1,603 5 461 ,158   

BaĢarı Puanı 3,904 5 461 ,002   

       

Etki   

Hesap 

Değeri Denence df Hata df Anlamlılık  

KesiĢim ,030 7335,95 2 460    ,000**  

Cinsiyet ,990 2,265 2 460       ,105  

SED ,824 23,419 4 920    ,000**  

Cinsiyet*SED ,994 0,746 4 920 ,561  
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Tablo 4.2.’de görüldüğü üzere MANOVA testi sonucunda bağımsız değiĢkenlerden 

sadece cinsiyet faktörü ele alındığında kız ve erkek öğrencilerin GMOÖA puanları 

ile GMB puanları açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı 

görülmüĢtür (( ) = .990, F =2,265; p=.105>.05). Bağımsız değiĢkenlerden sadece 

okulun bulunduğu yerin SED değiĢkeni incelendiğinde, öğrenci okullarının 

bulunduğu yerin SED’inin öğrencilerin GMOÖA puanları ile GMB puanları 

açısından istatistiksel olarak anlamlı derecede farklılaĢtığı görülmüĢtür (( )= .824, 

F =23,419; p=.000<.01). Bağımsız değiĢkenlerden cinsiyet ile okulun bulunduğu 

yerin SED faktörlerinin her ikisi de birlikte ele alındığında bu faktörlerin GMOÖA 

puanları ile GMB puanları açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

yaratmadığı görülmüĢtür (( )= .994, F =0,746; p=.561>.05). GMOÖA puanı ile 

GMB puanının cinsiyete ve okulun bulunduğu yerin SED’ine göre incelenmesine 

iliĢkin çok yönlü varyans analizi (MANOVA) sonuçları Tablo 5.1.’de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 5. 1. Çok yönlü varyans analizi (MANOVA) sonuçları 

Bağımsız 

DeğiĢken 

 Bağımlı 

DeğiĢken 

Serbestlik 

Derecesi 

Hesap     

Değeri 

        

Anlamlılık 

Cinsiyet Algı Puanı 1 0,315 ,575 

  BaĢarı Puanı 1 3,560 ,060 

SED Algı Puanı 2 19,713     ,000** 

  BaĢarı Puanı 2 37,387     ,000** 

Cinsiyet*SED Algı Puanı 2 1,332 ,265 

  BaĢarı Puanı 2 0,663 ,516 

     **p<.01 *p<.05 

 

Tablo 5.1.’de görüldüğü üzere, cinsiyet faktörünün GMOÖA puanı ile GMB puanı 

üzerinde istatistiksel anlamda herhangi bir etkisi görülmemektedir (  461,1F =0,315; 

p=.575>.05 ve  461,1F =3,560; p=.060>.05). Aynı Ģekilde hem cinsiyet hem de okulun 

bulunduğu yerin SED’i faktörlerinin öğrencilerin GMOÖA puanları ile GMB 

puanları üzerinde birlikte istatistiksel olarak herhangi bir etkisi görülmemektedir 

(  461,2F =1,332; p=.265>.05 ve  461,2F =0,663; p=.516>.05). Ancak okulun bulunduğu 

yerin SED’i faktörü, öğrencilerin hem GMOÖA puanlarını hem de GMB puanlarını 
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istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde etkilemektedir (  461,2F =19,713; p=.000<.01 ve 

 461,2F =37,387; p=.000<.01). Okulun bulunduğu yerin SED’i faktörünün 

öğrencilerin GMOÖA puanları ile GMB puanlarından anlamlı olarak 

farklılaĢmasının kaynağını belirlemek amacıyla Bonferroni testi uygulanmıĢtır. 

Bilindiği üzere Bonferroni testi, post-hoc istatistiği içerisinde yer almakla birlikte eĢit 

örneklem sayısı ilkesi gerektirmez ve hata tiplerini kontrol altında tutar (Kayri, 2009; 

Miller, 1969). SED gruplarının; GMOÖA puan ortalamaları ile GMOÖA puanları 

bakımından Bonferroni sonuçları sırasıyla Tablo 5.2. ile Tablo 6.1.’de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 5. 2. SED gruplarının GMOÖA puan ortalamaları 

 

Tablo 5.2.’ye göre yüksek SED’e sahip okulların GMOÖA puan ortalaması, orta ve 

düĢük SED’e sahip okulların GMOÖA puan ortalamalarından yüksektir. DüĢük 

SED’e sahip okulların GMOÖA puan ortalaması ise orta SED’e sahip okulların 

GMOÖA puan ortalamasından yüksektir.  

