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Bu çalıĢmanın ilk aĢamasında, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

görsel matematik okuryazarlık seviyelerini belirlemek amacıyla 5‟li likert tipli bir 

ölçme aracı geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. Ġkinci aĢamada ise geliĢtirilen bu ölçekle 

öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlık düzeylerini belirleyip görsel 

matematik okuryazarlıkları ile geometri baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemek 

hedeflenmiĢtir. Bununla beraber görsel matematik okuryazarlığının geometri baĢarısını 

hangi düzeyde yordadığı da araĢtırılan bir diğer noktadır.  

Öncelikle literatür taramasına ve uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢ 60 maddelik 

ölçek madde havuzu formu oluĢturulmuĢ bu form üzerinde gerekli düzenlemeler 

neticesinde 54 maddelik taslak ölçek formu elde edilmiĢtir. Bu taslak form 325 

ilköğretim matematik öğretmen adayına uygulanarak elde edilen verilere göre ölçeğin 

faktör analizleri yapılmıĢtır. Faktör analizleri sonucunda 17 madde ölçekten çıkarılmıĢ 

37 maddelik nihai ölçek formu oluĢturulmuĢtur. Faktör analizleri sonucunda ölçeğin 

faktör yapısının birbiriyle uyumlu maddelerden oluĢtuğu tespit edilmiĢtir.  

Öğrencilerin geometri baĢarı düzeylerini belirlemek amacıyla, Öğrenci Seçme ve 

YerleĢtirme Merkezi (ÖSYM)'nin 2010-2014 yılları arasında yapmıĢ olduğu Akademik 
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Lisansüstü Eğitim Sınavı (ALES) 'nda çıkan geometri sorularından faydalanılarak 20 

soruluk geometri baĢarı testi hazırlanmıĢtır. Bu testin iç güvenirlik katsayısı (KR-20) 

0.794 olarak hesaplanmıĢtır.  

Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim görmekte olan 232 ilköğretim 

matematik öğretmen adayına 37 maddeden oluĢan nihai görsel matematik okuryazarlığı 

ölçeği ve geometri baĢarı testi uygulanmıĢtır. Yapılan uygulamalar öğrenci geometri 

baĢarı seviyelerinin orta düzeyde, görsel matematik okuryazarlığı seviyelerinin orta 

düzeyin üzerinde olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca öğrencilerinin görsel matematik 

okuryazarlıkları ile geometri baĢarıları arasındaki iliĢkinin pozitif yönde ve düĢük 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir.  

Ayrıca görsel matematik okuryazarlığının geometri baĢarısını yordama düzeyi 

incelenmiĢ görsel matematik okuryazarlığının geometri baĢarısının %3,6'sını yordadığı 

(açıkladığı) görülmüĢtür. Bu veri görsel matematik okuryazarlığının geometri baĢarısını 

yordama düzeyinin düĢük olduğunu göstermektedir. Geometri baĢarısının orta düzeyde 

olmasına rağmen görsel matematik okuryazarlık düzeyinin orta düzeyin üstünde 

çıkması bu veriyi destekler niteliktedir. 

  

Anahtar Kelimeler: Ġlköğretim matematik öğretmen adayları, geometri baĢarısı, 

görsel matematik okuryazarlığı, matematik okuryazarlığı, ölçek geliĢtirme. 
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In the first phase of this study, we aimed to develop a 5 part likert-type scale, in 

order to determine the visual mathematics literacy levels of elementary school 

mathematics teacher candidates. In the second stage, we aimed to determine the level of 

visual mathematics literacy of teacher candidates, and to investigate the relationship 

between visual mathematics literacy and success in geometry. In addition, we also 

investigated the answer to the question “on what level does the visual literacy of 

mathematics predict the success in geometry?”.  

At first, we did a literature scan and referred to expert opinions, and formed a 60 

clause scale pool form, and after necessary corrections were made on this form, we 

obtained a draft scale form with 54 clauses. We applied this draft scale to 325 

elementary school mathematics teacher candidates, and with the data obtained, we did 

the factor analysis of the scale. As a result of this factor analysis, we took 17 clauses out 

of the scale, and created the final scale with 37 clauses. As a result of this factor 

analysis, we found out that the factor structure of the scale consists of mutually 

matching clauses.  
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In order to determine the geometry achievement levels of students, we prepared 

a geometry achievement test with 20 questions, benefiting from the geometry questions 

that were included in the Academic Personnel and Postgraduate Education Entrance 

Exams (ALES) that were held in between 2010 and 2014, by the Student Selection and 

Placement Center (ÖSYM). The internal reliability coefficient of the test (KR-20) was 

calculated to be 0.794.  

We then applied the final visual mathematics literacy scale with 37 clauses and 

geometry success test, to 232 elementary school teacher candidates that continue to their 

studies in Fırat University Faculty of Education. These applications showed that student 

geometry success rates are in intermediate levels, and visual mathematics literacy rates 

are over upper-intermediate levels. Also, we determined that there is a positive but low 

level relationship between the students' mathematics literacy levels and their success 

rates in geometry.  

We also tried to find out the level of prediction of the success in geometry of the 

visual mathematics literacy, and observed that 3.6% of the geometry success was able to 

be predicted (explained) by visual mathematics literacy. This data shows that there is a 

low level of prediction of visual mathematics literacy over the success in geometry. 

What supports this data is the fact that even with an intermediate level of success in 

geometry, visual mathematics literacy can be in an upper-intermediate level. 

  

Key Words: Elementary school mathematics teachers, success in geometry, 

visual mathematics literacy, mathematics literacy, scale development. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM  

 

I. GĠRĠġ 

 

Ġnsan hayatında matematik olmadan bilim, bilim olmadan teknoloji olamayacağı 

gibi benzer Ģekilde, temel matematik bilgi ve becerileri kazanmamıĢ birey yaĢantısını 

sürdürmede ve hayat boyu öğrenme sürecinde çeĢitli sorunları olacaktır. Çocukların ve 

gençlerin matematiği öğrenme ve matematiksel düĢüncelerin farkında olması, ancak 

matematikte sözel, sayısal, görsel, sembolik ve yazılı iletiĢimle sağlanır. Nitekim 

"herkes için matematik", "matematik okuryazarlığı" ve "matematikte güçlenme" 

günümüzde bir slogan olmanın ötesinde eğitimde eriĢilecek temel amaç ve her 

toplumun yatırım yapması gereken, eğitim ve araĢtırma alanı olmuĢtur (Ersoy, 2003). 

Okuryazarlık Karunaratne (2000) tarafından “bireyin içinde yaĢadığı toplumda 

hayatını sürdürebilmesi, toplum ile iletiĢim kurabilecek kadar okuma-yazma yetisine 

sahip olması ve temel matematiksel iĢlemleri yapabilmesi” Ģeklinde tanımlanmıĢtır 

(Duran, 2012). Görüldüğü gibi matematik kavramı okuryazarlık teriminin bile özünde 

bulunmaktadır.  

Görsel okuryazarlık kavramı ilk defa 1960‟lı yılların sonunda ortaya çıkmıĢtır. 

Ġlk tanım Debes (1968) tarafından yapılmıĢtır: “Görsel okuryazarlık, insanın görme 

duyusunu kullanarak geliĢtirdiği bir dizi görme yeterliliğine verilen isimdir. Bu 

yeterliliklerin geliĢimi, öğrenme için temel teĢkil eder. Bu yeterliliklere sahip olan 

kiĢinin; görsel hareketleri, nesneleri, sembolleri ve çevresindeki diğer Ģeyleri ayırt etme 

ve yorumlama becerilerini geliĢtirmiĢtir. Bu yeterliliklerin yaratıcı bir Ģekilde 

kullanılması ile insan baĢkalarıyla daha etkili bir iletiĢim kurar ve görsel iletiĢimi daha 

iyi kullanır.” Daha sonra görsel okuryazarlık, Hortin (1980) tarafından Ģöyle 

tanımlanmıĢtır: “Görsel okuryazarlık görsel öğeleri okuma ve anlama kapasitesi ve 

görsel öğelerle düĢünme ve öğrenme becerisidir, yani görsel düĢünmektir” (Sanalan vd., 

2007). 

 Bunlarla beraber son yüzyılda özellikle eğitim alanında görsellik ön plana 

çıkmıĢtır. Görsellik bilim dünyasında görsel okuryazarlık tanımı ile ifade edilmiĢ, 

matematik biliminde ise Görsel Matematik Okuryazarlığı olarak tanımlanmıĢtır 

(Bekdemir ve Duran, 2012). 
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Bilim dünyasında farklı okuryazarlıklara dair ortak yanların bütünleĢmesinden 

doğan sanatsal matematik veya görsel matematik okuryazarlığı gibi okuryazarlıkların 

tanımlanması gerekmektedir (Bekdemir ve Duran, 2012). Ancak görsel okuryazarlık ve 

matematik okuryazarlığı gibi diğer okuryazarlıkların, genel okuryazarlığın bir 

destekleyicisi olduğu unutulmamalıdır (Tuman, 1994). Bu okuryazarlıklara duyulan 

ihtiyaçtan dolayı “okuryazarlık” kavramı birçok ülkenin eğitim sisteminin temel 

amaçları arasında olmuĢtur (Bekdemir ve Duran, 2012). 

Matematiksel okuryazarlık:“bireyin dünyada matematiğin oynadığı rolü fark 

etmesini ve anlamasını, sağlam temellere dayanan yargılara ulaĢmasını, yapıcı, ilgili, 

duyarlı bir vatandaĢ olarak kendi ihtiyaçlarını karĢılayabilecek Ģekilde matematiği 

kullanması” Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Milli Eğitim Bakanlığı, 2011: 1). Bu tanım 

doğrultusunda matematiksel okuryazarlığın yalnızca matematiksel kavramları bilme ve 

rutin problemleri çözme olmadığı aksine matematikle özdeĢleĢme olduğu söylenebilir 

(Çolak, 2006). 

2005 Ġlköğretim Matematik Öğretim Programında yer alan matematik eğitiminin 

temel hedefleri arasında ve Amerika‟daki Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi 

(NCTM) tarafından ortaya konan standartlarda öğrencilerin matematik okuryazar olarak 

yetiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır (MEB, 2005; NCTM, 2000). Bu durumla paralel olarak 

Harms  (2003) tarafından matematiksel okuryazarlık yeterliliğine sahip bireylerin 

matematiksel kavramları zihninde tutabildiği, matematiksel becerileri günlük hayata 

yansıtabildiği ve matematiksel bilgileri analiz-sentez durumlarında kullanabildiği 

belirtilmiĢtir. Bu noktadan hareketle kiĢilerin matematiksel okuryazarlık yeterliliğine 

sahip olabilmesi için matematikle ilgili bazı temel yeterlik ve becerilerin kazanılması 

gereklidir (Bekdemir ve Duran, 2012). 

Görsel Okuryazarlık kavramı literatürdeki diğer okuryazarlıkların neredeyse 

hepsinin ya destekleyicisi ya da bir parçası olmasından dolayı diğer okuryazarlıklarla 

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

inandırıcı ve bildik yaparak bireye onları daha iyi anlama olanağı sağlamasından ve 

aynı düĢünceyi farklı yollarda iĢleme yeteneği kazandırmasından dolayı Matematik 

Okuryazarlığı ile daha güçlüdür (Feinstein & Hagerty, 1994; Ġpek, 2003). Bu kavramlar 

arası güçlü iliĢki “Görsel Matematik Okuryazarlığı (GMOY)” adında yeni bir 

okuryazarlık kavramını oluĢturmuĢtur (Duran vd., 2012). 
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Görsel matematik okuryazarlığı kavramı ile ilgili uluslar arası bilim alanında 

birçok çalıĢma mevcuttur. Ancak ülkemizde yeni eğitim programı, geleneksel eğitimden 

yapılandırmacı eğitime geçiĢ gibi nedenlerle henüz yeni çalıĢılan bir alandır. Bu alanda 

Bekdemir ve Duran (2012) ilköğretim 2. kademe öğrencileri için görsel matematik 

okuryazarlığı ölçeği geliĢtirmiĢ, görsel matematik okuryazarlığı ile görsel matematik 

baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Ayrıca Duran (2013) ilköğretim 7. sınıf 

öğrencilerinin görsel matematik okuryazarlığı hakkındaki görüĢlerini araĢtırmıĢtır. 

Bunun yanında görsel matematik okuryazarlığı alanında farklı çalıĢmalarda yapılmıĢtır. 

Matematik eğitiminde öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı kadar öğretmenlerin 

ve öğretmen adaylarının da görsel matematik okuryazarlığının önemli olduğu 

düĢünülmektedir. Ayrıca geometri alanının birçok görsel içermesi sebebiyle bu alandaki 

baĢarının da görsel matematik okuryazarlığı ile iliĢkisinin olduğu düĢünülmektedir. 

Literatür taraması yapıldığında ülkemizde bu alanla ilgili herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Bu noktalardan hareketle yüksek lisans tezine yönelik bu çalıĢmada, 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarına yönelik görsel matematik okuryazarlığı 

ölçeği geliĢtirilmesi ve görsel matematik okuryazarlığı ile geometri baĢarıları arasındaki 

iliĢkinin incelenmesinin uygun olduğu düĢünülmektedir. 

 

1.1.Problem 

  

 Bireylerin görsel okuryazarlık ve matematik okuryazarlığı gibi okuryazarlıklara 

yönelik motivasyonunu ve davranıĢlarını özellikle etkileyen özyeterlik algısı (Bandura, 

1986; Demiralay, 2008; Özgen ve Bindak, 2008, 2011; Özyürek, 2010; Pajares, 2001; 

Schulz, 2005; Soytürk, 2011) kiĢinin belli durumlarla baĢ edebilme, bir davranıĢı 

sonuçlandırabilme yeteneğine iliĢkin algısıdır (Senemoğlu, 2009). Özyeterlik algısı 

düĢük bireyler baĢarılı olamayacaklarını düĢündükleri akademik ve kiĢisel görevlerden 

kaçınırken (Bloom, 1979; Schunk, 1991) tersine özyeterlik algısı yüksek bireyler daha 

fazla biliĢsel stratejilerini kullanarak akademik ve kiĢisel görevlerini baĢarıyla 

tamamlamada daha istekli davranırlar (Demiralay, 2008; Sharp, 2002). 

 Görsel matematik, Ġsrail‟de bulunan Hayfa Üniversitesinin Eğitim Teknolojileri 

Bölümü‟nde önemli bir araĢtırma konusu olmuĢtur. Bu üniversitede görev yapan bir 
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ekip 1990‟lı yılların baĢında Görsel Matematik adlı bir bilgisayar yazılımı geliĢtirmiĢtir 

(ISDDE, 2010; Butler, Jackiw, Laborde, Lagrange ve Yerushalmy, 2010).  

 Görsel matematiğin önemiyle beraber Milli Eğitim Bakanlığı, eğitim 

sistemindeki yeni program düzenlemelerinin öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini 

görebilmek ve eksiklikleri belirlemek amacıyla (Uysal ve Yenilmez, 2011) Ġktisadi 

ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatı‟nın yürütmüĢ olduğu Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Projesine ilk kez 2003'de katılmıĢtır. Ancak PISA 2003 çalıĢmasının 

sonucunda Türkiye'de bulunan ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin matematik 

baĢarılarının çok düĢük olduğu görülmüĢtür (MEB, 2005b; Bekdemir ve IĢık, 2007; 

Uysal ve Yenilmez, 2011).  

 PISA'nın 2006 ve 2009 yıllarında yapmıĢ olduğu sınavlarına katılan ülkemizdeki 

öğrenciler puan ortalamalarını arttırmalarına rağmen ikinci düzey ve bu düzeyin altında 

performans sergilemiĢtir (EARGED, 2010). Bu duruma benzer bir durum Geometri 

öğrenme alanı için de geçerlidir. PISA 2006 ve 2009 çalıĢmalarındaki ortalama 

performansların, OECD ortalamalarının altında çıkması Türkiye'deki öğrencilerin 

matematik ve Geometri öğrenme alanlarında yeterli düzeyde olmadıklarını 

göstermektedir (Duran ve Bekdemir, 2012). 

 Bu bilgiler ıĢığında gerekli incelemeler yapıldığında görsel matematik 

okuryazarlığı üzerine yurt dıĢında çeĢitli çalıĢmalar yapılmıĢtır. Ancak yurt içinde  

görsel matematik okuryazarlığı ile ilgili pek az çalıĢma örneği vardır. Bu örnekler 

genellikle ilköğretim öğrencilerine yöneliktir. Bu nedenle ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarına yönelik görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin bulunmaması bir 

eksiklik olarak görülmüĢtür. Ayrıca ilköğretim matematik öğretmenlerinin görsel 

matematik okuryazarlık düzeyleri ile geometri baĢarıları arasındaki iliĢkinin önemli 

olduğu düĢünülmektedir. 

 

1.2. Amaç 

 

Bu çalıĢmada, ilköğretim matematik öğretmen adaylarına yönelik görsel 

matematik okuryazarlığı ölçeği geliĢtirmek ve görsel matematik okuryazarlığı ile 

geometri baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemek amaçlanmıĢtır. Bununla beraber 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlıklarının 
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geometri baĢarılarını ne düzeyde yordadığını (öngördüğünü) belirlemek için istatistikler 

yapılmıĢtır. 

Bu genel amaç çerçevesinde aĢağıdaki alt amaçlar belirlenmiĢtir:  

 

 OluĢturulan görsel matematik okuryazarlığı ölçeği ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlık düzeylerini güvenilir ve 

geçerli bir Ģekilde ölçmekte midir?  

 OluĢturulan görsel matematik okuryazarlığı ölçeği maddelerinin faktör dağılımı 

nasıldır?  

 Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlık 

düzeyleri nedir?  

 Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlıkları 

ve alt boyutları ile geometri baĢarıları arasındaki iliĢki nasıldır?  

 Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlıkları 

ve alt boyutlarının geometri baĢarılarını yordama düzeyi nedir?  

 

1.3.AraĢtırmanın Önemi 

 

Branton (1999) da, yapmıĢ olduğu çalıĢmalarda yapılandırmacı öğrenme ile 

görsel okuryazarlık arasında bağ kurmuĢtur. ERIC de görsel okuryazarlık tanımı ile 

yapılandırmacı öğrenme tanımını birleĢtirmiĢtir (Akt. Stokes, 2001). Bireylerin çevre ile 

etkileĢimleri sonucunda yapılandırdıkları ve elde ettikleri bilgi değerlidir ve 

kazanılmıĢtır. Yapılandırmacı öğrenme ile oluĢturulan çevresel koĢullar görsel 

okuryazarlık becerisini geliĢtirebilir. Günümüzde görsel öğrenme kavramından görsel 

olgularla etkileĢim sonucu bilginin zihinde yapılandırılması ve kazanılması 

anlaĢılmaktadır (Seels, 1994). 

Görsel okuryazarlığın temelinde yer alan görselleri anlama, yorumlama ve 

onlardan anlam çıkarma; öğrenenin türetimci öğrenme kuramındaki materyalle özgün 

etkileĢimi ile aynı anlama gelmektedir. Bu yüzden görsel okuryazarlığın 

geliĢtirilmesinde türetimci öğrenme kuramından faydalanılması mümkün görülmektedir 

(Alpan, 2008). 
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 Matematik eğitiminin tüm alanlarında görseller gün geçtikçe önem 

kazanmaktadır. Dahası bu görseller Matematik Eğitimi ile günlük hayat iliĢkisini 

artırmakta ve daha kalıcı öğrenmeler oluĢturmaktadır. Matematik eğitiminde 

öğrencilerin görsel matematik okuryazarlık seviyelerinin yüksek olması anlatılan 

matematik kavramlarını daha iyi anlamasını sağlarken öğreticilerin görsel matematik 

okuryazarlık seviyelerinin yüksek olması hem daha kullanıĢlı ve sağlıklı görsel 

materyaller oluĢturmasını hem de daha verimli öğretim süreçlerini meydana getirerek 

kalıcı öğrenmelerin gerçekleĢtirmesini sağlar (MEB, 2005).    