 

Tablo 6. 1. GMOÖA puanları bakımından SED gruplarının Bonferroni sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

 

**p<.01, *p<.05 

 

Tablo 6.1.’deki SED gruplarının Bonferroni sonuçlarına göre GMOÖA puanları 

bakımından düĢük-orta (p=.007<.01), düĢük-yüksek (p=.007<.01) ve orta-yüksek 

GMOÖA PUANI N     
__

X  Ss       

DüĢük SED 144 141,15 23,72    

Orta SED 135 131,79 28,39    

Yüksek SED 188 149,70 23,76    

Toplam 467 141,89 26,18    

(I) SED  (J) SED 

     Ortalama         

 Farklar (I-J) 

         

   Se          p 

DÜġÜK ORTA 9,214*      3,019 ,007** 

  YÜKSEK 8,577*       2,792 ,007** 

ORTA DÜġÜK 9,214*       3,019 ,007** 

  YÜKSEK 17,791*       2,841 ,000** 

YÜKSEK DÜġÜK 8,577*       2,792 ,007** 

  ORTA 17,791*        2,841 ,000** 
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(p=.000<.01) olmak üzere tüm SED grupları arasında anlamlı olarak farklılık vardır. 

Tablo 5.2.’ye göre yüksek SED grubunun GMOÖA puan ortalaması (
__

X = 149,70) 

ile düĢük SED grubunun GMOÖA puan ortalaması (
__

X = 141,15), orta SED 

grubunun GMOÖA puan ortalamasından (
__

X = 131,79) anlamlı Ģekilde yüksektir. 

Diğer yandan SED gruplarının; GMB puan ortalamaları ile GMB puanları 

bakımından Bonferroni sonuçları sırasıyla Tablo 6.2. ile Tablo 7.1.’de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 6. 2. SED gruplarının GMB puan ortalamaları 

 

Tablo 6.2.’e göre yüksek SED’e sahip okulların GMB puan ortalaması, orta ve düĢük 

SED’e sahip okulların GMB puan ortalamalarından yüksektir. Orta SED’e sahip 

okulların GMB puan ortalaması ise düĢük SED’e sahip okulların GMB puan 

ortalamasından yüksektir.  

 

Tablo 7. 1. GMB puanları bakımından SED gruplarının Bonferroni sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

**p<.01, *p<.05 

 

Tablo 7.1.’deki SED gruplarının Bonferroni sonuçlarına göre GMB puanları 

bakımından düĢük-yüksek (p=.000<.01) ve orta-yüksek (p=.000<.01) SED grupları 

arasında anlamlı olarak farklılık vardır. Ancak GMB puanları bakımından düĢük-orta 

GMB PUANI N    
__

X  Ss       

DüĢük SED 144 53,46 19,16    

Orta SED 135 54,11 20,84    

Yüksek SED 188 69,15 17,21    

Toplam 467 59,97 20,33    

 (I) SED  (J) SED 

     Ortalama         

 Farklar (I-J) 

         

Se          p 

DÜġÜK ORTA        0,830 2,265     1,000 

  YÜKSEK   15,806* 2,094 ,000** 

ORTA DÜġÜK        0,830 2,265     1,000 

  YÜKSEK   14,975* 2,130 ,000** 

YÜKSEK DÜġÜK   15,806* 2,094 ,000** 

  ORTA   14,975* 2,130 ,000** 
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(p=1.000>.01) SED grupları arasında anlamlı olarak fark yoktur. Tablo 6.2.’ye göre 

yüksek SED grubunun GMB puan ortalaması (
__

X = 69,15), orta (
__

X = 54,11) ve 

düĢük (
__

X = 53,46) SED gruplarının GMB puan ortalamalarından anlamlı Ģekilde 

yüksektir.  