Garderen 2006 yılında yapmıĢ olduğu çalıĢmada görsel uzamsal eksikliği 

belirlenen öğrencilerde bilgileri anlamlandırıp farklılaĢtırmada eksiklikler meydana 

geldiğini belirtmiĢtir. (Tambychik, Meerah ve Aziz, 2010). Bununla beraber Kuzzle 

Dinamik Geometri Ortamında Problem Çözme ve meta biliĢsel DavranıĢ Modelleri  adlı 

çalıĢmasında dinamik geometri ortamında problem çözmede görseller sayesinde süreci 

bir bütün olarak görme fırsatı sunduğundan meta biliĢsel  geliĢimin sağladığını 

söylemiĢtir (Kuzzle, 2011). Chamberlin, Öğretmen Adaylarının Öğretiminin 

FarklılaĢtırılmasıyla Ġlgili Potansiyel Matematik Kursu Yapımı adlı çalıĢmasında 

FarklılaĢmıĢ Eğitim adını verdiği Görsellerle zenginleĢtirmiĢ olduğu ders ortamında 

anlamlı  ve kalıcı öğrenme düzeyinin arttığını bulmuĢtur (Chamberlin, 2011). Rapp 

Görsel- Mekansal öğrenciler için etkili stratejiler adlı çalıĢmasında Görsel- uzamsal 

zekaya sahip öğrencilerde Görsellerle desteklenmeyen öğretim teknikleriyle ders 

iĢlendiğinde bu tür özelliklere sahip öğrencilerin zarar gördüğünü belirtmiĢtir. Bu 

sebeple Eğitmenlere birtakım Görsel strateji önerilerinde bulunmuĢtur (Rapp, 2009). 

 Ülkemizdeki eğitim sisteminde hem öğrenciler hem de öğretmenler açısından 

Görsel Matematik Okuryazarlığı ile ilgili eksikler olduğu düĢünülmektedir. Bu 

eksiklerin giderilmesi amacıyla öğretmenler ve öğretmen adayları gerekli Görsel 

Matematik Okuryazarlığı düzeyine sahip olurlarsa öğrencilerin de Görsel Matematik 

Okuryazarlık düzeylerinin iyi olacağı düĢünülmektedir (Duran vd., 2012). Bununla 

beraber ülkemizde geometri ve matematik baĢarı düzeyinin de çok düĢük olması Eğitim 

sistemimizdeki Görsel Matematik Okuryazarlığı düzeyinin ne kadar düĢük olduğunu 

göstermektedir (PISA, 2009).  
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PISA, 2009' da Türkiye'nin de aralarında bulunduğu toplam 65 ülkede 

ilköğretim düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin okuma becerileri, fen okuryazarlığı ve 

Matematik Okuryazarlığıyla ilgili baĢarılarını ölçen uluslararası bir araĢtırma yapmıĢtır 

(EARGED, 2010). Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre matematik alanında Türkiye 445 

puanla OECD ülkeleri içerisinde 31. (OECD ülkelerinin puan ortalaması 496 dır), tüm 

ülkeler içerisinde ise 41. olmuĢtur (EARGED, 2010). Matematik okuryazarlığı 

açısından Türkiye'deki öğrenciler PISA 2009‟da  2003 yılına göre 20 puanın üzerinde 

bir artıĢ sağlamıĢtır ancak 2. yeterlik düzeyinin altında kalan öğrenci yüzdesi, %52‟den 

%42‟ye gerilemiĢtir (EARGED, 2010). Bu verilere göre Türkiye'nin 2003 yılında 

matematik performansı, ortalamanın altında kalıp 2009 yılında performanslarını 

yükselten beĢ ülke içersine girebilmiĢtir (Duran vd., 2012). 

TIMSS ve PISA gibi uluslararası alanda yapılan sınav sonuçları öğrencilerin 

geometri baĢarısı açısından incelendiğinde Türkiye açısından geometri baĢarısının 

düĢük olduğu almıĢ olduğu sonuçlardan görülmektedir (TIMSS, 2007). TIMSS 2007 

sonuçlarına göre Türkiye matematikte 51 ülke arasında 30. olmuĢtur. Matematik 

alanında PISA'nın belirlemiĢ olduğu uluslararası ortalama 500 iken Türkiye‟nin 

ortalaması 432‟de kalmıĢtır. Alt boyutlar açısından ortalama puanlar incelendiğinde veri 

ve olasılık alt boyutu ortalaması, 445; cebir alt boyutu ortalaması, 440; sayılar alt 

boyutu ortalaması, 429; geometri alt boyutu ortalaması, 411‟dir (TIMSS, 2007). Ayrıca 

PISA 2003 sınavında, Türkiye projeye katılan 40 ülke içerisinde matematik alanında 33. 

sırada yer almıĢtır. Bu sınavda matematikte Hong Kong-Çin 550 puanla birinci 

olmuĢtur. Türkiye ise 423 puan alabilmiĢtir. Türkiye alt boyutlara göre Ģu Ģekilde 

ortalamalar almıĢtır: Olasılık alt boyutu ortalaması, 443; değiĢim ve iliĢkiler (cebir) alt 

boyutu ortalaması, 423; uzay ve Ģekil alt boyutu ortalaması, 417; sayısal (aritmetik) alt 

boyutu ortalaması, 413‟tür (MEB, 2005). Bu ortalamalardan da anlaĢılacağı üzere 

ülkemiz TIMMS‟te en çok geometri alt boyutunda; PISA‟da sayısal alt boyutundan 

sonra en çok uzay ve Ģekil alt boyutunda baĢarısız olmuĢtur (Bal, 2013). 

Ülkemizde 2010 yılında yapılan Yükseköğretime GeçiĢ Sınavı (YGS)‟nda 

öğrenciler 40 matematik ve geometri sorusundan 11,4 soru (ÖSYM, 2010); LYS 

sınavındaki 30 geometri sorusundan 10,5 Soru doğru yanıtlanmıĢtır (ÖSYM, 2010). 

 2010 yılında yapılan ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin katıldıkları Seviye 

Belirleme Sınavı (SBS)‟ında 6. sınıf öğrencileri matematik ve geometri alanındaki 16 
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soruda 4,66 soru; 7. sınıf öğrencileri 18 soruda 4,64 soru  ve 8. sınıf öğrencileri ise 20 

soruda 5 soruyu doğru yanıtlamıĢtır (Bal, 2013). 

 Matematiğin geometri alanı görseller açısından son derece zengin bir alandır. 

Bu alandaki baĢarıyı artırabilmek adına görsel matematik okuryazarlık düzeyinin 

artırılmasına yönelik araĢtırmalara ihtiyaç duyulduğu düĢünülmektedir. Öğretmenlerin 

ve eğitimle ilgili diğer personelin görsel okuryazarlık yetisi eğitim hizmetlerini 

doğrudan etkilemektedir. Öğretmenlerin öğretim materyali tasarlamaları, öğretim 

materyalini uygun yöntem ve tekniklerle yerinde ve etkili kullanmaları, öğrenciye 

iletmek istediği mesajı görsel olarak düzenleyebilmesi, örneğin basit Ģema ve çizimler 

yapabilmesi görsel okuryazarlık becerisinden üst düzeyde etkilenmektedir (Alpan, 

2008). Bu sebepler doğrultusunda  ilköğretim matematik öğretmen adaylarına yönelik 

görsel matematik okuryazarlığı ölçeği geliĢtirilmesinin ve görsel matematik 

okuryazarlığı ile geometri baĢarıları arasındaki iliĢkinin incelenmesinin önemli olduğu 

düĢünülmektedir. 

 

1.4. Sayıltılar 

 

1. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlığı 

düzeyleri matematik eğitimi açısından önemlidir. 

2. OluĢturulan görsel matematik okuryazarlığı ölçeği ve geometri baĢarı testi 

geçerlidir. 

3. OluĢturulan görsel matematik okuryazarlığı ölçeği ve geometri baĢarı testi 

güvenilirdir. 

4. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlığı 

düzeyleri ile geometri baĢarı düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki vardır. 

6. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının ölçme araçlarında yer alan 

sorulara verdikleri cevaplar samimidir.  

7. Farklı zamanlarında görüĢlerine baĢvurulan uzmanların yaptıkları 

değerlendirmeler yeterlidir.  

8. GeliĢtirilen görsel matematik okuryazarlığı ölçeği, ölçülmek istenen 

davranıĢları yeterince ölçmektedir. 
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9. GeliĢtirilen geometri baĢarı testi, ölçülmek istenen davranıĢları yeterince 

ölçmektedir.  

 

1.5. Sınırlılıklar 

 

1. Yapılan araĢtırma Fırat Üniversitesi, Dicle Üniversitesi, Cumhuriyet 

Üniversitesi Eğitim Fakülteleri öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlığı 

ölçeğine ve geometri baĢarı testine verdikleri cevaplarla sınırlıdır.  

2. Yapılan araĢtırma, evreni temsil etmesi için seçilen ve öğretmen adaylarından 

oluĢan örneklem ile sınırlıdır.  

3. Yapılan araĢtırma, kullanılan görsel matematik okuryazarlığı ölçeği ve bu 

ölçeğin ölçtüğü alt boyutlardan elde edilen veriler ile sınırlıdır. 

 

1.6.Tanımlar 

 

Geometri: Nokta, çizgi, açı, yüzey ve cisimlerin birbirleriyle iliĢkilerini, 

ölçümlerini, özelliklerini inceleyen matematik dalına geometri denir (TDK, 2014). 

 

Matematik: Matematik; bilgiyi iĢlemeyi (düzenleme, analiz etme, yorumlama 

ve paylaĢma), üretmeyi, tahminlerde bulunmayı ve bu dili kullanarak problem çözmeyi 

içerir (MEB, 2009). Matematik, anadil ve kültür tabanı üzerine yapılandırılmıĢ ayrı bir 

evrensel soyut bir dil ve ulusların ortak kültürüdür (Ersoy, 2003).  

 

Okuryazarlık: “öğrencilerin bilgilerini günlük yaĢamda kullanmak, mantıksal 

çıkarımlar yapmak, çeĢitli durumlarla ilgili problemleri yorumlamak ve çözmek için 

öğrendiklerinden çıkarımlar yapma kapasitesi” olarak tanımlanmaktadır (EARGED, 

2010). 

 

Matematik Okuryazarlığı: “Matematiğin önemini tanımlama ve anlama, 

sağlam temellere dayanan yargılara varma, yapıcı, ilgili ve duyarlı bir vatandaĢ olarak 

kendi ihtiyaçlarına cevap verecek Ģekilde matematikle ilgilenme ve matematiği 

kullanma konularında bireyin kapasitesi” olarak tanımlanmaktadır (OECD, 2003).  
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Görsel Matematik Okuryazarlığı: Bireyin günlük hayatta karĢılaĢtığı 

problemleri görsel veya uzamsal, tersine görsel veya uzamsal bilgileri de matematiksel 

olarak anlayabilmesi, yorumlayabilmesi, değerlendirebilmesi ve yaĢantısında 

kullanabilmesi” Ģeklinde tanımlanabilir (Bekdemir ve Duran, 2012). 

 

Faktör Analizi: Faktör analizi, aynı yapıyı ya da niteliği ölçen değiĢkenleri bir 

araya toplayarak, ölçmeyi az sayıda faktör ile açıklamayı amaçlayan bir istatistiksel 

tekniktir. Faktör analizi, bir faktörleĢtirme ya da ortak faktör adı verilen yeni 

değiĢkenleri ortaya çıkarma ya da maddelerin faktör yük değerlerini kullanarak 

kavramların iĢlevsel tanımlarını elde etme süreci olarak da tanımlanmaktadır 

(Büyüköztürk, 2014, s. 123). 

 

Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği: AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Görsel matematik okuryazarlık 

düzeylerini belirlemek amacıyla 37 maddeden oluĢmuĢ 5‟li likert tipinde bir ölçektir.  

 

Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği Görsel Algı Boyutu: AraĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği‟nin 14 maddelik alt 

boyutudur. 

 

Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği Geometrik Alan Boyutu: 

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği‟nin 10 

maddelik alt boyutudur. 

 

Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği Uzamsal Zeka Boyutu: AraĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği‟nin 5 maddelik alt 

boyutudur. 

 

Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği Somutlama Boyutu: AraĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği‟nin 5 maddelik alt 

boyutudur. 
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Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği Örüntü Boyutu: AraĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği‟nin 3 maddelik alt 

boyutudur. 

 

Geometri BaĢarı Testi: AraĢtırmacı tarafından Ġlköğretim Matematik Öğretmen 

Adaylarına uygulanmak üzere 2010-2014 yılları arasında sorulan Akademik Lisansüstü 

Eğitim Sınavı (ALES) sorularından faydalanılarak oluĢturulan ve 20 soru içeren baĢarı 

testidir.  

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde “Matematik”, “Geometri”, “Okuryazarlık”  

“Matematik Okuryazarlığı”, “Görsel Okuryazarlık”, “Görsel Matematik Okuryazarlığı”  

ve “Matematik Eğitimi ve Öğretimi” kavramları baĢlıklar halinde açıklanmıĢ, dünyada 

öğrencilerin görsel matematik okuryazarlıklarını değerlendirme adına yapılan çalıĢmalar 

dile getirilmiĢtir. Ayrıca yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar bu bölümde 

açıklanmıĢtır. 

 

2.1. Matematik Kavramı 

 

Matematik doğası gereği diğer bilimlerden farklıdır. Matematik bilimi, farklı 

konularda farklı öğretim yöntemlerinin kullanılması, alt alanlarının birbirleriyle iliĢkili 

olması, günlük yaĢamdaki uygulama alanlarının geniĢ olması, diğer disiplinlerle  iliĢkili 

olması ve toplumsal algılanıĢı itibari ile farklı bir görüĢ açısına sahiptir (Yenilmez ve 

Uysal, 2007). 

Matematik; örüntüler ve düzenler bilimidir. Matematik Ģekil, uzay, sayı, 

büyüklük ve bunlar arasındaki iliĢkiler bilimidir. Matematik, sembol ve Ģekiller üzerine 

kurulmuĢ evrensel bir dildir. Matematik; bilgiyi iĢleme, üretme, tahminlerde bulunma 

ve bu dili kullanarak problem çözmeyi içerir (MEB, 2009). 

Matematik, sadece semboller, kurallar, Ģekiller ve iĢlemlerden oluĢmamaktadır. 

Ġçinde bir anlam bütünlüğü olan düzenler ve iliĢkiler ağından oluĢmaktadır (MEB, 

2009). Matematik; “Biçim, sayı ve çoklukların yapılarını, özelliklerini ve aralarındaki 

bağıntıları mantık yoluyla inceleyen, aritmetik, cebir, geometri gibi dallara ayrılan bilim 

koludur (Türk Dil Kurumu Büyük Türkçe Sözlüğü Online, 2014).” 

 

2.2. Geometri Kavramı 

 

Matematik öğretim programının merkezinde öğrenme alanları vardır. Öğrenme 

alanlarının her biri alt öğrenme alanlarından meydana gelmiĢtir. Alt öğrenme alanları 
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içinde program tarafından hedeflenen kazanımlar bulunmaktadır. Matematik dersi 

öğretim programı, ilköğretim 1- 5. sınıflar için dört öğrenme alanına (sayılar, ölçme, 

geometri ve veri), ilköğretim 6- 8.sınıflar için ise beĢ öğrenme alanına (sayılar, cebir, 

ölçme, geometri, olasılık ve istatistik) ayrılmıĢ ve bu öğrenme alanlarına bağlı kazanım 

ve etkinlikler oluĢturulmuĢtur. Geometri, matematiğin önemli bir öğrenme alanıdır ve 

ilköğretim matematik eğitiminde önemli bir yer tutmaktadır (MEB, 2007). 

 

2.3. Okuryazarlık Kavramı 

 

Okuryazarlık kavramı değiĢen süreçle birlikte, geliĢmiĢ bilgi toplumlarının bir 

gereği olarak anılmaktadır (Nergis, 2011). ġahısların toplumsal birikimlerden 

faydalanmaları, bilgiyi kullanmayı bilmeleri ve etkin değiĢimler oluĢturmaları 

okuryazarlıkla mümkündür. Bilginin özümsenmesi kadar, yeni okuryazarlık türlerinin 

yapılandırılması da önemli görülmektedir (Önal, 2010). 

YaĢam boyu eğitimin hedeflediği temel Ģartlardan biri olan (Ġnan, 2005) ve 

geliĢimini belirli bir düzen içerisinde gerçekleĢtiren (Duran, 2011) okuryazarlık kavramı 

Karunaratne (2000) tarafından tanımlanmıĢ bir kavramdır (Duran, 2012). 

PISA‟nın değerlendirme sınırları ve kavramsal çizgileri, projeye katılan 

ülkelerin uzmanları tarafından belirlenmekte, yapılan görüĢmeler neticesinde katılımcı 

ülkelerin fikir birliğiyle kabul edilmektedir. Bu noktada, “okuryazarlık” kavramıyla 

ilgili yeni bir anlayıĢ meydana gelmiĢtir. (EARGED, 2010). 

Akyüz ve Pala‟ya (2010) göre okuryazarlığın tanımı “alfabe ile yazılı metinleri 

okuyabilme ve yazabilme durumu” (Reinking, 1994); “öğrencilerin okuma-yazma ile 

ilgili faaliyetlerinin yanında sayısal, mantık ve matematiksel iĢlemlerin de farkında 

olması” (NRC, 1989) ve “bireyin bilgi ve potansiyelini geliĢtirerek topluma daha etkin 

katılabilmesi için gerekli olan yazılı kaynakları bulabilmesi, değerlendirebilmesi ve 

kullanabilmesi” Ģeklindedir (Duran vd., 2012). 

Okuryazarlık, toplumun anlamlaĢtırdığı iletiĢimsel simgeleri etkili bir biçimde 

kullanabilme konusunda yeterli olabilmektir (Kellner, 1995). Ayrıca, Anderson 

(2002)‟a göre okuryazarlık, toplumu oluĢturan bireylerin ortak katkıları ile devamlı 

yenilenmekte ve anlamlandırılmaktadır. Her yeni anlamlandırılan tanım ise bulunulan 
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ortam, kullanılan araç ve/veya istenilen amaca yönelik değiĢebileceğini ve farklı 

okuryazarlıkların olabileceği düĢüncesini yansıtmaktadır (Sanalan vd., 2012). 

 

2.4. Matematik Okuryazarlığı Kavramı 

 

Matematik okuryazarlığı kavramı, çeĢitli seviyelerdeki matematik yeterliklerin 

kullanımını gerektirmektedir. Bu matematiksel yeterlikler, standart matematiksel 

iĢlemlerin yapılmasından matematiksel düĢünme ve kavramaya kadar geniĢ bir 

yelpazeyi içermektedir. Matematik okuryazarlığı kavramı, bir dizi matematiksel içerikle 

ilgili yeterliğe sahip olmayı ve bu içerikle ilgili uygulama yapabilme becerisini 

gerektirmektedir (Duran vd., 2012). 

PISA‟ ya göre matematik okuryazarlığı “matematiğin önemini tanımlama ve 

anlama, sağlam temellere dayanan yargılara varma, yapıcı, ilgili ve duyarlı bir vatandaĢ 

olarak kendi ihtiyaçlarına cevap verecek Ģekilde matematikle ilgilenme ve matematiği 

kullanma kapasitesi” olarak tanımlanmaktadır (OECD, 2003). 