4.5. BeĢinci alt probleme iliĢkin bulgular 

Öğrencilerin GMO ve GMB hakkındaki görüĢlerinin nasıl olduğunu belirlemek için 

GP’de sorulan dört açık uçlu soruya dair betimsel analiz sonuçları aĢağıda 

verilmiĢtir. GörüĢme protokolünde “Sözel olarak mı yoksa görsel olarak mı verilen 

problemi daha iyi anlarsınız? Nedenini açıklayınız?” Ģeklinde öğrencilere yöneltilen 

birinci soruya dair verilen cevaplar çizelgelerle frekans ve yüzdelik olarak Tablo 

7.2.’de gösterilmiĢtir.   

 

Tablo 7. 2. Sözel veya görsel olarak verilen bir problemi daha iyi anlama ve 

nedenlerine iliĢkin görüĢler 

Olumlu Görüşler f % 

Göze hitap eden sorular daha anlaĢılır olduğu için görselleri iyi anlarım 36 59 

Hem sözel olarak hem de görsel olarak verilen problemi iyi anlarım 11 18 

Akılda daha kalıcı olduğu için görsel soruları daha iyi anlarım 7 11 

Sözel olarak verilen bir problemi daha iyi anlarım 4 7 

Dikkat çekici olduğu için görsel soruları daha iyi anlarım 2 3 

Görselleri sevdiğim için görsel soruları daha iyi anlarım 1 2 

Toplam 61 100 

 

 

Tablo 7.2.’de görüldüğü üzere ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin büyük çoğunluğu 

görsel olarak verilen bir problemi daha iyi anladığını belirtmiĢtir. Görsel 

problemlerin daha iyi anlaĢıldığını düĢünen öğrencilerin oranı % 75’tir. Bunun yanı 

sıra hem sözel olarak hem de görsel olarak verilen problemleri çok iyi anladığını 

ifade eden öğrencilerin oranı % 18’dir. Sözel problemleri görsel problemlere göre 

daha iyi anladığını belirten öğrencilerin oranı ise % 7’dir. GörüĢme protokolünde 

“Sizce görsel matematik okuryazarlığı nedir?” Ģeklinde öğrencilere yöneltilen ikinci 

soruya dair verilen cevaplar çizelgelerle frekans ve yüzdelik olarak Tablo 8.1.’de 

gösterilmiĢtir.  
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Tablo 8. 1. Görsel matematik okuryazarlığının tanımına iliĢkin görüĢler 

Olumlu Görüşler f % 

ġekilli soruları okuyabilme, anlayabilme ve yorumlayabilme    20 27 

Görseller yardımıyla matematiğin anlatılması                                              17 23 

Görsel soruları çözebilme ve görsele dayalı soru hazırlayabilme                17 23 

Grafikleri yorumlayabilme ve grafik sorularını çözebilme                           6 8 

Görsel semboller ve grafikler                                                 5 7 

Görsel Ģekillere ve semboller bütününe hâkim olma                                    4 5 

Geometri okuryazarlığı demektir                                                                  1 1 

Olumsuz Görüşler f % 

Bu konuda hiçbir fikrim yok                                                                         4 6 

Toplam 74 100 

 

 

Tablo 8.1.’de görüldüğü üzere ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin büyük çoğunluğu 

GMO ile ilgili farklı tanımlamalar yapmıĢtır. GMO’yu tanımlayan öğrencilerin oranı 

% 94’tür. Bu kavram hakkında tanımlama yapmayarak olumsuz görüĢ bildiren 

öğrencilerin oranı ise % 6’dır. GörüĢme protokolünde “Sizce görsel matematik 

okuryazarı olmak için hangi özellikleri taĢımak gerekir? Açıklayınız?” Ģeklinde 

öğrencilere yöneltilen üçüncü soruya dair verilen cevaplar çizelgelerle frekans ve 

yüzdelik olarak Tablo 8.2.’de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 8. 2. Görsel matematik okuryazarında olması gereken özelliklere iliĢkin 

görüĢler 

Olumlu Görüşler f % 

Görselleri anlayabilmek ve yorumlayabilmek                                             43 31 

Görsel zekâya ve yeteneğe sahip olabilmek                                                                    17 12 

Matematik ve geometri hakkında bilgi sahibi olmak                                   16 11 

Görsellerle ilgili verilmiĢ soruları kolayca çözebilmek                               15 10 

Matematik ve geometri alanlarına önem vermek      13 9 

Görsellere, matematiksel sembollere ve formüllere hâkim olmak              11 8 

Görselleri sözele çevirebilmek ve sözelleri de görsele dönüĢtürebilmek      9 7 

Matematiği ve geometriyi sevmek                                                                 5 4 

Görsellere ilgi duymak                                                                                   5 4 

Dikkatli olmak                                                                                               3 2 

Günlük hayatta görsellerden faydalanabilmek                                              1 1 

Görsellerle ilgili problem oluĢturabilmek                                                     1 1 

Toplam  139 100 
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Tablo 8.2.’de görüldüğü üzere ilköğretim 7.sınıf öğrencileri kendi düĢüncelerine göre 

görsel matematik okuryazarında olması gereken 12 farklı özelliği dile getirmiĢtir. 

Tablo 8.2.’den anlaĢıldığı üzere ilköğretim 7.sınıf öğrencileri görsel matematik 

okuryazarı olabilmek için görsel bilginin iyi algılanması, anlaĢılması ve 

yorumlanması gerektiğine, görsellerin iç içe olduğu matematik ve geometri 

alanlarında bilgi sahibi olunmasına, görsellerle verilen soruların kolayca 

çözülebilmesine ve uzamsal zekâya sahip olunmasına dikkat çekmiĢtir. GörüĢme 

protokolünde “Sizce görsel matematik okuryazarı olmak görsel matematik baĢarısını 

artırır mı? Nedenlerini açıklayınız?” Ģeklinde öğrencilere yöneltilen dördüncü soruya 

ait verilen cevaplar çizelgelerle frekans ve yüzdelik olarak Tablo 9.1.’de 

gösterilmiĢtir. 

  

Tablo 9. 1. Görsel matematik okuryazarı olmanın görsel matematik baĢarısına etkisi 

ve nedenlerine iliĢkin görüĢler 

Olumlu Görüşler f % 

Görselleri iyi düĢünme, kolay anlama ve etkili kavrama GMB’yi artırır       17 24 

Görsel problemleri kolay çözme ve verilerle iliĢkilendirme GMB’yi artırır 15 21 

Görsel zekâya sahip olmak GMB’yi artırır                                                      7 9 

Görselleri kapsayan geometri soruları çözülebileceğinden kısmen 

GMB’yi artırır      
6 8 

Görsellere önem verilmesi GMB’yi artırır 5 7 

Matematik yorum gücünün geliĢtirilmesi GMB’yi artırır 5 7 

Sözelleri görsellere dönüĢtürebilmek GMB’yi artırır 5 7 

Görsellerin akılda daha kalıcı olması GMB’yi artırır                                      5 7 

Matematiksel düĢünce ve bilgi dağarcığının geniĢlemesi GMB’yi artırır       4 6 

Olumsuz Görüşler f % 

Sözel olmadan tek baĢına görsellik GMB’yi artırmaz 3 4 

Toplam 72 100 

 

Tablo 9.1.’de görüldüğü üzere görsel matematik okuryazarı olmanın; görsel 

matematik baĢarısını artıracağını düĢünen öğrencilerin oranı % 88, görsel matematik 

baĢarısını kısmen artıracağını düĢünen öğrencilerin oranı % 8, görsel matematik 

baĢarısını artırmayacağını düĢünen öğrencilerin oranı ise % 4’tür.  
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5. SONUÇ ve TARTIġMA 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin sonuçlara, tartıĢmalara ve 

önerilere yer verilmiĢtir. Birinci ve ikinci alt problemdeki sonuçlara göre öğrencilerin 

görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algıları ile görsel matematik baĢarıları 

arasında istatistiksel ve korelasyonel olarak pozitif yönde, orta düzeyde, doğrusal bir 

iliĢki bulunmuĢtur (r=0,697, p=.000<.01). Aynı zamanda görsel matematik 

okuryazarlığı özyeterlik algısı, görsel matematik baĢarısının anlamlı bir 

yordayıcısıdır (p=.000<.01). Bununla birlikte görsel matematik baĢarısında gözlenen 

değiĢikliğin yaklaĢık % 49’unun görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik 

algısından kaynaklandığı söylenebilir. Bu sonuçlar GP’deki dördüncü soruya verilen 