Matematik okuryazarlığı yeterliğinin gerçekleĢtirilmesi için, NCTM tasarıları; 

matematik becerileri, matematiğe özgü zihinsel bir tutum ve bireyin matematikteki 

verimi konusunda özgüvenini kazanması gibi etkili görüĢler talebiyle sonuçlanmaktadır 

(Kaiser ve Willander, 2004). Okul Matematiği standartlarında NCTM komisyonu 

matematik okuryazarlığını “birçok farklı durumlar ve koĢullar içinde iĢlevsel olarak 

kullanılan matematik bilgisi” olarak tanımlamaktadır (Pugalee, 1999). 

Matematik okuryazarlığı, matematiksel uygulamalarda önemli bir kavramdır. 

Öğrenciler okuma ve anlama için geniĢ çaplı kelime bilgisine ihtiyaç duyarlar. Benzer 

Ģekilde matematiği kavramak, öğrenmek ve anlamak için de matematiksel terimlere 

ihtiyaç duyulur. Bu da öğretmen adaylarında, öğretmenlerde ve öğrencilerde matematik 

korkusuna sebep olmaktadır (Timothy ve Quickenton, 2003). 

Matematik okuryazarlığı, matematik eğitiminde hızla yaĢanan değiĢim ve birçok 

araĢtırmaların yapıldığı son yüzyılda ortaya çıkmıĢ ve üzerinde birçok uluslararası 

(PISA ve TIMSS) araĢtırma yapılmıĢtır. Matematiğin tanımını yapmada çekilen zorluk 

ve tartıĢmalar matematik okuryazarlığının tanımını yapma konusunda da görülmüĢtür. 

OECD tarafından matematik okuryazarlığı Ģöyle ifade edilmiĢtir  ;“Bireyin düĢünen, 

üreten ve eleĢtiren bir vatandaĢ olarak bugün ve gelecekte karĢılaĢacağı sorunların 
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çözümünde matematiksel düĢünme ve karar verme süreçlerini kullanarak çevresindeki 

dünyada matematiğin oynadığı rolü anlama ve tanıma kapasitesidir.” (Duran, 2013). 

 

2.5. Görsel Okuryazarlık Kavramı 

 

Görsel Okuryazarlıkla ilgili Avgerinou‟nun (1997) bahsettiği ilk tanım Debes 

(1968) tarafından yapılmıĢtır:“Görsel okuryazarlık, insanın görme duyusunu kullanarak 

geliĢtirdiği bir dizi görme yeterliliğine verilen isimdir.” Bu tanıma göre bireylerin görsel 

öğeler ile yapmıĢ oldukları zihinsel iĢlemlerdeki becerilerini geliĢtirmek mümkün 

olmaktadır. Ayrıca görsel öğeleri öğrenmenin daha anlamlı ve kalıcı olmasını 

sağlayabilecek ortamların oluĢturulmasında da kullanmak mümkündür (Sanalan vd., 

2012). 

Öğrencinin zihinsel Ģemalarının herhangi bir görsel öğenin etkisi ile kalıcı olarak 

değiĢmesi görsel öğrenme olarak tanımlanır. Tersine, öğrencinin herhangi bir görsel 

materyal ile beklenen bir biliĢsel değiĢikliği yapamaması durumuna ise görsel cehalet ya 

da görsel yetersizlik adı verilir (Güngördü, 2003). Ayrıca McGregor (1995) görsel 

cehaleti “görsel öğenin hedefinin anlaĢılmasındaki yetersizlik” Ģeklinde 

tanımlamaktadır. Her durumda görsel cehalet veya görsel yetersizlik kavramları, görsel 

öğelerin biliĢsel etkisizliği olarak tanımlanabilir. Görsel okuryazarlık kavramını 

öğrenilmiĢ olan yetenekleri açıklamada, görsel mesajları yorumlamada ve görsel 

durumlar oluĢturabilmek için kullanırız (Heinich, Molenda, Russell ve Samaldino, 

1996). Görsel okuryazarlık kavramı öğrenenin kendi  tecrübelerini, algı stratejisini ve 

zihinsel becerilerini kullanarak görüneni doğru anlamayı içerir (Sanalan vd., 2007). 

Kellner, (1998) insanların basılı materyal okur yazarlığı, görsel okur yazarlık, 

medya okur yazarlığı, bilgisayar okur yazarlığı, kültürel okur yazarlık ve çevresel okur 

yazarlığını içeren “çoklu okuryazarlığa” sahip olmasının gerekli olduğunu 

belirtmektedir. Kellner‟in bahsettiği çoklu okur yazarlığın kapsamında yer alan görsel 

okur yazarlık kavramı, tek baĢına bağımsız bir iletiĢim biçimi olmanın yanında diğer 

okur yazarlıkların hemen hepsi ile birlikte kullanıldığı görülmektedir (Kellner, 1998). 

Wileman, (1993) çağımız bilgi toplumları için çok önemli olan görsel 

okuryazarlık kavramını resimsel ve grafiksel olarak sunulan bilgiyi okuyabilme, 

yorumlayabilme, anlamlandırabilme ve anlayabilme olarak tanımlarken, görsel 
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okuryazarlıkla birlikte kullanılan görsel düĢünmeyi ise bilginin iletiĢime yardımcı olan 

resim, grafik ya da biçimlere dönüĢtürebilme olarak tanımlamaktadır. Görsel 

okuryazarlığa iliĢkin uzlaĢılan bir diğer tanım, “görsel mesajları doğru olarak 

yorumlayabilme ve böyle mesajlar yaratabilmeyi öğrenmedir” (Heinrich, Malenda, 

Russel & Smaldino, 1999). 

Robinson görsel okuryazarlık kavramını, öğrenenlerin üstesinden gelmesi 

gereken akademik kavramları anlama, hatırlama ve akılda tutmayı gerektiren bir 

“organize etme gücü” olarak tanımlamaktadır. Sinatra, (1986) görsel okuryazarlık 

kavramını anlam elde etmek için gelen görsel mesajlar ile geçmiĢ görsel deneyimlerin 

etkin olarak inĢa edilmesi olarak tanımlamıĢtır. 

Branton, (1999) Emery ve Flood, (1998) görsel okuryazarlığı “görüntüleri 

kullanma, anlamlandırma ve yorumlama için açıklanması gereken mesajları iletmede 

kullanılan görüntülerden meydana gelen bir dil” olarak söz etmektedir. Bu kavrama 

iliĢkin uzman araĢtırmacıların tanımlarında da görüldüğü gibi görsel okuryazarlık birçok 

yönü olan çok geniĢ bir konudur. Bu kavrama iliĢkin pek çok tanım geliĢtirilmesine 

karĢın henüz üzerinde fikir birliğine varılmıĢ ortak bir tanım bulmak oldukça zordur. 

Yine de görsel okur yazarlığa iliĢkin literatür tarandığında bu okuryazarlığın sözlü 

anlatım biçiminden farklı ve bağımsız bir “dil” olduğu görüĢü ağırlık kazanmaktadır 

(Branton, 1999). 

Görsel okuryazarlık kavramının kendine özgü kuralları olan bir dil olduğu 

görüĢü bu kavramla ilgili olarak bu güne kadar yapılmıĢ araĢtırma ve tanımların 

birçoğunun uzlaĢtığı ortak düĢünceyi yansıtmaktadır. Görsel okuryazarlığı ayrı bir dil 

olarak kabul ettiğimizde, mesaj dili olarak görüntüleri okuma ve görsel mesajların 

farkında olmayı içeren bu dilin iletiĢim için nasıl kullanılacağını öğrenme ve öğretme 

ihtiyacı önemli hale gelmektedir (ĠĢler, 2002). 

Görsel okuryazarlık geliĢmiĢ ülkelerde 1960‟ların ortalarında ortaya çıkmaya 

baĢlanmıĢtır. Bu kavramın düĢünce olarak yeni olduğunu söylemek zordur. Bazı ilk çağ 

düĢünürleri görsel iletiĢim için çeĢitli imgeleri incelemiĢlerdir. Tıpta, Aristoteles 

anatomik resimlemeleri incelemiĢtir. Matematikte, Phythagoras, Sokrates ve Platon 

geometri öğretimi için görsel imgelerden faydalanmıĢlardır. Uluslararası görsel 

okuryazarlık derneğinin ilk yapmıĢ olduğu toplantıda, Debes (1969) tarafından önerilen 

görsel okuryazarlık tanımı dernek tarafından halen kabul görmektedir (Alpan, 2008). 
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Debes'e (1968) göre görsel okuryazarlık kavramı birçok alanda bilgi, teori ve 

teknolojinin birlikte akıĢına bağlıdır (sf. 963). Bu çalıĢmanın öncüleri arasında John 

Debes, Clarence Williams, Colin Murray Turbanye, Rudolf Arnheim ve Robert McKim 

bulunmaktadır. Ayrıca Eastman Kodak Ģirketinin de çalıĢmalar yapmıĢtır. John Debes 

daha sonra Claris Willams ile birlikte çalıĢarak Uluslararası Görsel Okuryazarlık 

Derneğini (IVLA) kurmuĢtur (Ġpek, 2013). 

Görsel okuryazarlık kavramının içeriği uluslararası bir mesleki örgüt olan 

Uluslararası Görsel Okuryazarlık Derneği- (IVLA) tarafından tanımlanmıĢtır. Bu tanıma 

göre Görsel Okuryazarlık" bireyin görme esnasında sahip olduğu ve diğer duyusal 

deneyimleri ile geliĢtirilen görme yeteneklerinin bir grubudur" (Ġpek, 2003). 

Yukarıda verilen görsel okuryazarlığa iliĢkin nitelikler bu alana iliĢkin eğitim 

sürecinin planlanmasında ve uygulanmasında rehber nitelikler olarak kabul edilebilir. 

Yazılı ve sözlü sunumlarda görseller sayesinde, neden-sonuç iliĢkisinin kurulması ve 

somutlaĢtırılma kolaylaĢmaktadır. Öğrenenlerde görsel okuryazarlık becerisinin 

geliĢtirilmesinde, öğreticilerin görüĢ ve uygulamaları önemli bir değiĢkendir (Kaya, 

2011). 

 

2.6. Görsel Matematik Okuryazarlığı Kavramı 

 

Dünya üzerinde sürekli geliĢim gösteren bilgi toplumlarında farklı 

okuryazarlıklara dair ortak yanların bütünleĢmesinden doğan görsel matematik 

okuryazarlığı gibi okuryazarlıkların tanımlanması zorunlu hale gelmektedir (Bekdemir 

ve Duran, 2012). Ancak görsel ve matematik okuryazarlığıyla ortak olarak diğer bütün 

okuryazarlıkların, genel okuryazarlık teriminin bir alternatifi olmadığı fakat 

destekleyicisi olduğu bilinmelidir (Tuman, 1994). 

Okuryazarlığa gündelik hayatın bir ihtiyacı olduğundan dolayı “okuryazarlık” 

kavramı birçok ülkenin eğitim sisteminin temel amaçlarından biri haline gelmiĢtir 

(Bekdemir ve Duran, 2012). Ülkemizde de 2005 Ġlköğretim Matematik Öğretim 

Programında yer alan matematik eğitiminin temel amaçları arasında ve Amerika‟daki 

Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi tarafından belirlenen standartlarda öğrencilerin 

matematik okuryazarı olarak yetiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır (MEB, 2005; NCTM, 2000). 
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Görsel Okuryazarlığın bir problemle ilgili sayısal çözümleri görsel temsiller 

yardımıyla daha kolay ve anlaĢılır hale getirmesi (Kar ve Ġpek, 2009), görsel temsillerin 

sözel problemin farklı çözüm yöntemlerini desteklemesi (Arcavi, 2003) ve soyut 

kavramları somutlaĢtırması bakımından (ĠĢler, 2003) Matematik okuryazarlığı ile olan 

iliĢkisi oldukça önemlidir (Ġpek, 2003). Bununla beraber “Mümkün olduğu kadar tüm 

duyu organlarını kullanarak yüzeysel ve uzamsal kavramları, Ģekilleri, cisimleri ve bu 

kavramların temsilcilerini tanıyabilme ve analiz edebilme” Ģeklinde tanımlanabilecek 

bilgi ve beceriler (NCF, 2005) hem Görsel okuryazarlık hem de Matematik 

okuryazarlığı ile iliĢkilidir (Armstrong, 2000; Bleed, 2005; Brizee, 2003; De Lange, 

2003; Robertson, 2007; Strong ve Smith, 2002). Bu iliĢki Görsel okuryazarlık ile 

Matematik okuryazarlığının ortak bir çatı altında “Görsel Matematik Okuryazarlığı 

(GMO)” adıyla tanımlanabilecek yeni bir okuryazarlık kavramını ortaya çıkarmaktadır 

(Bekdemir ve Duran, 2012). 

Görsel Matematik Okuryazarlığı kavramı Bekdemir ve Duran (2012) tarafından 

“gündelik problemlerin görsel, tersine görüntülere dayalı bilgilerin de matematiksel 

olarak değerlendirilmesi” Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Duran vd., 2013). 

 

2.7. Matematik Eğitimi ve Öğretimi Kavramları 

 

Matematik öğrenmeyi bir zincirin halkaları gibi düĢünürsek, zincirin 

halkalarından bazılarının eksik ya da bozuk olması birbiriyle bağlantılı halkalarda 

sorunlar meydana getirecektir. Matematik, bağlantılı halkaları ortak bir yapı içinde 

sağlamlaĢtırılması gereken bir bilimdir (Ersoy, 1997). 

Matematiğin sağlam bir temel üzerine yapılandırılması eğitim programlarının 

merkezini oluĢturur. Mantıksal, analitik ve sorgulama becerileri matematiğin çalıĢma 

alanını meydana getirmektedir. Öğrenenlerin zorunlu matematik eğitimleri, topluma 

katılma, ulusal karĢılaĢtırılabilirlik ve bilgi toplumu bakımından önemlidir. Uluslararası 

alandaki tüm ülkeler bu görüĢü paylaĢmakta ve matematik öğreniminin önemi üzerinde 

durmaktadırlar (Gültekin ve Anagün, 2006). 

 

Ortaokul matematik öğretim programında matematik eğitiminin genel amaçları 

Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 
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Öğrenci, 

 

1. Matematiksel kavramları anlayabilecek, bunlar arasında iliĢkiler kurabilecek, 

bu kavram ve iliĢkileri günlük hayatta ve diğer disiplinlerde kullanabilecektir. 

2. Matematikle ilgili alanlarda ileri bir eğitim alabilmek için gerekli 

matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilecektir. 

3. Problem çözme sürecinde kendi düĢünce ve akıl yürütmelerini ifade 

edebilecektir. 

4. Matematiksel düĢüncelerini mantıklı bir Ģekilde açıklamak ve paylaĢmak için 

matematiksel terminoloji ve dili doğru kullanabilecektir. 

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

6. Problem çözme stratejileri geliĢtirebilecek ve bunları günlük hayattaki 

problemlerin çözümünde kullanabilecektir. 

7. Kavramları farklı temsil biçimleri ile ifade edebilecektir. 

8. Matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtirebilecek, özgüven duyabilecektir. 

9. Sistemli, dikkatli, sabırlı ve sorumlu olma özelliklerini geliĢtirebilecektir. 

10. AraĢtırma yapma, bilgi üretme ve kullanma becerilerini geliĢtirebilecektir 

(MEB, 2013). 

 

2.8. Ġlgili AraĢtırmalar 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde görsel matematik okuryazarlığı ve geometri baĢarısı 

ile ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar özet olarak anlatılmıĢtır. Bu 

verilere literatür taraması yapılarak ulaĢılmıĢtır. 

 

2.8.1. Yurt Ġçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

 

Bu kısımda görsel matematik okuryazarlığı, görsellik ve geometri kavramları ile 

ilgili yurt içinde yapılan ve araĢtırmacı tarafından ulaĢılan çalıĢmalar özetlenmiĢtir. 

ÇalıĢma dizini inceleme kolaylığı açısından kronolojik sıraya göre verilmiĢtir. 
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ĠĢler (2002), tarafından "Günümüzde Görsel Okur Yazarlık ve Görsel Okur 

Yazarlık Eğitimi" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu araĢtırmanın amacı; görsel 

okuryazarlığa iliĢkin farklı düĢünce ve tanımları irdeleyerek bu konuya yönelik çoğulcu 

yaklaĢımı yansıtan bir senteze ulaĢmak ve görsel okuryazarlık eğitiminin iletiĢim, 

eğitim ve günlük yaĢam sürecindeki gerekliliğini sorgulamaktır. Bu amaçla görsel 

okuryazarlık ve ilgili literatürün taranması sonucu elde edilen bilgilerin 

değerlendirilmesiyle ulaĢılan bulgular bu konunun eğitim sürecini iyileĢtirme 

doğrultusunda tartıĢılmıĢtır. 

Kurtoğlu Çolak (2006), tarafından "Materyal Kullanımının Ortaokul Altıncı 

Sınıf Öğrencilerinin Geometri Kavramları Bağlamında Matematiksel Okuryazarlığına 

Etkisi" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada ortaokul altıncı sınıf düzeyindeki 52 

öğrenciye uygulama yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda sınıftaki araç gereçlere ek olarak 

farklı materyallerle iĢlenen matematik derslerinin öğrencilerin matematik 

okuryazarlıklarını olumlu yönde etkilediği bulunmuĢtur. 

Erdem ve Tuğrul (2006) tarafından „‟ BeĢ- Altı YaĢ Çocuklarının Matematiksel 

Becerileri Ġle Görsel Algı Becerilerinin KarĢılaĢtırılması‟‟ adlı bir araĢtırma yapılmıĢtır. 

Bu araĢtırma, anaokuluna giden beĢ-altı yaĢ çocuklarının matematik ve görsel algı 

becerilerinin karĢılaĢtırılması amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda çocukların 

matematik ve görsel algı becerileri arasındaki iliĢki yüksek ve istatistiksel olarak önemli 

bulunmuĢtur. 

Sanalan vd. (2007) tarafından "Görsel Okuryazarlık" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. 

Bu çalıĢmada, görsel okuryazarlık açıklanıp, önemi vurgulanarak kavramsal bir anlayıĢ 

getirilmiĢtir. ÇalıĢmada görsel okuryazarlık, görme süreci, çocuk geliĢimi ve görsel 

okuryazarlık, görsel beceriler listesi, görsel öğelerin kullanımındaki çeĢitlilik, somut 

görsellik, dinamik görsellik, kalıp görselliği, hareketli görsellik, süreç görselliği 

kavramlarına değinilmiĢtir. 

Alpan (2008) tarafından "Görsel Okuryazarlık ve Öğretim Teknolojisi" adlı bir 

çalıĢma yapılmıĢtır. Makalenin amacı, bilginin ve yayılım biçiminin geliĢimiyle beraber 

ortaya çıkan çoklu okuryazarlıklardan biri olan görsel okuryazarlık kavramını ve bu 

kavramın öğretim teknolojisi ile olan iliĢkisini literatüre dayalı olarak incelemektir. 

Makalede; görsel okuryazarlık kavramının kuramsal temelleri, biliĢsel öğrenme 

kuramları ve dolayısıyla öğretim teknolojisi ile olan iliĢkileri, ilgili araĢtırma sonuçları 



21 

ile desteklenerek tartıĢılmıĢtır. Sonuç bölümünde öğretim teknolojisi kapsamında görsel 

okuryazarlıktan etkin olarak yararlanılması yönünde bazı öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

Olkun vd. (2009) tarafından "Modelleme Yoluyla Problem Çözme ve 

Genelleme: Ġlköğretim Öğrencileriyle Bir ÇalıĢma" adlı bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın amacı, ilköğretim 3., 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin rutin olmayan sözel 

toplamsal bir problemi çözerken modelleme ve genelleme sürecinin incelenmesidir. 