öğrenci cevaplarıyla da benzeĢmektedir. Buna göre öğrencilerin % 88’i görselleri iyi 

düĢünmenin ve etkili kavramanın, görsel problemleri kolay çözebilmenin ve görsel 

zekâya sahip olabilmenin kısaca görsel matematik okuryazarı olmanın görsel 

matematik baĢarısını artıracağına inanmaktadır. Elde edilen bu sonuçlar Blake ve 

Lesser (2006) ile Abu-Hilal (2000)’in ilköğretim öğrencilerinin özyeterlik algıları ile 

matematik baĢarıları arasında pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki olduğu görüĢüyle, 

ÖzkeleĢ Çağlayan (2010) ile Kiamanesh vd. (2004)’ün öğrencilerin özyeterlik 

algılarının matematik baĢarılarını anlamlı Ģekilde yordadığı sonucuyla 

benzeĢmektedir. Öğrencilerin GP’deki dördüncü soruya verdikleri cevaplara dair 

sonuçlar ise Garderen ve Montaque (2003) ile Hegarty ve Kozhevnikov (1999)’un 

görsel öğelerin problem çözme sürecinde kullanılmasının matematik baĢarısını 

artıracağı sonucuyla benzeĢmektedir.  

 

Üçüncü ve dördüncü alt problemdeki sonuçlara göre öğrencilerin GMOÖA puanları 

kontrol altına alındığında GMB puanlarında cinsiyete (p=.054>.05) ve okulun 

bulunduğu yerin SED’ine (p=.078>.01) göre anlamlı olarak fark yoktur. Ancak 

GMOÖA puanları kontrol altına alınmadığında GMB puanlarında okulun bulunduğu 

yerin SED’ine (p=.000<.01) göre anlamlı olarak fark varken cinsiyete göre 

(p=.060>.05) anlamlı olarak fark yoktur. Bununla birlikte GMB puanlarına göre 

düĢük-yüksek (p=.000<.01) ve orta-yüksek (p=.000<.01) SED grupları arasında 

anlamlı olarak fark varken düĢük-orta (p=1.000>.01) SED grupları arasında anlamlı 
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olarak fark yoktur. Aynı zamanda okulun bulunduğu yerin SED’ine göre yüksek 

SED’e sahip okulların GMB puan ortalamaları (
__

X =69,15), orta (
__

X =54,11) ve 

düĢük (
__

X =53,46) SED’e sahip okulların GMB puan ortalamalarından yüksektir. 

Buna göre yüksek SED grubundaki öğrencilerin görsel matematik baĢarıları orta ve 

düĢük SED grubundaki öğrencilerin görsel matematik baĢarılarından yüksektir. Tüm 

bu sonuçlar, korelasyon ve regresyon sonuçlarıyla beraber yorumlandığında 

öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algılarının görsel matematik 

baĢarıları üzerine okulun bulunduğu yerin SED’i açısından etkisini istatistiksel 

anlamda ortaya koymaktadır. Öğrencilerin; GMOÖA puanları hem kontrol altına 

alındığında hem de alınmadığında GMB puanlarının cinsiyete göre farklılaĢmadığı 

sonucu Fidan ve Türnüklü (2010) ile Uysal (2009)’un ilköğretimde kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere oranla MOY’da daha baĢarılı olduğu görüĢüyle çeliĢmektedir. 

 

Diğer yandan öğrencilerin GMOÖA puanları kontrol altına alınmadığında SED 

gruplarının GMOÖA puan ortalamaları ile Bonferroni sonuçları incelenmiĢ ve bu 

sonuçlara göre GMOÖA puanları bakımından düĢük-orta (p=.007<.01), düĢük-

yüksek (p=.007<.01) ve orta-yüksek (p=.000<.01 ) SED grupları arasında anlamlı 

olarak farklılık görülmüĢtür. Aynı zamanda okulun bulunduğu yerin SED’ine göre 

yüksek SED’e sahip okulların GMOÖA puan ortalamaları (
__

X =149,70), düĢük 

(
__

X =141,15) ve orta (
__

X =131,79) SED’e sahip okulların GMOÖA puan 

ortalamalarından anlamlı olarak yüksektir. DüĢük SED’e sahip okulların GMOÖA 

puan ortalaması (
__

X =141,15) ise orta SED’e sahip okulların GMOÖA puan 

ortalamasından (
__

X =131,79) anlamlı olarak yüksektir. Buna göre yüksek SED 

grubunda öğrenim gören öğrencilerin GMOÖA’sı düĢük ve orta SED grubunda 

öğrenim gören öğrencilerin GMOÖA’sından anlamlı olarak yüksek iken düĢük SED 

grubunda öğrenim gören öğrencilerin GMOÖA’sı da ilginç olarak orta SED 

grubunda öğrenim gören öğrencilerin GMOÖA’sından anlamlı olarak yüksektir. Bu 

araĢtırmada nicel veriler, algı ile baĢarı arasındaki iliĢkiyi ortaya koymuĢtur. Aynı 

zamanda algının baĢarıyı etkilediğini gösteren istatistiksel sonuçlar da 

bulunmaktadır. Bu etkinin nasıl oluĢtuğunu belirlemek için öğrencilerle görüĢme 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu görüĢmede kullanılan GP’ye verilen cevaplardan elde edilen 

verilere göre; öğrencilerin % 75’i göze hitap ettiği, akılda kalıcı ve dikkat çekici 

olduğu için görsel problemleri daha iyi algıladığını belirtmiĢtir. Elde edilen bu sonuç 

Çelik Arslan (2007)’nin, problem çözümleri sembolik ya da Ģematik olarak ifade 

edildiğinde öğrencilerin iĢlemleri kolaylıkla yaparak sonuca ulaĢtıkları görüĢüyle 

benzeĢmektedir. Öğrencilerin % 7’si ise sözel problemleri daha iyi anladığını 

belirtmiĢtir. Bu sonuç ise Aydoğdu ve Olkun (2004)’ün matematik derslerinde akla 

ilk sözel problemlerin geldiği çünkü problemlerin sözel formatta yer aldığı sonucuyla 

benzeĢirken Çelik Arslan (2007)’nin problem sözel olduğunda öğrencilerin iĢlem 

basamaklarını belirleyemediği sonucuyla çeliĢmektedir. Öğrencilerin % 94’ü 

GMO’yu; Ģekilli soruları okuyabilme, anlayabilme ve yorumlayabilme, görsel öğeler 

yardımıyla matematiği anlatabilme, görsele dayalı sorular çözebilme, görsel sorular 

hazırlayabilme ve görsel sembollere hâkim olabilme Ģeklinde tanımlamıĢtır. Elde 

edilen bu tanımlar GOY’un; Berger (1972) tarafından görsel sembolleri okuyabilme 

ve çözümleyebilme Ģeklinde yapılan tanımıyla ve Wileman (1993)’ün görsel olarak 

sunulan bir kavramı okuyabilme, anlayabilme ve yorumlayabilme Ģeklinde yaptığı 

tanımıyla benzeĢmektedir. Bu sonuçlara göre GMO; matematikteki görsel öğeleri 

algılayabilme, fark edebilme, bu öğeler arasında iliĢkileri ortaya koyabilme ve bu 

öğeleri günlük hayata yansıtabilme Ģeklinde tanımlanabilir.  

 

Öğrencilerin tamamı bir bireyin görsel matematik okuryazarı olması için belirli 

özelliklere sahip olması gerektiği kanısındadır. Öğrencilere göre bu özellikler; 

görselleri yorumlayabilme, görsel yeteneğe sahip olabilme, matematik ve geometri 

alanındaki bilgilere hâkim olma, görsel soruları çözebilme, görseli sözele tersine 

sözeli de görsel öğelere dönüĢtürebilme ve matematiğe değer verme Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Elde edilen bu sonuçlar Willis ve Hodson (1999)’un görsel okuryazar 

bireylerin sözel metinleri iĢlem yapmadan görsele çevirebildikleri sonucuyla, Tekin 

ve Tekin (2004)’ün matematik okuryazar bireylerin sayılarla iĢlem yapma yollarını 

kolaylıkla anlayabildiği görüĢüyle ve NCTM (1989)’un matematik okuryazar 

bireylerin matematiğe değer vermekle birlikte iyi bir problem çözücü oldukları 

görüĢüyle benzeĢmektedir.  
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5.1. Öneriler 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre bazı öneriler Ģu Ģekilde ifade edilebilir:  

 

1-) Bu araĢtırmada görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algısının görsel 

matematik baĢarısını yordadığı bilindiğinden görsel matematik baĢarısının görsel 

matematik okuryazarlığı özyeterlik algısını yordama durumu araĢtırılabilir. 