Bulgular kısmında çalıĢmada kullanılan soru tiplerinde normal eğitim gören 

öğrencilerin baĢarı düzeylerinin oldukça düĢük olduğu görülmektedir. Ancak 

modelleme yoluyla problem çözmenin bu baĢarıyı arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gürbüz ve DurmuĢ (2009) tarafından "Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin 

DönüĢüm Geometrisi, Geometrik Cisimler, Örüntü ve Süslemeler Alt Öğrenme 

Alanlarındaki Yeterlikleri" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada, ilköğretim 

matematik öğretmenlerinin yeni matematik programında yer alan dönüĢüm geometrisi, 

geometrik cisimler, örüntü ve süslemeler alt öğrenme alanlarındaki yeterliklerini ve bu 

yeterliklerin bazı değiĢkenlere (yaĢ, cinsiyet, mesleki kıdem durumları, yeni programla 

ile ilgili hizmet içi eğitim veya seminer alma durumları) göre ne düzeyde olduklarını 

ortaya koymak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

arattırmamızda yeterlik tespitinde incelenen alt öğrenme alanlarından dönüĢüm 

geometrisi alt öğrenme alanında (%79) diğer alt öğrenme alanlarına yani geometrik 

cisimler (%56), örüntü ve süslemeler (%56) alt öğrenme alanlarına göre daha yeterli 

oldukları görülmektedir. 

Zeren ve Arslan (2009) tarafından "Bir Eğitim Süreci Olarak Görsel Okuryazarlık" 

adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada görsel okuryazarlık, görsel algı, görsel okuma 

bileĢenleri, görsel okuryazarlık ve genel eğitim süreci içindeki yeri kavramları 

açıklanmıĢtır. 

ġahin ve Kıran (2009) tarafından "Ġlköğretim 5. Sınıf Öğretmen ve 

Öğrencilerinin Görsel Okuryazarlıkları Üzerine Bir AraĢtırma" adlı bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. Bu araĢtırma, ilköğretim 5. sınıf öğretmen ve öğrencilerinin görsel 

okuryazarlıkları üzerinedir. AraĢtırma sonuçlarına göre; öğretmenlerin çoğu, görsel 

okuryazarlığa, görsel öğrenmeye, görsel dile yönelik yeterlidir. Öğrenci düzeylerinin 

çoğunun, görsel okuryazarlığa, görsel ayırt etmeye, görsel dile yönelik olarak yüksek 

olduğu düĢünülmektedir. 



22 

Tüzel (2010) tarafından "Görsel Okuryazarlık" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu 

çalıĢmada “görsel okuryazarlık” kavramı ve bu kavramın ana dili derslerindeki yeri, 

ortaya çıkan yeni teknolojiler doğrultusunda açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca görsel 

okuryazarlık, görsel okuryazarlığın tarihçesi, görsel okuryazarlık neden önemli?, neden 

görsel okuryazarlık eğitimi?, ana dili eğitiminde görsel okuryazarlığın yeri, baĢlıkları 

açıklanmıĢtır. 

TanıĢlı ve Köse (2011) tarafından "Lineer ġekil Örüntülerine ĠliĢkin Genelleme 

Stratejileri: Görsel ve Sayısal Ġpuçlarının Etkisi" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu 

araĢtırma ile sınıf öğretmeni adaylarının lineer Ģekil örüntülerini genelleme stratejileri 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, kimi öğretmen adayları lineer Ģekil örüntüsünü 

yakın/uzak bir adıma devam ettirmede ve örüntünün kuralını belirlemede sadece Ģeklin 

yapısına odaklanılan görsel ve Ģekil örüntüsünün sayı örüntüsüne dönüĢtürüldüğü 

sayısal yaklaĢımı benimsemiĢler, bu yaklaĢımlar altında da toplam 26 strateji 

kullanmıĢlardır. 

Kaya (2011) tarafından "Öğrencilerde Görsel Okuryazarlık Becerilerinin 

GeliĢtirilmesine Yönelik Coğrafya Öğretmenlerinin GörüĢ ve Uygulamaları" adlı bir 

çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada, liselerde coğrafya öğretmenlerinin öğrencilerde 

görsel okuryazarlık becerilerini nasıl geliĢtirdiklerini ve bu konuda karĢılaĢtıkları 

sorunlar üzerinde durulmuĢtur. Bu araĢtırma nitel araĢtırma yöntemlerinden eylem 

araĢtırması desenindedir. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin 

tamamı; görsel okuryazarlığın gerekliliği ve ders kitaplarının çok sayıda görsele yer 

verdiği konusunda hemfikirlerdir. Öğretmenlerin büyük bölümü görsel okuryazarlık 

becerisi kazandırmada ders kitaplarını yetersiz görmektedir. Öğretmenlerin deneyim ve 

bilgi birikimlerinin farklı oluĢu coğrafya derslerinde görsellerle ilgili beceri 

kazandırmada farklı uygulamalara yer vermelerine neden olduğu belirtilmiĢtir. 

Tanrıverdi ve Apak (2012) tarafından "Görsel Okuryazarlık Üzerine Bir Ġçerik 

Analizi" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu araĢtırma “görsel okuryazarlık” alanında 

Türkiye‟de son on bir yılda (2001-2012) yapılan çalıĢmalara iliĢkin bir içerik analizi 

gerçekleĢtirmek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre Türkiye‟de görsel 

okuryazarlık alanında yapılan lisansüstü tezler çoğunlukla ilköğretim öğrencilerinin 

görsel algı becerilerini saptamaya ya da geliĢtirmeye yönelik çalıĢmalarla sınırlı 

kalmaktadır. Öğretmen eğitiminde neredeyse yok denecek kadar az yapılan çalıĢmalar 
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yaĢam boyu eğitimin unsurlarından biri olan yetiĢkin eğitiminde hiç 

gerçekleĢtirilmemiĢtir. Bu nedenle mevcut çalıĢmaların ülkemizin görsel okuryazarlık 

konusundaki düzeyini, yeterliklerini ya da yetersizliklerini ortaya koyacak düzeyde 

olmadığını söylemiĢlerdir. 

Yenilmez ve Turğut (2012) tarafından  "Ortaöğretim ve Ġlköğretim Matematik 

Öğretmeni Adaylarının Matematik Okuryazarlığı Özyeterlik Düzeyleri" adlı bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmanın örnekleminde 67 fen fakültesi matematik bölümü öğrencisi 

ve 85 ilköğretim matematik öğretmenliği bölümü öğrencisi bulunmaktadır. AraĢtırma 

verilerine göre ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmeni adaylarının matematik 

okuryazarlığı özyeterlik düzeylerinin “yüksek” olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bekdemir ve Duran (2012) tarafından „‟Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Görsel 

Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik Algı Ölçeği (GMOYÖYAÖ)'nin GeliĢtirilmesi‟‟ 

adlı bir araĢtırma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada ilköğretim öğrencileri için görsel matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik algı ölçeği geliĢtirilmiĢtir. Sonuç olarak görsel matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik algı ölçeği, ilköğretim öğrencilerin görsel matematik 

okuryazarlığıyla ilgili özyeterlik algılarını bireysel veya grup olarak belirleyebilen, 

geçerli, güvenilir, uygulanması ve cevaplanması kolay bir ölçek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Duran (2012) tarafından „‟Ġlköğretim 7.Sınıf Öğrencilerinin Görsel Matematik 

Okuryazarlığı Hakkındaki GörüĢleri‟‟ adlı bir araĢtırma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada 

ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin görsel matematik okuryazarlığı hakkındaki görüĢleri ve 

görsel matematik okuryazarlığı düzeyleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, öğrenci görüĢlerine göre görsel problemlerin sözel problemlere oranla daha 

iyi anlaĢıldığı, görsel matematik okuryazarlığı kapsamında görsellerin, grafiklerin ve 

bilgisayarların yer aldığı, görsel matematik okuryazarı olmak için görsel öğeler ve 

matematik hakkında bilgi sahibi olunması gereği bilindiğinden öğrencilerin görsel 

matematik okuryazarlıklarını arttıracak etkinliklerin düzenlenmesi gerektiği tespit 

edilmiĢtir. 

Bekdemir ve Duran (2012) tarafından „‟Görsel Matematik Okuryazarlığı 

Özyeterlik Algısıyla Görsel Matematik BaĢarısının Değerlendirilmesi‟‟ adlı bir 

araĢtırma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin görsel 

matematik okuryazarlığı özyeterlik algılarının, görsel matematik baĢarılarının anlamlı 

bir yordayıcısı olup olmadığını belirlemektir. ÇalıĢmada nicel ve nitel verileri bir arada 
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kullanma imkânı veren karma yöntemin açıklayıcı deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algısı ile görsel matematik 

baĢarısı arasında orta düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki vardır. Ayrıca görsel 

matematik okuryazarlığı özyeterlik algısı, görsel matematik baĢarısının anlamlı bir 

yordayıcısıdır. 

Bal (2012) tarafından „‟Öğretmen Adaylarının Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

ve Geometriye Yönelik Tutumları‟‟ adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı, 

öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeylerini ve geometriye yönelik tutumlarını 

belirlemektir. AraĢtırmanın sonucunda öğretmen adaylarının farklı geometrik 

düzeylerde yer aldıkları, geometriye yönelik tutumlarının yüksek düzeyde olduğu ve 

geometrik düĢünme düzeyleri ile tutumları arasında ise sadece “Kaygı” boyutunda 

anlamlı ancak düĢük bir düzeyde iliĢkinin olduğu gözlemlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme düzeyleri cinsiyet, mezun olunan lise türü ve akademik 

baĢarı değiĢkenlerine göre değiĢmemektedir. 

Karabacak (2013) tarafından "Matematik Problemi Çözme Basamaklarının 

Gösteri Araçları Ġle Öğretiminin Öğrenci BaĢarısına Etkisi" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. 

BeĢinci sınıf öğrencileri üzerinde deneysel bir çalıĢma olarak gerçekleĢtirilen bu 

araĢtırma eğitimde gösteri araçlarının kullanılmasının öğrencilerin matematik problemi 

çözme baĢarısına olan etkisini ortaya koymaya yöneliktir. Elde edilen bulgulara göre 

geleneksel yöntemlerde kullanılan araç ve gereçlerle karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin 

bilgi düzeyindeki baĢarısında bir fark olmadığı, kavrama ve uygulama düzeyindeki 

baĢarılarında ise bir artıĢın olduğu belirlenmiĢtir. Ayıca gösteri araçlarının kullanıldığı 

sınıflarda öğrenim gören öğrencilerde bilginin kalıcılığının daha uzun süreli olduğu da 

araĢtırma sonucunda belirlenmiĢtir. 

Nuhoğlu ve Eliçin (2013) tarafından " Nokta Belirleme Tekniğinin (Touch 

Math) Matematik Becerilerinin Öğretiminde Kullanımı" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu 

çalınmanın amacı, matematik becerilerinin öğretiminde uygulanan nokta belirleme 

tekniğinin kuramsal temelleri ve uygulamaları hakkında bilgi vermek ve yapılan ulusal 

ve uluslararası çalınmaları inceleyerek belirli kriterler doğrultusunda değerlendirmektir. 

AraĢtırmada 1993-2012 yılları arasında yapılan ulusal ve uluslar ası toplam 25 

çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Gözden geçirilen araĢtırmalar, çalıĢmanın amaçları 
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doğrultusunda içerik analizi yapılarak nitel ve deneysel çalıĢmalar olarak kategorize 

edilmiĢtir. 

Akgün vd. (2013) tarafından "Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin 

Matematiksel Modelleme Ġle Ġlgili Farkındalıkları" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu 

araĢtırmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme ile 

ilgili farkındalıklarını belirlemektir. GörüĢülen ve sınıf içi gözlemleri yapılan 

öğretmenlerin matematiksel modelleme ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadıkları 

bununla birlikte model, modelleme, matematiksel model ve matematiksel modelleme 

kavramlarını karıĢtırdıkları ve matematiksel modellemeyi derslerinde yeterince 

kullanmadıkları görülmüĢtür. 

Kocaarslan ve Çeliktürk (2013) tarafından "Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin 

Görsel Okuryazarlık Yeterliklerinin Belirlenmesi" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu 

araĢtırma, eğitim fakültesi öğrencilerinin görsel okuryazarlık yeterliklerini belirlemek 

ve bazı değiĢkenlerin görsel okuryazarlık düzeyi ile iliĢkisinin olup olmadığını ortaya 

koymak amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, eğitim fakültesi öğrencilerinin 

genel olarak görsel okuryazarlık yeterlik düzeyinin yüksek olduğu ve görsel 

okuryazarlık yeterlik düzeyi ile akademik baĢarı puanı arasında anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Yenilmez ve Ata (2013) "Seçmeli Matematik Okuryazarlığı Dersinin Öğretmen 

Adaylarının Matematik Okuryazarlığı Özyeterlik Düzeylerine Etkisi" adında bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. AraĢtırmada seçmeli matematik okuryazarlığı dersinin öğretmen 

adaylarının matematik okuryazarlığı özyeterlik düzeylerini olumlu yönde etkilediği 

tespit edilmiĢtir. 

 

2.8.2. YurtdıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, görsel matematik okuryazarlığı, görsellik, geometri 

ve geometrik cisimler ile ilgili yurt dıĢında yapılmıĢ olan çalıĢmalar özet olarak 

verilmiĢtir. ÇalıĢmalar anlatılırken, çalıĢmaların amaçları, alanları ve sonuçları 

verilmiĢtir. ÇalıĢma dizini inceleme kolaylığı açısından kronolojik sıraya göre verilmiĢtir. 
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Timothy ve Quickenton (2003) "Öğrencilerin Matematik Okuryazarlıklarının 

GeliĢmesi Ġçin Matematiksel Terimler Hakkındaki Bilgilerinin Önemi" adlı bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. Yapılan çalıĢmada öğrencilerin matematik okuryazarlıklarının geliĢmesi 

için matematiksel terimler hakkındaki bilgilerinin önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarının ders sırasındaki uygulamaları araĢtırmacılar tarafından gözlenip 

değerlendirilmiĢtir. Öğretmen adaylarının matematiği öğretirken; konuĢma, yazma ve 

oyunla öğretimi yeterince kullanamadıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

öğretmen adaylarının, öğrencilerin nasıl öğrendiklerini ve öğrendiklerini nasıl 

uygulayacaklarını sonradan farkına vardıklarını tespit etmiĢlerdir. 

Papanastasion ve Ferdig (2006) tarafından "Matematik Okuryazarlığı Ġle 

Bilgisayar Kullanımı" adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada matematik 

okuryazarlığı ile bilgisayar kullanımı arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini Amerika'daki farklı okullar oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre 

bilgisayar uygulamalarındaki farklılıkların farklı düĢünme biçimleri ve farklı 

seviyelerden dolayı oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca bilgisayar aktivitelerinin farklı 

matematik okuryazarlık seviyeleri ile iliĢkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Yore, Pimm ve Tuan (2007) tarafından "Matematik Ve Bilimsel Okuryazarlık 

Tanımlarının Özelliklerinin Nelerdir?"adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada  

matematik ve bilimsel okuryazarlık tanımlarının özelliklerinin neler olduğunu tespit 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca biliĢsel ve üst biliĢsel beceriler, ve yetiĢkin yaĢamına 

insanları hazırlamak için iletiĢim teknolojileri bilgisinin önemli olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Bu noktadan hareketle eğitim ve pedagojideki mevcut ihtiyaçların 

karĢılanması gerektiği söylemiĢlerdir. 

Meaney (2007), tarafından "Matematiksel TartıĢmaların Öğrencilerin 

Matematiksel Kavramlarına Olan Etkileri" adlı bir araĢtırma yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada 

farklı okuryazarlık düzeylerini kullanan öğrencilerin matematik tartıĢmaları 

incelenmiĢtir. Bununla beraber öğrencilerin matematik okuryazarlıklarının da ne 

düzeyde olduğunu belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 72 öğrencinin üç benzer ölçme aracına 

vermiĢ oldukları cevaplara göre matematik okuryazarlık düzeylerini belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin matematiksel düĢüncelerinin matematiksel okuryazarlık düzeylerine bağlı 

olduğu belirlenmiĢtir. Aynı zamanda öğrencilerin farklı durumlar için kullandıkları 

bilgilerinin az olduğu görülmüĢtür. 
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Kuzle (2008) tarafından „‟Dinamik Geometri Ortamında Problem Çözme ve 

Meta biliĢsel DavranıĢ Modelleri‟‟ adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada eğitim 

sürecinde kullanılan dinamik geometri ortamında problem çözme ve meta biliĢsel 

davranıĢ modelleri incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda dinamik geometri ortamında 

görsellerin kullanımının problemin birden çok özelliğini kavrattığından bir bütün olarak 

görme fırsatı sunduğu tespit edilmiĢtir. 

Rapp (2009) tarafından „‟Görsel-Mekansal Öğrenciler Ġçin Etkili Stratejiler‟‟ 

adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada görsel-mekansal öğrenciler için görsel 

stratejiler kullanılarak öğrenme düzeyleri incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda görsel 

stratejilerin baĢarıyı artırdığı saptanmıĢ, öğretmenler için çeĢitli görsel stratejiler 

verilerek nasıl uygulanması gerektiği açıklanmıĢtır. 

Tambychik, Subahan, Meerah, Aziz (2010) tarafından „‟Matematik Beceri 

Güçlükleri: Ġnceliklerinin Bir KarıĢımı‟‟ adlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada 

matematik beceri güçlükleri incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda matematiksel 

kavramları görselleĢtirmenin matematiksel dil sorunlarını çözmeye neden olabileceği 

bulunmuĢtur. 

Chamberlin (2011) tarafından “Öğretmen Adaylarının Öğretiminin 

FarklılaĢtırılmasıyla Ġlgili Potansiyel Matematik Kursu Yapımı‟‟ adlı bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada öğretmen adaylarına öğretiminin farklılaĢtırılmasıyla 

potansiyel matematik kursu uygulanmıĢ ve öğrenme düzeyleri incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda farklılaĢtırılmıĢ eğitimin (görsellerle zenginleĢtirilmiĢ) öğrenme düzeylerini 

artırdığı tespit edilmiĢtir 

 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

III. YÖNTEM 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmada kullanılan model, evren ve örneklem, 

veri toplama araçları, veri toplama süreci ve verilerin analizi ile ilgili bilgilere sırasıyla 

değinilmiĢ, gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. 

 

3.1. AraĢtırmada Kullanılan Model 

 

Bu çalıĢma, betimsel bir çalıĢmadır. Betimsel çalıĢmalar, verilen bir durumu 

olabildiğince tam ve dikkatli bir Ģekilde tanımlamaya çalıĢır. Eğitim alanındaki 

araĢtırmalarda, yaygın olarak betimsel yöntem tarama çalıĢmaları yapılmaktadır. Çünkü 

araĢtırmacılar genellikle bireylerin, grupların ya da fiziksel ortamların özelliklerini 

özetlemek için betimsel çalıĢmalar yapmaktadırlar (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, 

Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012, s. 22). 

AraĢtırmada öncelikle görsel matematik okuryazarlığı ölçeği ve geometri baĢarı 

testi geliĢtirilmiĢtir. Daha sonra görsel matematik okuryazarlığı ile geometri baĢarısı 

arasındaki iliĢkiyi belirten verilerin elde edilmesi noktasında iliĢkisel tarama modeli 

tercih edilmiĢtir. ĠliĢkisel tarama modeli iki ve daha çok sayıdaki değiĢken arasındaki 

iliĢkinin birlikte değiĢim varlığını veya derecesini belirlemeyi amaçlayan araĢtırma 

modelidir. Bu tür bir modelde, aralarında iliĢki aranacak değiĢkenler ayrı ayrı 

sembolleĢtirilir. Fakat bu sembolleĢtirme, iliĢkisel bir çözümlemeye olanak verecek 

Ģekilde yapılmalıdır (Karasar, 2011, s. 81). 