 

2-) Bu araĢtırmada görsel matematik okuryazarı olmanın öğrencilerin görsel 

matematik baĢarısını arttırdığı bilindiğinden görsel matematik okuryazarı olmanın 

öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığına dair özgüvenlerini artırma durumu 

araĢtırılabilir. 

 

3-) Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algıları ile görsel 

matematik baĢarılarının cinsiyete göre farklılaĢmama nedenleri araĢtırılabilir. 

 

4-) Okulun bulunduğu yerin SED’ine göre düĢük SED’e sahip okullarda öğrenim 

gören öğrenci GMOÖA’larının orta SED’e sahip okullarda öğrenim gören öğrenci 

GMOÖA’larından anlamlı olarak yüksek olmasının nedenleri araĢtırılabilir. 

 

5-) Okulun bulunduğu yerin SED’ine göre orta ve düĢük grupta öğrenim gören 

öğrenci GMB’lerinin yükseltilmesi için araĢtırmalar yapılarak gerekli önlemler 

alınabilir. 

 

6-) Görsel problemlerin öğrenciler açısından daha iyi anlaĢıldığı bilindiğinden sözel 

problemlerin anlaĢılmama nedenleri araĢtırılabilir.  

 

7-) Öğrencilerin; görsel matematik okuryazarlığının tanımına iliĢkin görüĢleri 

bilindiğinden görsel matematik baĢarısı kavramını açıklamaları beklenebilir.  
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8-) Öğrenci görüĢlerine göre görsel matematik okuryazarı olmanın görsel matematik 

baĢarısını artırdığı bilindiğinden görsel matematik baĢarısını etkileyen diğer 

değiĢkenlerin öğrenciler bakımından açıklanması beklenebilir. 

 

9-) Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algılarını ve görsel 

matematik baĢarılarını yükseltecek etkinlikler düzenlenebilir. 

 

10-) Öğrencilerin; görsel matematik baĢarı puanları kontrol altına alındığında görsel 

matematik okuryazarlığı özyeterlik algı puanlarının cinsiyet ve okulun bulunduğu 

yerin SED’ine göre anlamlı olarak farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırılabilir. 

 

 

Bu araĢtırmadaki genel amaç; ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin görsel matematik 

okuryazarlığı özyeterlik algıları ile görsel matematik baĢarıları arasındaki iliĢkileri 

araĢtırmaktır. AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin görsel matematik 

okuryazarlığı özyeterlik algıları ile görsel matematik baĢarıları arasındaki pozitif 

yönlü, orta düzeydeki doğrusal iliĢki ve görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik 

algısının görsel matematik baĢarısı üzerine okulun bulunduğu yerin SED değiĢkeni 

açısından istatistiksel anlamdaki etkisi nicel ve nitel veri analizleri sonucunda 

görülmüĢtür. Bu araĢtırmada, orta düzeyde SED’e sahip okullarda öğrenim gören 

öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algılarının yeterli olup 

olmadığının araĢtırılması, öğretim kalitesinin artması ve bu alanda yapılacak bilimsel 

araĢtırmalara yol göstermesi bakımından önemli görülmektedir. 
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EK 6. Erzincan Üniversitesi FBE’nin ÇalıĢma Ġzni Yazısı 
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EK 7. Ziya Gökalp Ġlköğretim Okulu’nun GP Uygulama Ġzin Yazısı 
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EK 8. GMOÖAÖ’ye ait KiĢisel Bilgiler Formu 
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EK 9. Nihai Görsel Matematik Okuryazarlığı Özyeterlik Algı Ölçeği  

GÖRSEL MATEMATĠK OKURYAZARLIĞI ÖZYETERLĠK ALGI ÖLÇEĞĠ (GMOÖAÖ) 

AĢağıda verilen ilgili ifadelere katılma derecenizi ‘Hiçbir Zaman’(1) den ‘Her Zaman’(5) e 

doğru derecelendirerek iĢaretleyiniz. Lütfen sadece bir seçeneğe iĢaret bırakınız. 