 

3.2. AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu (Evren ve Örneklem) 

 

AraĢtırmanın evreni, eğitim fakültelerinde öğrenim gören ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarıdır. AraĢtırmanın örneklemini ise Elazığ ili Fırat Üniversitesi Eğitim 

Fakültesinde öğrenim gören 1., 2., 3. ve 4. sınıf ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarıdır. 
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Yapılan ilk uygulamada görsel matematik okuryazarlığı ölçeği (GMOÖ)‟nın 

pilot çalıĢması için 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Dicle Üniversitesi ve Cumhuriyet 

Üniversitesi Eğitim Fakültelerinde öğrenim gören 1., 2., 3. ve 4. sınıf (I. ve II. Öğretim) 

düzeyindeki 325 ilköğretim matematik öğretmen adayı seçilmiĢtir. Ġkinci uygulamada 

nihai ölçek formu ve geometri baĢarı testi için 2014-2015 eğitim-öğretim yılında Elazığ 

ilindeki Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 1., 2., 3. ve 4. sınıf 

öğrencilerinden 232 ilköğretim matematik öğretmen adayı seçilmiĢtir. 

 

3.3.AraĢtırmada Kullanılan Veri Toplama Araçları  

 

AraĢtırmada, veri toplama araçları olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

“Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği (GMOÖ)” ve “Geometri BaĢarı Testi (GBT)” 

kullanılmıĢtır. Bu veri toplama araçları ile ilgili bilgiler bu bölümde verilmiĢtir. 

 

3.3.1. Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği (GMOÖ) ve Geometri BaĢarı Testi 

(GBT) 

 

AraĢtırmacı tarafından oluĢturulan “Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği”, 37 

maddeden oluĢmaktadır. Bu ölçek ilköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel 

matematik okuryazarlıklarını belirli alt boyutlarda ölçmeyi amaçlayan geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmaları pilot uygulama neticesinde yapılmıĢ 5‟li likert tipi bir ölçme 

aracıdır. Bu ölçekte öğrencilerin maddelerde belirtilen durumları ne düzeyde 

yaptıklarını 1-5 arasında derecelendirerek göstermeleri istenmiĢtir. Bu 

derecelendirmeye göre; her zaman (5), çoğu zaman (4), bazen (3), ara sıra (2) ve hiçbir 

zaman (1) Ģeklindedir. Ölçek elde edilen veriler sonucunda 5 alt boyuttan oluĢmuĢtur. 

Ölçeğin bu alt boyutlarındaki madde sayılarını incelediğimizde görsel algı alt 

boyutunda 14, geometrik alan alt boyutunda 10, uzamsal zekâ alt boyunda 5, somutlama 

alt boyutunda 5 ve örüntü alt boyutunda 3 madde olduğu görülmektedir. Ölçek 

maddeleri yazım aĢamasında öncelikle madde havuzu oluĢturulmuĢtur. 60 maddelik ön 

form Ek 1'de verilmiĢtir. Bu form gerekli uzman görüĢleri ıĢığında 54 maddeye 

düĢürülerek pilot uygulama formu oluĢturulmuĢtur. Bu pilot uygulama formu Ek 2‟de 

verilmiĢtir. Taslak form üzerinde yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucunda elde 
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edilen, nihai form 37 maddeden oluĢup Ek 3‟de verilmiĢtir. GMOÖ için yapılan faktör 

ve madde analizleri, bu bölümün analiz kısmında açıklanmıĢtır.   

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

geometri kazanımlarını ölçmek amacıyla hazırlanan geometri baĢarı testi geometri 

alanının kapsam geçerliği dikkate alınarak 20 çoktan seçmeli maddeden 

oluĢturulmuĢtur. Bu testte yer alan sorular, 2010-2014 yılları arasında ALES (Akademik 

Personel Lisansüstü Eğitim Sınavı)‟de çıkan sorulardan oluĢmaktadır. Geometri baĢarı 

testi formu Ek 4‟te, geometri baĢarı testi‟nde bulunan soruların öğrenme ve biliĢsel 

alanları ile ilgili tablo ise Ek 5‟te verilmiĢtir. Ayrıca bu testin hangi konularla ve 

kazanımlarla ilgili olduğunu belirten belirtke tablosu Ek 6' da sunulmuĢtur. GBT için 

yapılan madde analizleri, bu bölümün analiz kısmında açıklanmıĢtır. 

 

3.3.1.1. Veri Toplama Süreci  

 

AraĢtırmacı madde havuzu oluĢturmak için okuryazarlık, matematik 

okuryazarlığı, görsel okuryazarlık kavramlarını ve uluslararası öğrenci değerlendirme 

programı (PISA-The Programme for International Student Assessment)‟nın belirtmiĢ 

olduğu görsel matematik okuryazarlığının özellikleri ile Milli Eğitim Bakanlığının 

belirtmiĢ olduğu geometri alanının kazanımlarını dikkate almıĢtır. Bu doğrultuda 

maddeleri hazırlamıĢtır. Daha sonra elde edilen maddeler düzenlenerek taslak forma son 

hali verilmiĢtir.  

Yapılan çalıĢmada öncelikle anahtar kelimeler tespit edilmiĢtir. Daha sonra 

anahtar kelimeler ıĢığında literatür taraması yapılmıĢtır. Benzer çalıĢmalar incelenerek 

problem belirlenmiĢtir. Problem tanımlandıktan sonra çalıĢmanın amacı doğrultusunda 

hipotezler oluĢturulmuĢtur. Bu hipotezler ıĢığında veriler toplanmıĢ ve araĢtırma süreci 

yürütülmüĢtür. 

 

3.3.1.2. Madde Yazımı  

 

ÇalıĢmanın bu kısmında araĢtırmacı, alt problemlerde yer alan değiĢkenlerden 

yola çıkarak ihtiyaç duyulan verilerin toplanmasına yönelik maddeler yazmıĢtır. Madde 

havuzu oluĢturmak için konuya iliĢkin literatürün taranması yapmıĢtır. Daha sonra hedef 
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kitleden seçilen küçük bir gruba konuya iliĢkin açık uçlu sorulara dayanan bir 

kompozisyon yazdırmıĢtır. AraĢtırmacı kompozisyonlar üzerinde içerik analizi yaparak 

ölçek için soru ifadeleri oluĢturmuĢtur. Bir sonraki aĢamada ise yazım kuralları ve içerik 

analizi için uzman görüĢüne baĢvurmuĢtur. 

 

3.3.1.3.Uzman GörüĢünün Alınması ve Ön Uygulama Formunun OluĢturulması 

 

Öncelikle alan ihtiyacı kapsamında maddeler oluĢturma hedeflenmiĢtir. Daha 

sonra ölçeğin kapsam geçerliğini ve yapı geçerliğini sağlamak için uzman görüĢlerine 

baĢvurulmuĢtur. Uzmanlar ölçek taslak form‟unda yer alan maddeleri kapsam geçerliği 

ve yapı geçerliği bakımından değerlendirmiĢlerdir.  

 

3.3.1.4. Verilerin Analiz Edilmesi 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin 

geliĢtirilmesi için yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarından elde edilen verilerin 

analizleri açıklanmıĢtır. Ayrıca ölçme araçları ile toplanan verilerin analizlere 

değinilmiĢtir. 

 

3.3.1.4.1. Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeğinin GeliĢtirilmesine yönelik 

Verilerin Analiz Edilmesi 

 

Görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin yapı geçerliğini belirlemek için 

açımlayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi ile ölçekte bulunan 

maddelerin görsel matematik okuryazarlığı ile ilgili hangi faktörleri ölçtüğü bulunmaya 

çalıĢılmıĢtır. Veri yapısının faktör analizi için uygun olup olmadığı tespit etmek için 

Kaiser Meyer Olkin testi ve Barlett testi kullanılmıĢtır. Ayrıca elde edilen faktörleri 

gruplandırmak için varimax tekniği ile dik döndürme yöntemi kullanılmıĢtır. 

Uygulamalar sonucunda elde edilen veriler istatistik paket programı (SPSS) kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. Ölçeğin tamamı ve alt boyutları arasındaki iliĢkiler Pearson 

Momentler Çarpım Korelâsyonu ile araĢtırılmıĢtır. Ġkinci aĢamada GMOÖ‟ nün madde 

analizleri yapılmıĢtır. Madde analizinde her bir madde için .01 anlamlılık düzeyi esas 
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alınmıĢtır. Madde toplam, madde kalan ve madde ayırt edicilik indeksleri hesaplanmıĢ, 

ölçeğe uygun maddeler tespit edilmiĢtir.  

Son bölümde güvenirlik çalıĢmaları yapılırken sırasıyla ölçeğin tamamının ve alt 

boyutlarının güvenirlik katsayıları ölçülmüĢtür. Alfa katsayıları ve iki yarı test 

güvenirlik katsayıları hesaplanarak ölçeğin güvenirliği araĢtırılmıĢtır. 

 

3.3.1.4.2. Asıl Uygulamada Toplanan Verilerin Analiz Edilmesi 

 

54 maddelik pilot uygulamanın istatistikleri yapılmıĢ, 37 maddelik nihai form 

oluĢturulduktan sonra asıl uygulamaya geçilmiĢtir. Asıl uygulamayla maddelerin 

aritmetik ortalama, standart sapma ve varyans değerleri hesaplanmıĢtır. Ayrıca ölçeğin 

alt boyutlarının da aritmetik ortalama, standart sapma ve varyans değerleri bulunmuĢtur.  

 Ayrıca Akademik Lisansüstü Eğitimi Sınavında çıkan sorular kullanılarak 

geliĢtirilen geometri baĢarı testi (GBT)‟nin güvenirlik çalıĢmaları KR-20 güvenirlik 

katsayısı ve iki yarı test güvenirliği kullanılarak araĢtırılmıĢtır. Bir bilimsel araĢtırmada 

KR-20 güvenirlik katsayısı, oluĢturulan ölçekte yer alan tüm soruların homojen bir yapı 

gösteren bir yapıyı ifade edip etmediğini araĢtırır (Kalaycı, 2010, s. 405).  

 Ġki yarı test güvenirliği oluĢturulan testin tek-çift, ilkyarı-sonyarı veya yansız 

olarak iki eĢ yarıya ayrılarak testin iki yarısı arasındaki iliĢkiden hareketle Spearman 

Brown formülü kullanılarak testin tamamı için hesaplanan korelasyon katsayısı olarak 

tanımlanır (Büyüköztürk, 2010, s. 170).  

Bu noktalar ıĢığında analizler yapılmıĢ GBT‟nin KR-20 güvenirlik katsayısı 

0.794 olarak tespit edilmiĢtir. Ayrıca yapılan analizlerle iki yarı test güvenirliği 0.693 

olarak bulunmuĢtur. Bu veriler ıĢığında baĢarı testinin güvenilir olduğu söylenebilir. 

Kısacası baĢarı testinin homojen yapıda olduğu yorumu yapılabilir. 

Son olarak ilköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik 

okuryazarlıkları ile geometri baĢarıları arasındaki iliĢkiyi belirlemek için ölçek verileri 

ile geometri baĢarı testi verileri arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpım 

Korelâsyonu kullanılarak araĢtırılmıĢtır. Bununla beraber her bir alt boyut ile geometri 

baĢarıları arasındaki iliĢki de teker teker hesaplanmıĢtır. 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

IV. ARAġTIRMA BULGULARI VE YORUMLARI 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde görsel matematik okuryazarlığı ölçeği (GMOÖ) 

geliĢtirilirken izlenen analizler neticesinde oluĢan bulgular ve yorumlar açıklanmıĢtır. 

Öncelikle pilot uygulama bulguları ve verileri daha sonra asıl uygulama bulguları ve 

verileri verilmiĢtir. 

 

4.1. GMOÖ’ nün GeliĢtirilmesine Yönelik Bulgu ve Yorumlar  

 

Bu bölümde görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin pilot uygulamasına iliĢkin 

güvenirlik ve geçerlik çalıĢmalarına ait bulgu ve yorumlar açıklanmıĢtır. 

 

4.1.1. GMOÖ’ nün ve Alt Boyutlarının Güvenirlik ÇalıĢmaları  

 

 ÇalıĢmanın bu bölümünde görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin ne derece 

güvenilir olduğunu tespit etmek amaçlanmıĢtır. Güvenirliği test etmek için alfa katsayısı 

ve iki yarı test korelâsyonu hesaplanmıĢtır. AraĢtırmalarda güvenirlik çalıĢması 

esnasında hesaplanan alfa katsayısı, ölçekte yer alan bütün maddelerin homojen bir yapı 

gösteren bir bütünü ifade edip etmediğini tespit eder (Kalaycı, 2010, s. 405). Bu 

noktadan hareketle yapılan istatistiklerle ölçeğin bir bütünü ifade edip etmediği test 

edilmiĢtir. araĢtırmalarda kullanılan Ġki yarı test güvenirliği test maddelerinin tek-çift, 

ilkyarı-sonyarı veya yansız olarak iki eĢ yarıya ayrılarak testin iki yarısı arasındaki 

iliĢkiden yola çıkarak ve Spearman Brown formülü kullanılarak testin bütünü için 

hesaplanan korelasyon katsayısı ile tespit edilir (Büyüköztürk, 2010, s. 170). Ölçekte iki 

yarı test güvenirliği hesaplanırken yansız iki eĢ yarı oluĢturulmuĢ, korelasyon katsayısı 

hesaplanmıĢtır. Yapılan hesaplamalar Tablo 26. da verilmiĢtir. 
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Tablo 26. GMOÖ‟ nün ve alt boyutlarının güvenirlik katsayıları  

                                                                                  Alfa   Ġki Yarı Test  

GMOÖ  .904 .787 

GMOÖ-“Görsel Algı”  .841 .812 

GMOÖ-“Geometrik Alan”  .815 .768 

GMOÖ-“Uzamsal Zeka”  .747 .723 

GMOÖ-“Somutlama”  .618 .592 

GMOÖ-“Örüntü”  .664 .516 

 

Tablo 26 verileri incelendiğinde görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin alfa 

katsayısı .904, iki yarı test katsayısı .787 olarak verilmiĢtir. Ölçeğin alt boyutlarını 

incelediğimizde En yüksek veriler .841 ve .812 ölçümleriyle görsel algı alt boyutunda 

olduğu görülmektedir. Yine en düĢük veriler .664 ve .516 değerleriyle örüntü 

boyutundadır. Elde edilen bu değerler ölçeğin güvenilir bir ölçme aracı olduğunu 

kanıtlar niteliktedir. 

 

4.1.2. GMOÖ’ nün Geçerlik ÇalıĢmaları  

 

Görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin yapı ve kapsam geçerliği bu bölümde 

sırasıyla açıklanmıĢtır. 

 

4.1.2.1. GMOÖ’ nün Yapı Geçerliği  

 

Görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin yapı geçerliğini araĢtırmak amacıyla 

faktör analizi yapılmıĢtır. Kullanılan faktör analizi yöntemi açımlayıcı faktör analizidir. 

Açımlayıcı faktör analizi ile ölçek maddelerinin matematik okuryazarlığı ile ilgili hangi 

faktörleri ölçtüğü tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

4.1.2.2. GMOÖ’ nün Kapsam Geçerliği  

 

Öncelikle ilköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik 

okuryazarlık becerilerini belirli boyutlarda ölçmeyi hedefleyen 60 maddelik bir madde 

havuzu oluĢturulmuĢtur. Gerekli uzman görüĢleri ve düzenlemeler doğrultusunda 54 
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maddelik GMOÖ‟ nün taslak formu oluĢturulmuĢtur. Formun kapsam geçerliğini 

sağlamak amacıyla alanında uzman 8 eğitimcinin görüĢleri alınmıĢtır. Matematik 

eğitimi alanında uzman 5 öğretim üyesi ve 3 ilköğretim matematik öğretmeninin 

görüĢleri alınmıĢtır. Türkçe yazım kuralları ve anlam yapıları bakımından Türkçe 

Eğitimi ve Edebiyat alanında uzman 1 Türkçe öğretmeninin ve 1 Edebiyat öğretmeninin 

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Ölçek 5‟li likert tipinde bir ölçektir. Maddeler her zaman 

(5), çoğu zaman (4), bazen (3), ara sıra (2) ve hiçbir zaman (1) ifadeleriyle 

derecelendirilmiĢtir. 

 

4.1.2.2.1. Açımlayıcı Faktör Analizi  

 

AraĢtırmada verilerin faktör analizi için uygunluğu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 

katsayısı ve Barlett küresellik (sphericity) testi ile tespit edilebilir. KMO katsayısı, veri 

matrisinin faktör analizi için uygunluğu ve veri yapısının faktör çıkarma için uygunluğu 

hakkında bilgi verir. FaktörleĢtirilebilirlik için KMO değerinin .60‟dan yüksek çıkması 

beklenir. Barlett testi, değiĢkenler arasında iliĢki olup olmadığını kısmi korelâsyonlar 

temelinde araĢtırır. Ki-kare istatistiğinin anlamlı çıkması, veri matrisinin uygun 

olduğunun kanıtlar. Test sonucunun anlamlı çıkması puanların normalliğinin de bir 

kanıtı olarak düĢünülebilir (Büyüköztürk, 2010, s. 126).  

Faktör analizi dört temel aĢamadan oluĢmaktadır. Bu aĢamalar; veri setinin 

faktör analizi için uygunluğunun değerlendirilmesi, faktörlerin elde edilmesi, faktörlerin 

rotasyonu ve faktörlerin isimlendirilmesi Ģeklindedir (Kalaycı, 2010, s. 321). Bu 

kapsamda belirtilen aĢamalar aĢağıdaki kısımda açıklanmıĢtır.  

Bu veriler ıĢığında veri yapısının faktör analizi için uygun olup olmadığına 

KMO katsayısı ve Barlett testi sonuçlarına bakılarak karar verilmiĢtir. Tablo 1‟de  KMO 

ve Barlett testlerinin sonuçları görülmektedir. 
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Tablo 1. GMOÖ‟ nün KMO ve Barlett testi istatistikleri 

Kaiser Meyer Olkin Testi  .878 

    3748.450 

Barlett Testi sd 666 

 p .000 

 

Tablo 1 incelendiğinde KMO (Kaiser Meyer Olkin) değerinin .878 ve Barlett 

testi değerinin 3748.450 (p<.05) olduğu görülmektedir. Bu değerler faktör analizi 

yapımında verilerin uygunluğuyla eĢdeğerdir. Bu veriler ıĢığında açımlayıcı faktör 

analizi yapılmıĢ 54 maddeden 17 madde gerekli Ģartları sağlamadığı için ölçekten 

atılmıĢtır.  

 Tek faktörlü ölçeklerde açıklanan varyans oranının %30 ve daha fazla olması 

yeterli görülmektedir. Ancak çok faktörlü ölçeklerde ise açıklanan varyansın %30'dan  

daha fazla olması beklenir (Büyüköztürk, 2010, s. 125). Faktörlerin öz değer ve varyans 

oranları Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 2. GMOÖ‟ nün faktörlerinin açıkladığı öz değer, varyans ve yığılmalı 

varyans oranları  

Faktörler  Öz Değer Varyans (%)  Yığılmalı Varyans (%)  

1. Faktör  8.369 12.417 12.417 

2. Faktör  3.026 10.939 23.356 

3. Faktör  1.974 8.263 31.620 

4. Faktör  1.629 6.390 38.009 

5. Faktör  1.374 6.237 44.246 

 

Tablo 2‟de analize dâhil edilen maddelerin, öz değeri 1‟den büyük olan beĢ 

faktör altında toplandığı görülmektedir. 1. faktörün açıkladığı öz değer 8.369 varyans 

oranı %12.417 'dir. 2. faktörün açıkladığı öz değer 3.026 varyans oranı %10.939'dır. 3. 

faktörün açıkladığı öz değer 1.974 varyans oranı %8.263'dır. 4. faktörün açıkladığı öz 

değer 1.974 varyans oranı %6.390'dır. 5. faktörün açıkladığı öz değer 1.374 varyans 

oranı %6.237'dır. Verilerde de görüldüğü gibi tüm öz değerler 1'den büyüktür ve 

faktörlerin açıkladığı varyans oranları oldukça iyidir. Faktörlerin açıkladığı toplam 
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varyans oranı  %44.246 olarak görülmektedir. Açıklanan toplam varyansın yüksek 

olması bu varyans oranının ölçek yapısını iyi düzeyde açıkladığı anlamına gelmektedir.  

 

 Yapılan çalıĢmada öz değeri 1‟den büyük olan faktörler önemli faktör olarak 

kabul edilmiĢtir. Bu neticede 5 faktörlü ölçek oluĢturulmuĢtur. Yine faktör grafiğini 

incelediğimizde 5 önemli faktörün olduğunu görmekteyiz. Bir veri analizi grafiğinde 

yüksek ivmeli hızlı düĢüĢlerin yaĢandığı faktör noktası önemli faktör sayısını verir 

(Büyüköztürk, 2010, s.125). ÇalıĢma analizleri sonucunda elde edilen faktör çizgi 

grafiği Ģu Ģekildedir: 

 

ġekil 1. GMOÖ‟ nün faktör öz değer çizgi grafiği 

 

ġekil 1'de verilen faktör öz değer çizgi grafiği incelendiğinde birinci faktörden 

sonra yüksek ivmeli düĢüĢ görülmektedir. Ġkinci faktörden sonra orta düzey ivmeli bir 

düĢüĢ olmuĢtur. Üçüncü, dördüncü ve beĢinci faktörlerde rutin bir azalma meydana 
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gelmiĢtir. Bu verilerden hareketle üçüncü ve daha sonraki faktörlerin varyansa olan 

katkılarının birbirine yakın ve az olduğu söylenebilir.   

Maddelerin bulunduğu faktördeki yük değerlerinin yüksek olması, yüksek 

düzeyde iliĢki veren maddelerin olduğu ve o maddelerin birlikte bir kavramı-yapıyı-

faktörü ölçtüğü anlamına gelmektedir. Bir çalıĢmada faktör yük değerinin, .45 ya da 

üstünde olması seçim için iyi bir ölçüttür. Fakat uygulamada az sayıda madde için bu  

değer, .30‟a kadar indirilebilir (Büyüköztürk, 2014, s. 124).  

AraĢtırmacı bu çalıĢmada dik döndürme yönteminin varimax tekniğini 

kullanarak verileri elde etmiĢtir. Yapılan istatistikler sonucunda elde edilen maddelerin 

yüklerinin her bir faktör altındaki değerleri Tablo 3‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 3. Açımlayıcı faktör analizine göre alt faktörler ve maddelerin faktör 

yükleri  

Madde  1. Faktör  2. Faktör  3. Faktör  4. Faktör  5. Faktör 

   48  .646   

   49 .633   

   45 .621   

   34 .598   

   33 .563   

   44 .540   

   47 .531   

   29 .504   

   41 .483   

   39 .475   

   38 .466   

   54 .462   

   43 .454   

   31 .410   

   13 .716   

   42 .654   

   46 .618   

   16 .567   

   40 .557   

   26 .539   

   12 .538   

   27 .446   

   17 .438   

   53 .432   

   1                 .715  

   24                 .688  

   7                 .685  

   37                 .601  

   9                 .512  

   4                                        .665  

   10                                        .555  

   3                                        .542  

   8                                        .458  

   6                                        .428  

   23  .657 
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21  .637 

28  .590 

 Tablo 3 verilerine göre ölçeğin madde faktör yüklerinin .410 ile .716 değerleri 

arasında değiĢtiği belirlenmiĢtir. Yine tablodan hareketle birinci faktörde 14, ikinci 

faktörde 10, üçüncü faktörde 5, dördüncü faktörde 5 ve beĢinci faktörde 3 madde 

olduğu söylenebilir. Sonuç olarak 54 maddelik ölçekten 17 madde çıkarılarak 37 

maddelik beĢ alt faktöre sahip ölçek elde edilmiĢtir. Bu faktörlerdeki maddeler dikkate 

alınarak faktörlerin isimlendirilme iĢlemi yapılmıĢtır. Tablo 4‟te birinci faktörde 

bulunan maddeler ile bu maddelerin ortak faktör varyansları ve faktör yükleri faktör 

yüklerinin büyüklük sırasına göre verilmiĢtir. 

 

Tablo 4. GMOÖ‟ nün 1. faktöründe bulunan maddelerin ortak faktör varyansı ve 

faktör yükleri  

 

 Madde 

Ortak 

Faktör 

Varyansı 

Faktör 

Yükleri 

48.  Üç bilinmeyenli bir denklemi geometrik olarak 

yorumlayabilirim. 

     .587         .646 

49. Bir uçak seyahatinde matematik konumumu 

yorumlayabilirim. 

     .432         .633 

45. Bir borsa grafiğini yorumlayabilirim.      .535         .621 

34. Bir grafikteki integral verilerini matematiksel sembol 

olarak ifade edebilirim. 

     .442         .598 

33. 

44. 

47. 

29.  

41. 

39. 

 

38. 

 

 

54. 

43. 

 

31. 

 

Gazetede gördüğüm bir repo grafiğini yorumlayabilirim. 

Limitin geometrik yorumunu yapabilirim. 

Üslü sayıları geometrik olarak modelleyebilirim. 

Süreklilik ifadesini grafik üzerinde anlatabilirim. 

Eğik bir altıgen prizmanın yüksekliğini inĢa edebilirim. 

Yarıçapları verilen iki kürenin arakesit hacmini 

hesaplayabilirim. 

Kenar uzunluğu verilen bir düzgün dörtyüzlünün içine 

sığabilecek Maksimum büyüklükteki kürenin yarıçapını 

hesaplayabilirim. 

Bir ağaç dalındaki fibonacci dizisini fark edebilirim. 

Sonsuz çoklukta çember kullanarak bir küre 

oluĢturabilirim. 

Bir akvaryumun yaklaĢık ne kadar su alabileceğini tahmin 

edebilirim. 

     .453 

     .415 

       .563 

       .540 

     .488        .531 

     .366        .504 

     .368 

     .435 

       .483 

       .475 

  

     .406        .466 

     .254        .462 

     .369        .454 

     .253        .410 

  

    

Tablo 4' deki Birinci faktörde bulunan maddeler incelendiğinde; maddeler genel 

olarak, öğrencilerin geometrideki konularla ilgili görsel algıları ve görsel algı 
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becerilerini yansıtmaktadır. Bu nedenle birinci faktör “Görsel Algı Boyutu” olarak 

isimlendirilmiĢtir. Tablo 5‟de ikinci faktör altında yer alan maddeler ile bu maddelerin 

ortak faktör varyansları ve faktör yük değerleri verilmiĢtir.  

 

Tablo 5. GMOÖ‟ nün 2. faktöründe bulunan maddelerin ortak faktör varyansı ve 

faktör yükleri     

 

 Madde 

Ortak 

Faktör 

Varyansı 

Faktör                               

Yükleri 

13.  Kenar uzunlukları verilen çeĢitkenar üçgenin alanını 

hesaplayabilirim. 

.525 .716 

42. Ġki dairenin alan farkını hesaplayabilirim. .472 .654 

46. 

16. 

 

40. 

26. 

 

12. 

 

27. 

 

17. 

Bir noktanın orijine göre simetriğini bulabilirim. 

Bir problemdeki kesirlerle yapılan bir iĢlemi matematiksel 

olarak ifade edebilirim. 

Pisagor bağıntısının geometrik ispatını yapabilirim. 

Kenar uzunlukları verilen bir yamuk Ģeklin alanını 

hesaplayabilirim. 

Kesit alanı ve yüksekliği verilen düzgün prizmanın 

hacmini hesaplayabilirim. 

Geometrik Ģekillerin cisim köĢegeninin orta noktasını 

bulabilirim. 

Orijine göre altmıĢ derece döndürülen bir cismin yerini 

tespit edebilirim. 

.426 .618 

.482 

.452 

.567 

.557 

.359 .539 

.430 .538 

 

.343 

 

.446 

  

.365 .438 

53. Camda yansıması görünen dijital bir saatin kaçı 

gösterdiğini bulabilirim. 

.378 .432 

    

 

Tablo 5'deki ikinci faktörde bulunan maddeler incelendiğinde; maddelerin genel 

olarak geometrik alan bilgisi, geometrik terim ve geometrik kavram ifadelerinden 

oluĢtuğu görülmektedir.  Bu nedenle ikinci faktör “Geometrik alan boyutu” olarak 

isimlendirilmiĢtir. Tablo 6‟da üçüncü faktör altında yer alan maddeler ile bu maddelerin 

ortak faktör varyansları ve faktör yük değerleri verilmiĢtir.  
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Tablo 6. GMOÖ‟ nün 3. faktöründe bulunan maddelerin ortak faktör varyansı ve 

faktör yükleri  

 

 Madde 

Ortak 

Faktör 

Varyansı 

Faktör 

Yükleri 

1.  

 

24. 

 

7. 

 

37. 

9. 

Önden üstten ve soldan görünümü verilen üç boyutlu bir 

Ģekli çizebilirim. 

.583 .715 

 

.688 

 

.685 

 

.601 

.512 

Ġki boyutlu bir Ģeklin döndürülmesi ile üç boyutlu 

oluĢacak cismi algılayabilirim. 

.581 

Üç boyutlu bir cismi parçalayarak, yeni üç boyutlu 

cisimler elde edebilirim. 

.614 

Bir cismin arkadan görünüĢünü kâğıda çizebilirim. 

Bir cismin görünmeyen yüzeylerindeki birim küp 

sayılarını hesaplayabilirim. 

.468 

.408 

 

Tablo 6'daki üçüncü faktörde bulunan maddeler incelendiğinde; maddelerin 

genel olarak uzamsal düĢünme ve üç boyutlu düĢünme ifadelerinden oluĢtuğu 

görülmektedir.  Bu nedenle üçüncü faktör “Uzamsal zeka boyutu” olarak 

isimlendirilmiĢtir. Tablo 7‟de dördüncü faktör altında yer alan maddeler ile bu 

maddelerin ortak faktör varyansları ve faktör yük değerleri verilmiĢtir.  

 

Tablo 7. GMOÖ‟ nün 4. faktöründe bulunan maddelerin ortak faktör varyansı ve 

faktör yükleri  

 

 Madde 

Ortak 

Faktör 

Varyansı 

Faktör 

Yükleri 

4.  

 

10. 

3. 

 

8. 

6. 

Bir tablodaki ölçüm verileriyle standart sapmayı 

hesaplayabilirim. 

.497 .665 

 

.555 

.542 

 

.458 

.428 

Ġkinci dereceden bir denklemi Ģekillerle modelleyebilirim. .489 

Doğadaki cisimlerin Ģekilleriyle geometrik Ģekilleri 

bağdaĢtırabilirim. 

.522 

Sayı doğrusunda bir bölme iĢlemini ifade edebilirim. 

Üniversitemizdeki öğrencilerin bölüm, boy, yaĢ ve kilo 

gibi özelliklerine göre histogramını çizebilirim. 

.343 

.285 

 

Tablo 7'deki dördüncü faktörde bulunan maddeler incelendiğinde; maddelerin 

genel olarak Ģekillerle bağdaĢtırma, somut nitelik kazandırma, somut düĢünme 

kavramları üzerinde yoğunlaĢtığı görülmektedir.  Bu nedenle dördüncü faktör 
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“Somutlama boyutu” olarak isimlendirilmiĢtir. Tablo 8‟de beĢinci faktör altında yer alan 

maddeler ile bu maddelerin ortak faktör varyansları ve faktör yük değerleri verilmiĢtir.  

 

Tablo 8. GMOÖ‟ nün 5. faktöründe bulunan maddelerin ortak faktör varyansı ve 

faktör yükleri 

Madde  Ortak Faktör Varyansı   Ortak 

Faktör 

Varyansı 

Faktör 

Yükleri 

23. 3. ve 5. adımı verilmiĢ Ģekilli bir örüntüden genel terimi bulabilirim. .573  .657 

21.  2. ve 3. adımı verilen Ģekilli bir örüntünün 5. adımını çizebilirim. .507  .637 

28. Modellenen bir ondalık sayı problemini oluĢturup çözebilirim. .465  .690 

 

Tablo 8'deki beĢinci faktörde bulunan maddeler incelendiğinde; maddelerin 

genel olarak örüntü ve örüntünün genel terimi kavramları üzerinde yoğunlaĢtığı 

görülmektedir.  Bu nedenle dördüncü faktör “Örüntü boyutu” olarak isimlendirilmiĢtir.  

 

4.1.2.2.2. GMOÖ ile Alt Boyutları Arasındaki ĠliĢki  

 

AraĢtırmanın bu bölümünde faktör analizi yapılan görsel matematik 

okuryazarlığı ölçeği ile 5 alt boyutu arasındaki iliĢkiye bakılmıĢtır. hesaplanan 

korelasyon değerlerinde p =.000<.01 düzeyinde anlamlıdır. Ölçeğin tamamıyla her bir 

alt boyuta iliĢkin korelasyon değerleri Tablo 10‟da gösterilmektedir. 

 

Tablo 9. GMOÖ ve alt boyutları arasındaki korelasyon tablosu 

                               GMOÖ Görsel Algı Geometrik 

Alan 

Uzamsal 

Zeka 

Somutlama Örüntü 

GMOÖ 1 .848 .735 .664 .689 .666 

Görsel Algı .848 1 .400 .419 .452 .452 

Geometrik 

Alan 

.735 .400 1 .417 .411 .505 

Uzamsal Zeka .664 .419 .417 1 .416 .332 

Somutlama 

 

.689 .452 .411 .416 1 .475 

Örüntü 

 

.666 .452 .505 .332 .475 1 
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Tablo 9 incelendiğinde Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeğinin alt 

boyutlarından en çok .848 korelasyon değeriyle Görsel Algı boyutuyla iliĢkisi olduğu 

görülmektedir. Ölçek .664 korelasyon değeriyle Uzamsal Zeka alt boyutuyla en az 

iliĢkilidir. Yine alt boyutlara baktığımızda en çok iliĢki .475 korelasyon değeri ile 

Somutlama ve Örüntü alt boyutları arasında olmakla birlikte en az iliĢki .332 korelasyon 

değeriyle örüntü ve Uzamsal zeka alt boyutları arasındadır. Ayrıca bütün değiĢkenler 

arasında pozitif ve anlamlı korelasyon (iliĢki) olduğu görülmektedir.  

 

4.1.2.3. GMOÖ’ nün Madde Analizi  

 

 Bu bölümde Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeğine ait madde analizleri yer 

almaktadır. Öncelikle ölçeğin alt faktörlerine iliĢkin madde analizleri yapılmıĢ, ikinci 

aĢamada ölçeğin bütününe iliĢkin madde analizleri tamamlanmıĢtır. 

 

4.1.2.3.1. GMOÖ-“ Görsel Algı ” Boyutunun Madde Analizi  

 

Bu bölümde GMOÖ‟ nün “Görsel Algı” alt boyutuna iliĢkin madde analizleri 

verilmiĢtir. 

Tablo 10. GMOÖ-“ Görsel Algı” alt boyutunun betimsel istatistik değerleri  

Madde Sayısı  14 

Ortalama  44.5969 

Ortanca  45.0000 

Mod  45.0000 

Standart Sapma  9.0322 

Varyans  81.5810 

GeniĢlik  50.0000 

Minimum  18.0000 

Maksimum  68.0000 

Çarpıklık  -0.1680 

Çarpıklık Standart Hatası  0.1350 

Çarpıklık için p değeri  >.01 

Basıklık  -0.1570 

Basıklık Standart Hatası  0.2700 

Basıklık için p değeri  >.05 
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Tablo 10 verileri incelendiğinde ortalamanın 44.5969, standart sapmasının 

9.0322 ve varyansın 81.5810 olduğu görülmektedir. Ayrıca çarpıklık katsayısı -0.1680, 

basıklık katsayısı ise -0.1570 olarak bulunmuĢtur. GMOÖ‟ nün çarpıklık (p>.01) ve 

basıklık (p>.05) katsayılarına baktığımızda verilerin normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir. ġekil 2‟de ise görsel algı boyutuna iliĢkin puanlarının dağılım grafiği 

verilmiĢtir. 

 

ġekil 2. GMOÖ-“ Görsel Algı” boyutuna ait puanların dağılımı 

 

Tablo 11‟de ölçeğin görsel algı boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama ve standart 

sapma değerleri verilmiĢtir. 
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Tablo 11. GMOÖ-“ Görsel Algı” maddelerinin aritmetik ortalama, standart 

sapma ve varyans değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

29 325 3.52 1.177 1.386 

31 325 3.36 1.025 1.051 

33 325 2.68 1.131 1.280 

34 325 3.13 1.022 1.045 

38 325 3.68 1.064 1.132 

39 325 3.37 1.059 1.123 

41 325 3.42 1.035 1.071 

43 325 3.36 1.180 1.392 

44 325 3.37 1.135 1.288 

45 325 2.59 1.223 1.496 

47 325 3.44 1.138 1.296 

48 325 3.02 1.118 1.250 

49 325 2.74 1.155 1.334 

54 325 2.93 1.318 1.736 

Ortalama  325 3.18 1.127 1.277 

  

Tablo 11 verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 3.68 ile 38. maddeye aittir. 

Yine en düĢük ortalama 2.59 ile 45. maddeye aittir. Ayrıca aritmetik ortalamanın 

ortalaması 3.18, standart sapmanın ortalaması 1.127 ve varyansın ortalaması 1.277 

olarak hesaplanmıĢtır. Madde toplam ve madde ayırt edicilik değerleri Tablo 12‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 12. GMOÖ-“ Görsel Algı” alt boyutunun madde analizi değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı 

Madde 

Toplam  

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

 

X 

 

SS 

 

t 

 

p 

29  325 .482 ÜST %27 

ALT %27 

4.27 

2.80 

    .997 

  1.105 

  -9.317 .000 

31  325 .386 ÜST %27 

ALT %27 

3.92 

2.81 

    .932 

    .945 

  -7.899 .000 

33 325 .388 ÜST %27 

ALT %27 

3.29 

2.09 

    .920 

  1.023 

  -8.262 .000 

34  325 .500 ÜST %27 

ALT %27 

3.83 

2.47 

    .801 

    .896 

-10.689 .000 

38  325 .518 ÜST %27 

ALT %27 

4.36 

2.99 

    .678 

  1.056 

-10.289 .000 

39  325 .542 ÜST %27 

ALT %27 

4.15 

2.72 

    .820 

    .952 

-10.913 .000 

41 325 .460 ÜST %27 

ALT %27 

4.02 

2.76 

    .929 

    .983 

  -8.775 .000 

43 325 .393 ÜST %27 

ALT %27 

3.93 

2.61 

    .939 

  1.159 

  -8.323 .000 

44 325 .436 ÜST %27 

ALT %27 

4.03 

2.68 

    .923 

  1.034 

  -9.178 .000 

45 325 .345 ÜST %27 

ALT %27 

3.18 

2.01 

  1.163 

  1.140 

  -6.749 .000 

47 325 .535 ÜST %27 

ALT %27 

4.07 

2.57 

    .939 

  1.026 

-10.143 .000 

48 325 .475 ÜST %27 

ALT %27 

3.70 

2.27 

  1.049 

    .979 

  -9.332 .000 

49 325 .310 ÜST %27 

ALT %27 

3.30 

2.25 

  1.122 

  1.096 

  -6.317 .000 

54  325 .371 ÜST %27 

ALT %27 

3.69 

2.20 

  1.221 

  1.136 

  -8.351 .000 
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Tablo 12 incelendiğinde madde ayırt edicilik indekslerinin anlamlı (p<.001) 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca madde toplam korelasyonlarının en küçük değeri .310 

,en büyük değeri ise .542 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

4.1.2.3.2. GMOÖ-“ Geometrik Alan” Boyutunun Madde Analizi  

 

Bu bölümde GMOÖ‟ nün “Geometrik Alan” alt boyutuna iliĢkin madde 

analizleri verilmiĢtir. 