 H
iç

b
ir

 Z
a

m
a

n
  

N
a

d
ir

en
 

B
a

ze
n

 

S
ık

 S
ık

  

H
er

 Z
a

m
a

n
 

1. Aynı düzlemdeki iki doğrunun birbirine göre farklı durumlarını gösterebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

2. Kümelerle ilgili bir problemin Ģeklini gösterebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

3. Verilen tablodaki sayılarla kolayca iĢlem yaparak sonucu bulabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

4. Geometrik bir Ģekli parçalayarak, yeni geometrik Ģekiller elde edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

5. Sayı doğrusunda gösterilmiĢ bir iĢlemi matematiksel olarak ifade edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

6. Matematiksel bir ifadeyi Ģekillerle modellenenler arasından gösterebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

7. Kenar özelliklerine göre sınıflandırılan geometrik Ģekilleri verilenler arasından seçebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

8. Herhangi bir üçgenin alanını kolayca hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

9. Temel özellikleri verilen geometrik cismi kolayca isimlendirebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

10. Paralellik durumuna günlük hayattan örnekler gösterebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

11. Model üzerinde kesirlerle yapılan bir iĢlemin matematiksel ifadesini gösterebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

12. Çevremizden verilen örnekler arasından çembere benzeyen Ģekli gösterebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

13. Problem cümlesiyle verilmiĢ bir açının ölçüsünü hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

14.Mahallemizin planını çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

15. Kitapta Ģekille verilen matematiksel bilgileri birbirleriyle iliĢkilendirebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

16. ġekillerle verilmiĢ örüntülerden kolayca genelleme yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

17. Döndürülen bir cismin yeni görüntüsünü algılamada zorluk çekebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

18. ġekille gösterilen bir örüntünün sonraki adımlarını devam ettirebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

19. Kenar uzunlukları verilen bir Ģeklin, çevre uzunluğunu hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

20. Ortak özelliklere sahip geometrik Ģekilleri sınıflandırabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

21. Birim küplerden oluĢmuĢ büyük küp içerisindeki küçük küp sayısını bulabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

22. Modellenen bir ondalık sayıyı yazabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

23. Grafikle verilen bilgilerden yanlıĢ olarak yazılan ifadeyi bulabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

24. Çarpan ağacındaki matematiksel iĢlemin sonucunu bulabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

25. Termometre Ģekli üzerinde gösterilen sıcaklık değerleriyle ilgili iĢlemlerin sonucunu 

bulabilirim. 
① ② ③ ④ ⑤ 

26. Çizgi grafiğinde verilen bilgilere göre istenen bir noktanın yerini gösterebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

27. Gazetede gördüğüm bir grafiği yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

28. Sütun grafiğindeki verileri sözel olarak ifade edebilirim.  ① ② ③ ④ ⑤ 

29. Çokgenlerle oluĢturulan örüntülere dair matematiksel sonucu yazabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

30. ġekille verilmiĢ grafiksel bilgileri daha kolay yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

31. Bir cismin üsten görünüĢünü kâğıda çizemeyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

32. Okulumuzdaki öğrencilerin saç renklerine göre istenen sütun grafiğini oluĢturabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

33. Uzaktaki bir cismin benden ne kadar uzakta olduğunu tahmin edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

34. Sınıfımızdaki öğrencilerin boy, yaĢ ve kilo gibi özelliklerine göre grafiğini çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

35. Bir dikdörtgen parçasının alanından yaralanarak ait olduğu dikdörtgenin tamamının alanını 

tahmin edebilirim. 
① ② ③ ④ ⑤ 

36. Birim küpleri kullanarak çeĢitli geometrik Ģekiller oluĢturabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

37. Dikdörtgenler prizmasının yüzey alanlarını hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

38. Cisimlerin üç boyutlu Ģeklini kâğıda çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi  

 
 

 

 



65 

 

EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 10. Nihai Görsel Matematik BaĢarı Testi (Devamı) 
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EK 11. Nihai GörüĢme Protokolü  
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