 

Tablo 13. GMOÖ-“Geometrik Alan” boyutunun betimsel istatistik değerleri  

Madde Sayısı  10 

Ortalama  42.1415 

Ortanca  43.0000 

Mod  45.0000 

Standart Sapma  5.6299 

Varyans  31.6960 

GeniĢlik  28.0000 

Minimum  22.0000 

Maksimum  50.0000 

Çarpıklık  -0.7720 

Çarpıklık Standart Hatası  0.1350 

Çarpıklık için p değeri  >.01 

Basıklık  0.2580 

Basıklık Standart Hatası  0.2700 

Basıklık için p değeri  >.05 

 

 Tablo 13 verileri incelendiğinde ortalamanın 42.1415, standart sapmasının 

5.6299 ve varyansın 31.6960 olduğu görülmektedir. Ayrıca çarpıklık katsayısı -0.7720, 

basıklık katsayısı ise 0.2580 olarak bulunmuĢtur. GMOÖ‟ nün çarpıklık (p>.01) ve 

basıklık (p>.05) katsayılarına baktığımızda verilerin normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir. ġekil 3‟de ise ölçeğin geometrik alan boyutuna iliĢkin puanlarının 

dağılım grafiği verilmiĢtir. 
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 ġekil 3. GMOÖ-“ Geometrik Alan” boyutuna ait puanların dağılımı 

 

Tablo 14‟de ölçeğin geometrik alan boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri verilmiĢtir. 

 

Tablo 14. GMOÖ-“ Geometrik Alan” maddelerinin aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri 

Madde  Öğrenci Sayısı  Aritmetik Ortalama Standart Sapma Varyans 

12 325 4.23 0.910 0.828 

13 325 4.51 0.796 0.633 

16 325 4.27 0.872 0.760 

17 325 4.02 0.961 0.923 

26 325 4.24 0.938 0.880 

27 325 3.94 0.866 0.750 

40 325 4.04 1.085 1.178 

42 325 4.36 0.873 0.762 

46 325 4.38 0.917 0.841 

53 325 4.15 0.950 0.902 

Ortalama  325 4.21 0.916 0.845 
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Tablo 14 verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 4.51 ile 13. maddeye aittir. 

Yine en düĢük ortalama 3.94 ile 27. maddeye aittir. Ayrıca aritmetik ortalamanın 

ortalaması 4.21 , standart sapmanın ortalaması 0.916 ve varyansın ortalaması 0.845 

olarak hesaplanmıĢtır. Madde toplam ve madde ayırt edicilik değerleri Tablo 15‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 15. GMOÖ-“ Geometrik Alan” alt boyutunun madde analizi değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Madde 

Toplam  

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

 

X 

 

SS 

 

t 

 

p 

12  325 .446 ÜST %27 

ALT %27 

4.72 

3.60 

    .543 

  1.000 

  -9.243 .000 

13 325 .322 ÜST %27 

ALT %27 

4.81 

4.14 

    .474 

    .949 

  -5.975 .000 

16  325 .455 ÜST %27 

ALT %27 

4.76 

3.77 

    .501 

    .979 

  -8.493 .000 

17  325 .373 ÜST %27 

ALT %27 

4.46 

3.53 

    .708 

    .994 

  -7.151 .000 

26  325 .364 ÜST %27 

ALT %27 

4.70 

3.82 

    .803 

    .953 

  -6.631 .000 

27  325 .455 ÜST %27 

ALT %27 

4.48 

3.43 

    .642 

    .755 

  -9.987 .000 

40  325 .453 ÜST %27 

ALT %27 

4.73 

3.38 

    .517 

  1.107 

-10.454 .000 

42  325 .416 ÜST %27 

ALT %27 

4.79 

3.81 

    .488 

  1.081 

  -7.784 .000 

46 325 .340 ÜST %27 

ALT %27 

4.79 

3.92 

    .593 

  1.085 

  -6.599 .000 

53 325 .465 ÜST %27 

ALT %27 

4.69 

3.52 

    .513 

  1.114 

  -8.934 .000 
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Tablo 15 incelendiğinde madde ayırt edicilik indekslerinin anlamlı (p<.001) 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca madde toplam korelasyonlarının en küçük değeri .322 

,en büyük değeri ise .465 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

4.1.2.3.3. GMOÖ-“Uzamsal Zeka” Boyutunun Madde Analizi  

 

Bu bölümde GMOÖ‟ nün “Uzamsal Zeka” alt boyutuna iliĢkin madde analizleri 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 16. GMOÖ-“Uzamsal Zeka” betimsel istatistik değerleri  

Madde Sayısı  5 

Ortalama  17.4585 

Ortanca  17.0000 

Mod  17.0000 

Standart Sapma  3.7780 

Varyans  14.2740 

GeniĢlik  17.0000 

Minimum  8.0000 

Maksimum  25.0000 

Çarpıklık  -0.6600 

Çarpıklık Standart Hatası  0.1350 

Çarpıklık için p değeri  >.01 

Basıklık  -0.3700 

Basıklık Standart Hatası  0.2700 

Basıklık için p değeri  >.05 

 

 Tablo 16 verileri incelendiğinde ortalamanın 17.4585, standart sapmasının 

3.7780 ve varyansın 14.2740 olduğu görülmektedir. Ayrıca çarpıklık katsayısı -0.6600, 

basıklık katsayısı ise -0.3700 olarak bulunmuĢtur. GMOÖ‟ nün çarpıklık (p>.01) ve 

basıklık (p>.05) katsayılarına baktığımızda verilerin normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir. ġekil 4‟de ise ölçeğin uzamsal zeka boyutuna iliĢkin puanlarının dağılım 

grafiği verilmiĢtir. 
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ġekil 4. GMOÖ-“ Uzamsal Zeka” boyutuna ait puanların dağılımı 

  

 Tablo 17‟de ölçeğin uzamsal zeka boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri verilmiĢtir. 

 

Tablo 17. GMOÖ-“ Uzamsal Zeka” maddelerinin aritmetik ortalama ve standart 

sapma değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

1  325 3.50 1.053 1.109 

7 325 3.26 1.139 1.297 

9 325 3.67 1.097 1.204 

24 325 3.59 1.043 1.088 

37 325 3.44 1.025 1.050 

Ortalama  325 3.49 1.071 1.149 
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Tablo 17 verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 3.67 ile 9. maddeye aittir. 

Yine en düĢük ortalama 3.26 ile 7. maddeye aittir. Ayrıca aritmetik ortalamanın 

ortalaması 3.49 , standart sapmanın ortalaması 1.071 ve varyansın ortalaması 1.149 

olarak hesaplanmıĢtır. Madde toplam ve madde ayırt edicilik değerleri Tablo 18‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 18. GMOÖ-“ Uzamsal Zeka” alt boyutunun madde analizi değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Madde 

Toplam  

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

 

X 

 

SS 

 

t 

 

p 

1  325 .314  ÜST %27 

ALT %27 

4.02 

3.14 

    .819 

  1.000 

  -6.446 .000 

7 325 .479 ÜST %27 

ALT %27 

3.97 

2.47 

  1.005 

    .909 

-10.412 .000 

9 325 .420 ÜST %27 

ALT %27 

4.12 

2.92 

    .877 

  1.157 

  -7.803 .000 

24  325 .478 ÜST %27 

ALT %27 

4.13 

2.94 

    .786 

  1.010 

  -8.766 .000 

37  325 .410 ÜST %27 

ALT %27 

4.06 

2.95 

    .803 

  1.005 

  -8.063 .000 

 

Tablo 18 incelendiğinde madde ayırt edicilik indekslerinin anlamlı (p<.001) 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca madde toplam korelasyonlarının en küçük değeri .314 

,en büyük değeri ise .479 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

4.1.2.3.4. GMOÖ-“Somutlama” Boyutunun Madde Analizi  

 

Bu bölümde GMOÖ‟ nün “Somutlama” alt boyutuna iliĢkin madde analizleri 

verilmiĢtir. 
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Tablo 19. GMOÖ-“ Somutlama”  boyutu betimsel istatistik değerleri  

Madde Sayısı  5 

Ortalama  17.9723 

Ortanca  18.0000 

Mod  16.0000 

Standart Sapma  3.5454 

Varyans  12.5700 

GeniĢlik  17.0000 

Minimum  8.0000 

Maksimum  25.0000 

Çarpıklık  -0.1700 

Çarpıklık Standart Hatası  0.1350 

Çarpıklık için p değeri  >.01 

Basıklık  -0.4170 

Basıklık Standart Hatası  0.2700 

Basıklık için p değeri  >.05 

 

 Tablo 19 verileri incelendiğinde ortalamanın 17.9723, standart sapmasının 

3.5454 ve varyansın 12.5700 olduğu görülmektedir. Ayrıca çarpıklık katsayısı -0.1700, 

basıklık katsayısı ise -0.4170 olarak bulunmuĢtur. GMOÖ‟ nün çarpıklık (p>.01) ve 

basıklık (p>.05) katsayılarına baktığımızda verilerin normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir. ġekil 5‟de ise ölçeğin Somutlama boyutuna iliĢkin puanlarının dağılım 

grafiği verilmiĢtir. 
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ġekil 5. GMOÖ-“ Somutlama” boyutuna ait puanların dağılımı 

 

Tablo 20‟de Ölçeğin Somutlama boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama ve standart 

sapma değerleri verilmiĢtir. 

 

Tablo 20. GMOÖ-“ Somutlama” maddelerinin aritmetik ortalama ve standart 

sapma değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

3 325 4.12 0.858 0.736 

4 325 3.09 1.204 1.449 

6  325 3.13 1.399 1.956 

8 325 4.22 0.928 0.861 

10 325 3.42 1.162 1.350 

Ortalama  325 3.59 1.110 1.270 
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Tablo 20 verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 4.22 ile 8. maddeye aittir. 

Yine en düĢük ortalama 3.09 ile 4. maddeye aittir. Ayrıca aritmetik ortalamanın 

ortalaması 3.59, standart sapmanın ortalaması 1.110 ve varyansın ortalaması 1.270 

olarak hesaplanmıĢtır. Madde toplam ve madde ayırt edicilik değerleri Tablo 21‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 21. GMOÖ-“ Somutlama” alt boyutunun madde analizi değerleri   

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Madde 

Toplam  

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

 

X 

 

SS 

 

t 

 

p 

3 325 .385 ÜST %27 

ALT %27 

4.52 

3.64 

    .676 

    .873 

  -7.505 .000 

4 325 .329 ÜST %27 

ALT %27 

3.70 

2.47 

  1.181 

  1.017 

  -7.426 .000 

6  325 .394 ÜST %27 

ALT %27 

4.01 

2.30 

  1.163 

  1.146 

  -9.885 .000 

8 325 .386 ÜST %27 

ALT %27 

4.65 

3.67 

    .676 

  1.047 

  -7.414 .000 

10  325 .446 ÜST %27 

ALT %27 

4.08 

2.58 

  1.003 

  1.090 

  -9.523 .000 

 

 Tablo 21 incelendiğinde madde ayırt edicilik indekslerinin anlamlı (p<.001) 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca madde toplam korelasyonlarının en küçük değeri .329 

,en büyük değeri ise .446 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

4.1.2.3.5. GMOÖ-“Örüntü” Boyutunun Madde Analizi  

 

Bu bölümde GMOÖ‟ nün “Örüntü” alt boyutuna iliĢkin madde analizleri 

verilmiĢtir. 
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Tablo 22. GMOÖ-“ Örüntü” betimsel istatistik değerleri  

Madde Sayısı  5 

Ortalama  11.7385 

Ortanca  12.0000 

Mod  12.0000 

Standart Sapma  2.3245 

Varyans  5.4040 

GeniĢlik  10.0000 

Minimum  5.0000 

Maksimum  15.0000 

Çarpıklık  -0.5940 

Çarpıklık Standart Hatası  0.1350 

Çarpıklık için p değeri  >.01 

Basıklık  0.4500 

Basıklık Standart Hatası  0.2700 

Basıklık için p değeri  >.05 

 

 Tablo 22 verileri incelendiğinde ortalamanın 11.7385, standart sapmasının 

2.3245 ve varyansın 5.4040 olduğu görülmektedir. Ayrıca çarpıklık katsayısı -0.5940, 

basıklık katsayısı ise 0.4500 olarak bulunmuĢtur. GMOÖ‟ nün çarpıklık (p>.01) ve 

basıklık (p>.05) katsayılarına baktığımızda verilerin normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir. ġekil 6‟da ise ölçeğin Örüntü boyutuna iliĢkin puanlarının dağılım 

grafiği verilmiĢtir. 
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 ġekil 6. GMOÖ-“ Örüntü” boyutuna ait puanların dağılımı 

 

Tablo 23‟de Ölçeğin Örüntü boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama ve standart 

sapma değerleri verilmiĢtir. 

 

Tablo 23. GMOÖ-“ Örüntü” maddelerinin aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Aritmetik 

Ortalama  

Standart Sapma  Varyans 

21 325 4.04 0.987 0.974 

23 325 3.80 1.007 1.014 

28 325 3.90 1.012 1.025 

Ortalama  325 3.91 1.002 1.004 

 

Tablo 23 verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 4.04 ile 21. maddeye aittir. 

Yine en düĢük ortalama 3.80 ile 23. maddeye aittir. Ayrıca aritmetik ortalamanın 

ortalaması 3.91 , standart sapmanın ortalaması 1.002 ve varyansın ortalaması 1.004 

olarak hesaplanmıĢtır. Madde toplam ve madde ayırt edicilik değerleri Tablo 24‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 24. GMOÖ-“ Örüntü” alt boyutunun madde analizi değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Madde 

Toplam  

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

 

X 

 

SS 

 

t 

 

p 

21 325 .455 ÜST %27 

ALT %27 

4.62 

3.39 

    .594 

    .964 

-10.247 .000 

23  325 .525 ÜST %27 

ALT %27 

4.46 

3.05 

    .641 

    .982 

-11.372 .000 

28  325 .440 ÜST %27 

ALT %27 

4.46 

3.33 

    .724 

  1.003 

  -8.663 .000 

 

 Tablo 24 incelendiğinde madde ayırt edicilik indekslerinin anlamlı (p<.001) 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca madde toplam korelasyonlarının en küçük değeri .440 

,en büyük değeri ise .525 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

4.1.2.3.6. GMOÖ’ nün Bütününe ĠliĢkin Madde Analizi  

 

Tablo 25. GMOÖ‟ nün bütününe iliĢkin madde analizi verileri 

Madde Sayısı  37 

Ortalama  133.9077 

Ortanca  134.0000 

Mod  134.0000 

Standart Sapma  18.3012 

Varyans  334.9360 

GeniĢlik  102.0000 

Minimum  76.0000 

Maksimum  178.0000 

Çarpıklık  -0.2510 

Çarpıklık Standart Hatası  0.1350 

Çarpıklık için p değeri  >.01 

Basıklık  -0.7600 

Basıklık Standart Hatası  0.2700 

Basıklık için p değeri  >.05 

 



59 

Tablo 25 verileri incelendiğinde ortalamanın 133.9077, standart sapmasının 

18.3012 ve varyansın 334.9360 olduğu görülmektedir. Ayrıca çarpıklık katsayısı -

0.2510, basıklık katsayısı ise -0.7600 olarak bulunmuĢtur. GMOÖ‟ nün çarpıklık 

(p>.01) ve basıklık (p>.05) katsayılarına baktığımızda verilerin normal dağılıma uygun 

olduğu görülmektedir. ġekil 7‟de ise ölçeğin bütününe iliĢkin puanlarının dağılım 

grafiği verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 7. GMOÖ‟ye ait puanların dağılımı 

 

Tablo 26‟de Ölçeğin bütün maddelerine iliĢkin aritmetik ortalama ve standart 

sapma değerleri verilmiĢtir. 
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Tablo 26. GMOÖ' nün bütün maddelerinin aritmetik ortalama standart sapma ve 

varyans değerleri  

Madde  Öğrenci Sayısı  Aritmetik Ortalama Standart Sapma Varyans 

1  325 3.50 1.053 1.109 

3 325 4.12 0.858 0.736 

4 325 3.09 1.204 1.449 

6  325 3.13 1.399 1.956 

7 325 3.26 1.139 1.297 

8 325 4.22 0.928 0.861 

9 325 3.67 1.097 1.204 

10 325 3.42 1.162 1.350 

12 325 4.23 0.910 0.828 

13 325 4.51 0.796 0.633 

16 325 4.27 0.872 0.760 

17 325 4.02 0.961 0.923 

21 325 4.04 0.987 0.974 

23 325 3.80 1.007 1.014 

24 325 3.59 1.043 1.088 

26 325 4.24 0.938 0.880 

27 325 3.94 0.866 0.750 

28 325 3.90 1.012 1.025 

29 325 3.52 1.177 1.386 

31 325 3.36 1.025 1.051 

33 325 2.68 1.131 1.280 

34 325 3.13 1.022 1.045 

37 325 3.44 1.025 1.050 

38 325 3.68 1.064 1.132 

39 325 3.37 1.059 1.123 

40 325 4.04 1.085 1.178 
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41 325 3.42 1.035 1.071 

42 325 4.36 0.873 0.762 

43 325 3.36 1.180 1.392 

44 325 3.37 1.135 1.288 

45 325 2.59 1.223 1.496 

46 325 4.38 0.917 0.841 

47 325 3.44 1.138 1.296 

48 325 3.02 1.118 1.250 

49 325 2.74 1.155 1.334 

53 325 4.15 0.950 0.902 

54 325 2.93 1.318 1.736 

Ortalama  325 3.52 1.023 1.120 

 

Tablo 26 verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 4.38 ile 46. maddeye aittir. 

Yine en düĢük ortalama 2.59 ile 45. maddeye aittir. Ayrıca aritmetik ortalamanın 

ortalaması 3.52, standart sapmanın ortalaması 1.023 ve varyansın ortalaması 1.120 

olarak hesaplanmıĢtır. Madde toplam ve madde ayırt edicilik değerleri Tablo 27‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 27. GMOÖ‟ nün bütününe iliĢkin madde analizi değerleri  

Madde  Öğrenci 

Sayısı  

Madde Toplam  Madde 

Ayırt 

Edicilik 

 

X 

 

SS 

 

t 

 

p 

1  325 .314  ÜST %27 

ALT %27 

4.02 

3.14 

    .819 

  1.000 

  -6.446 .000 

3 325 .385 ÜST %27 

ALT %27 

4.52 

3.64 

    .676 

    .873 

  -7.505 .000 

4 325 .329 ÜST %27 

ALT %27 

3.70 

2.47 

  1.181 

  1.017 

  -7.426 .000 

6  325 .394 ÜST %27 

ALT %27 

4.01 

2.30 

  1.163 

  1.146 

  -9.885 .000 

7 325 .479 ÜST %27 

ALT %27 

3.97 

2.47 

  1.005 

    .909 

-10.412 .000 
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8 325 .386 ÜST %27 

ALT %27 

4.65 

3.67 

    .676 

  1.047 

  -7.414 .000 

9 325 .420 ÜST %27 

ALT %27 

4.12 

2.92 

    .877 

  1.157 

  -7.803 .000 

10  325 .446 ÜST %27 

ALT %27 

4.08 

2.58 

  1.003 

  1.090 

  -9.523 .000 

12  325 .446 ÜST %27 

ALT %27 

4.72 

3.60 

    .543 

  1.000 

  -9.243 .000 

13 325 .322 ÜST %27 

ALT %27 

4.81 

4.14 

    .474 

    .949 

  -5.975 .000 

16  325 .455 ÜST %27 

ALT %27 

4.76 

3.77 

    .501 

    .979 

  -8.493 .000 

17  325 .373 ÜST %27 

ALT %27 

4.46 

3.53 

    .708 

    .994 

  -7.151 .000 

21 325 .455 ÜST %27 

ALT %27 

4.62 

3.39 

    .594 

    .964 

-10.247 .000 

23  325 .525 ÜST %27 

ALT %27 

4.46 

3.05 

    .641 

    .982 

-11.372 .000 

24  325 .478 ÜST %27 

ALT %27 

4.13 

2.94 

    .786 

  1.010 

  -8.766 .000 

26  325 .364 ÜST %27 

ALT %27 

4.70 

3.82 

    .803 

    .953 

  -6.631 .000 

27  325 .455 ÜST %27 

ALT %27 

4.48 

3.43 

    .642 

    .755 

  -9.987 .000 

28  325 .440 ÜST %27 

ALT %27 

4.46 

3.33 

    .724 

  1.003 

  -8.663 .000 

29  325 .482 ÜST %27 

ALT %27 

4.27 

2.80 

    .997 

  1.105 

  -9.317 .000 

31  325 .386 ÜST %27 

ALT %27 

3.92 

2.81 

    .932 

    .945 

  -7.899 .000 

33 325 .388 ÜST %27 

ALT %27 

3.29 

2.09 

    .920 

  1.023 

  -8.262 .000 

34  325 .500 ÜST %27 

ALT %27 

3.83 

2.47 

    .801 

    .896 

-10.689 .000 

37  325 .410 ÜST %27 

ALT %27 

4.06 

2.95 

    .803 

  1.005 

  -8.063 .000 

38  325 .518 ÜST %27 

ALT %27 

4.36 

2.99 

    .678 

  1.056 

-10.289 .000 
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39  325 .542 ÜST %27 

ALT %27 

4.15 

2.72 

    .820 

    .952 

-10.913 .000 

40  325 .453 ÜST %27 

ALT %27 

4.73 

3.38 

    .517 

  1.107 

-10.454 .000 

41 325 .460 ÜST %27 

ALT %27 

4.02 

2.76 

    .929 

    .983 

  -8.775 .000 

42  325 .416 ÜST %27 

ALT %27 

4.79 

3.81 

    .488 

  1.081 

  -7.784 .000 

43 325 .393 ÜST %27 

ALT %27 

3.93 

2.61 

    .939 

  1.159 

  -8.323 .000 

44 325 .436 ÜST %27 

ALT %27 

4.03 

2.68 

    .923 

  1.034 

  -9.178 .000 

45 325 .345 ÜST %27 

ALT %27 

3.18 

2.01 

  1.163 

  1.140 

  -6.749 .000 

46 325 .340 ÜST %27 

ALT %27 

4.79 

3.92 

    .593 

  1.085 

  -6.599 .000 

47 325 .535 ÜST %27 

ALT %27 

4.07 

2.57 

    .939 

  1.026 

-10.143 .000 

48 325 .475 ÜST %27 

ALT %27 

3.70 

2.27 

  1.049 

    .979 

  -9.332 .000 

49 325 .310 ÜST %27 

ALT %27 

3.30 

2.25 

  1.122 

  1.096 

  -6.317 .000 

53 325 .465 ÜST %27 

ALT %27 

4.69 

3.52 

    .513 

  1.114 

  -8.934 .000 

54  325 .371 ÜST %27 

ALT %27 

3.69 

2.20 

  1.221 

  1.136 

  -8.351 .000 

 

Tablo 27 incelendiğinde madde ayırt edicilik indekslerinin anlamlı (p<.001) 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca madde toplam korelasyonlarının en küçük değeri. 310 

,en büyük değeri ise .542 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

4.2. GMOÖ ve GBT’nin Asıl Uygulamasına ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar  

 

 AraĢtırmanın bu bölümünde Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının görsel 

matematik okuryazarlıkları ile geometri baĢarıları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Ayrıca 
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Görsel matematik okuryazarlığının geometri baĢarısını ne derecede yordadığı 

araĢtırılmıĢtır. Bu istatistikler neticesinde bulgu ve yorumlar elde edilmiĢtir.  

 

4.2.1. GMOÖ’ nün Bütününe ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar  

 

Yapılan asıl uygulama sonucunda görsel matematik okuryazarlığının bütününe 

iliĢkin elde edilen verilerin aritmetik ortalama, standart sapma ve varyans değerleri 

Tablo 28‟de verilmiĢtir. Ġlgili betimsel istatistik verileri aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 28. GMOÖ‟ nün bütününe iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerleri  

Madde Öğrenci Sayısı Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

1 232 3.42 1.117 1.249 

3 232 4.02 0.933 0.870 

4 232 3.38 1.050 1.102 

6 232 3.37 1.310 1.715 

7 232 3.32 1.178 1.387 

8 232 4.25 0.965 0.931 

9 232 3.58 1.174 1.379 

10 232 3.41 1.155 1.334 

12 232 4.14 1.062 1.127 

13 232 4.46 0.906 0.821 

16 232 4.14 0.901 0.812 

17 232 3.91 1.000 1.000 

21 232 3.98 0.998 0.995 

23 232 3.64 1.047 1.097 

24 232 3.30 1.170 1.370 

26 232 4.02 1.057 1.117 

27 232 3.69 1.053 1.108 

28 232 3.86 0.963 0.928 
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29 232 3.55 1.108 1.227 

31 232 3.29 1.162 1.349 

33 232 2.54 1.241 1.539 

34 232 3.04 1.092 1.193 

37 232 3.22 1.154 1.332 

38 232 3.39 1.111 1.234 

39 232 3.05 1.161 1.348 

40 232 3.91 1.111 1.234 

41 232 3.11 1.228 1.508 

42 232 4.06 1.146 1.312 

43 232 2.98 1.193 1.424 

44 232 3.14 1.212 1.470 

45 232 2.41 1.255 1.575 

46 232 4.16 1.087 1.182 

47 232 3.30 1.156 1.335 

48 232 2.91 1.147 1.316 

49 232 2.41 1.199 1.438 

53 232 3.97 1.027 1.055 

54 232 2.44 1.325 1.754 

Ortalama 232 3.426 1.085 1.219 

 

Tablo 28'de verilen asıl uygulama verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 

4.45 ile 13. maddeye aittir. Yine en düĢük ortalama 2.41 ile 45. maddeye aittir. Ayrıca 

aritmetik ortalamanın ortalaması 3.426 , standart sapmanın ortalaması 1.085 ve 

varyansın ortalaması 1.219 olarak hesaplanmıĢtır. Aritmetik ortalamaların ortalamasının 

3.426 çıkması ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ölçeğin bütününe iliĢkin 

görsel matematik okuryazarlık düzeyinin yüksek olduğunu göstermektedir. 
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4.2.2. GMOÖ-“ Görsel Algı” Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar  

 

Yapılan asıl uygulama sonucunda görsel matematik okuryazarlığının görsel algı 

boyutuna iliĢkin elde edilen verilerin aritmetik ortalama, standart sapma ve varyans 

değerleri Tablo 29‟de verilmiĢtir. Ġlgili betimsel istatistik verileri aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 29. GMOÖ‟ nün " Görsel Algı" boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama, 

standart sapma ve değerleri  

Madde Öğrenci Sayısı Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

29 232 3.55 1.108 1.227 

31 232 3.29 1.162 1.349 

33 232 2.54 1.241 1.539 

34 232 3.04 1.092 1.193 

38 232 3.39 1.111 1.234 

39 232 3.05 1.161 1.348 

41 232 3.11 1.228 1.508 

43 232 2.98 1.193 1.424 

44 232 3.14 1.212 1.470 

45 232 2.41 1.255 1.575 

47 232 3.30 1.156 1.335 

48 232 2.91 1.147 1.316 

49 232 2.41 1.199 1.438 

54 232 2.44 1.325 1.754 

Ortalama 232 2,97 1,185 1.407 

 

Tablo 29'da verilen asıl uygulama verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 

3.55 ile 29. maddeye aittir. Yine en düĢük ortalama 2.41 ile 45. maddeye aittir. Ayrıca 

aritmetik ortalamanın ortalaması 2.97 ,standart sapmanın ortalaması 1.185 ve varyansın 
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ortalaması 1.407 olarak hesaplanmıĢtır. Aritmetik ortalamaların ortalamasının 2.97 

çıkması ilköğretim matematik öğretmen adaylarının; ölçeğin görsel algı boyutuna iliĢkin 

görsel matematik okuryazarlıklarının ölçeğin bütününe iliĢkin görsel matematik 

okuryazarlık düzeyinden düĢük olduğunu göstermektedir. 

 

4.2.3. GMOÖ-“Geometrik Alan” Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar  

 

 

Yapılan asıl uygulama sonucunda görsel matematik okuryazarlığının geometrik 

alan boyutuna iliĢkin elde edilen verilerin aritmetik ortalama, standart sapma ve varyans 

değerleri Tablo 30‟da verilmiĢtir. Ġlgili betimsel istatistik verileri aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 30. GMOÖ‟ nün " Geometrik Alan " boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama 

ve standart sapma değerleri  

Madde Öğrenci Sayısı Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

12 232 4.14 1.062 1.127 

13 232 4.46 0.906 0.821 

16 232 4.14 0.901 0.812 

17 232 3.91 1.000 1.000 

26 232 4.02 1.057 1.117 

27 232 3.69 1.053 1.108 

40 232 3.91 1.111 1.234 

42 232 4.06 1.146 1.312 

46 232 4.16 1.087 1.182 

53 232 3.97 1.027 1.055 

Ortalama 232 4.046 1.035 1.076 

 

 Tablo 30'da verilen asıl uygulama verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 

4.46 ile 13. maddeye aittir. Yine en düĢük ortalama 3.69 ile 27. maddeye aittir. Ayrıca 

aritmetik ortalamanın ortalaması 4.046 , standart sapmanın ortalaması 1.035 ve 
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varyansın ortalaması 1.076 olarak hesaplanmıĢtır. Aritmetik ortalamaların ortalamasının 

4.046 çıkması ilköğretim matematik öğretmen adaylarının; ölçeğin geometrik alan 

boyutuna iliĢkin görsel matematik okuryazarlıklarının ölçeğin bütününe iliĢkin görsel 

matematik okuryazarlık düzeyinden yüksek olduğunu göstermektedir. 

 

4.2.4. GMOÖ-“Uzamsal Zeka” Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar  

 

 

Yapılan asıl uygulama sonucunda görsel matematik okuryazarlığının uzamsal 

zeka boyutuna iliĢkin elde edilen verilerin aritmetik ortalama, standart sapma ve 

varyans değerleri Tablo 31‟de verilmiĢtir. Ġlgili betimsel istatistik verileri aĢağıdaki 

gibidir. 

 

Tablo 31. GMOÖ‟ nün " Uzamsal Zeka " boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri  

Madde Öğrenci Sayısı Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

1 232 3.42 1.117 1.249 

7 232 3.32 1.178 1.387 

9 232 3.58 1.174 1.379 

24 232 3.30 1.170 1.370 

37 232 3.22 1.154 1.332 

Ortalama 232 3.368 1.158 1.343 

 

Tablo 31'de verilen asıl uygulama verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 

3.42 ile 1. maddeye aittir. Yine en düĢük ortalama 3.22 ile 37. maddeye aittir. Ayrıca 

aritmetik ortalamanın ortalaması 3.368 , standart sapmanın ortalaması 1.158 ve 

varyansın ortalaması 1.345 olarak hesaplanmıĢtır. Aritmetik ortalamaların ortalamasının 

3,368 çıkması ilköğretim matematik öğretmen adaylarının; ölçeğin uzamsal zeka 

boyutuna iliĢkin görsel matematik okuryazarlıklarının ölçeğin bütününe iliĢkin görsel 

matematik okuryazarlık düzeyine yakın olduğunu göstermektedir. 
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4.2.5. GMOÖ-“Somutlama” Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar  

 

Yapılan asıl uygulama sonucunda görsel matematik okuryazarlığının somutlama  

boyutuna iliĢkin elde edilen verilerin aritmetik ortalama, standart sapma ve varyans 

değerleri Tablo 32‟de verilmiĢtir. Ġlgili betimsel istatistik verileri aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 32. GMOÖ‟ nün " Somutlama " boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri  

Madde Öğrenci Sayısı Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

3 232 4.02 0.933 0.870 

4 232 3.38 1.050 1.102 

6 232 3.37 1.310 1.715 

8 232 4.25 0.965 0.931 

10 232 3.41 1.155 1.334 

Ortalama 232 3.686 1.082 1.109 

 

Tablo 32'de verilen asıl uygulama verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 

4.25 ile 8. maddeye aittir. Yine en düĢük ortalama 3.37 ile 6. maddeye aittir. Ayrıca 

aritmetik ortalamanın ortalaması 3.686, standart sapmanın ortalaması 1.082 ve 

varyansın ortalaması 1.109 olarak hesaplanmıĢtır. Aritmetik ortalamaların ortalamasının 

3.686 çıkması ilköğretim matematik öğretmen adaylarının; ölçeğin somutlama boyutuna 

iliĢkin görsel matematik okuryazarlıklarının ölçeğin bütününe iliĢkin görsel matematik 

okuryazarlık düzeyinden yüksek olduğunu göstermektedir. 

 

4.2.6. GMOÖ-“Örüntü” Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar  

 

Yapılan asıl uygulama sonucunda görsel matematik okuryazarlığının örüntü 

boyutuna iliĢkin elde edilen verilerin aritmetik ortalama, standart sapma ve varyans 

değerleri Tablo 33‟de verilmiĢtir. Ġlgili betimsel istatistik verileri aĢağıdaki gibidir. 
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Tablo 33. GMOÖ‟ nün " Örüntü " boyutuna iliĢkin aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri  

Madde Öğrenci Sayısı Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

21 232 3.98 0.998 0.995 

23 232 3.64 1.047 1.097 

28 232 3.86 0.963 0.928 

Ortalama 232 3.826 0.991 1.006 

 

Tablo 33'de verilen asıl uygulama verileri incelendiğinde en yüksek ortalama 

3.98 ile 21. maddeye aittir. Yine en düĢük ortalama 3.64 ile 23. maddeye aittir. Ayrıca 

aritmetik ortalamanın ortalaması 3.826 , standart sapmanın ortalaması 0.991 ve 

varyansın ortalaması 1.006 olarak hesaplanmıĢtır. Aritmetik ortalamaların ortalamasının 

3.826 çıkması ilköğretim matematik öğretmen adaylarının; ölçeğin örüntü boyutuna 

iliĢkin görsel matematik okuryazarlıklarının ölçeğin bütününe iliĢkin görsel matematik 

okuryazarlık düzeyinden yüksek olduğunu göstermektedir. 

 

4.2.7. Geometri BaĢarı Testine ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

Yapılan asıl uygulama sonucunda geometri baĢarı testine iliĢkin elde edilen 

verilerin aritmetik ortalama, standart sapma ve varyans değerleri Tablo 34‟de 

verilmiĢtir. Ġlgili betimsel istatistik verileri aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 34. Geometri baĢarı testine iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerleri  

Madde Sayısı Öğrenci Sayısı Aritmetik 

Ortalama 

Standart Sapma Varyans 

20 232 9.9569 4.179 17.470 

 

Tablo 34'de verilen asıl uygulama verileri incelendiğinde ortalama 9.9569' dur. 

Standart sapma  4.179 ve varyans 17.470 olarak hesaplanmıĢtır. Aritmetik ortalamanın 
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9.9569 çıkması ilköğretim matematik öğretmen adaylarının geometri baĢarılarının orta 

düzeyde olduğunu olduğunu göstermektedir. 

 

4.2.8. Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adayları Görsel Matematik 

Okuryazarlıkları ile Geometri BaĢarıları Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgu ve 

Yorumlar  

 

 ÇalıĢmanın nihai amaçlarından biri ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

görsel matematik okuryazarlıkları ile geometri baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢkinin 

olup olmadığını belirlemektir. Bu iliĢkiyi belirlemek amacıyla korelasyon verilerine 

bakılmıĢtır. Tablo 35'de görsel matematik okuryazarlığının kendisi ve alt boyutlarıyla 

Geometri BaĢarısı arasındaki iliĢkiyi açıklamaya yönelik korelasyon değerleri 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 35. GMOÖ ve alt boyutları ile matematik baĢarısı arasındaki iliĢki  

                                                                                         Korelasyon Değeri                 p  

Görsel Matematik Okuryazarlığı ile Geometri BaĢarısı  .191  .000  

Görsel Algı ile Geometri BaĢarısı  .076 .000  

Geometrik Alan ile Geometri BaĢarısı .175 .000  

Uzamsal Zeka ile Geometri BaĢarısı  .259 .000  

Somutlama ile Geometri BaĢarısı  .196 .000  

Örüntü ile Geometri BaĢarısı  .107 .000  

 

Tablo 35‟de verilen asıl uygulama verileri incelendiğinde görsel matematik 

okuryazarlığı ölçeğinin bütünü ile geometri baĢarısı arasında pozitif yönde düĢük 

düzeyde iliĢki olduğu görülmektedir (r=.191, p<.01). Alt boyutlara sırasıyla 

bakıldığında ise görsel algı alt boyutu ile geometri baĢarısı arasında pozitif yönde  çok 

düĢük iliĢki (r=.076, p<.01), geometrik alan alt boyutu ile geometri baĢarısı arasında 

pozitif yönde düĢük iliĢki (r=.175, p<.01), uzamsal zeka alt boyutu ile geometri baĢarısı 

arasında pozitif yönde düĢük iliĢki (r=.259, p<.01), somutlama alt boyutu ile geometri 

baĢarısı arasında pozitif yönde düĢük iliĢki (r=.196, p<.01) ve örüntü alt boyutu ile 

geometri baĢarısı arasında pozitif yönde düĢük  iliĢki (r=.107, p<.01) olduğu 
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görülmektedir. Bu değerler ıĢığında görsel matematik okuryazarlığı ile geometri baĢarısı 

arasında pozitif yönde düĢük bir iliĢki olduğu söylenebilir. 

 

4.2.9. Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Görsel Matematik 

Okuryazarlıklarının Geometri BaĢarılarını Yordanmasına ĠliĢkin Bulgu ve 

Yorumlar 

 

  ÇalıĢmanın nihai amaçlarından bir diğeri ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının görsel matematik okuryazarlıklarının geometri baĢarılarını ne kadar 

yordadığını tespit etmektir. Bu yordama iliĢkisini belirlemek amacıyla regresyon analizi 

yapılmıĢtır. Regresyon analizi verilerine göre, Geometri baĢarısı ile görsel matematik 

okuryazarlığı arasındaki regresyon katsayısı R=.191 olarak tespit edilmiĢtir. Bu veriler 

ıĢığında "Görsel Matematik Okuryazarlığı geometri baĢarısının %3,6‟sını 

açıklar."diyebiliriz. Tablo 36'da öğrencilerin Görsel matematik okuryazarlıklarının 

Geometri  baĢarılarını yordanmasına iliĢkin varyans analiz tablosu verilmiĢtir. 

 

Tablo 36. Görsel Matematik okuryazarlığının geometri baĢarısını yordanmasına 

iliĢkin varyans tablosu  

Varyans 

Kaynağı  

Kareler Toplamı  sd  Kareler Ortalaması  F  p  

Regresyon  146.834 1 146.834 8.685 .004  

Hata  388.735 230 16.908 

Toplam  4035.569 231 

 

 Tablo 36‟da Regresyon denkleminin varyans analizleri görülmektedir. Tabloya 

göre Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Görsel matematik okuryazarlıklarının 

geometri baĢarılarını yordaması .01 düzeyinde anlamlıdır (F(1, 230)=8.685; p=.004). 

Tablo 37‟de Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Görsel matematik 

okuryazarlıklarının geometri baĢarılarını yordanmasına yönelik bütünsel ve alt 

boyutlara ait regresyon tablosu verilmiĢtir. 
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Tablo 37. Görsel Matematik okuryazarlığının geometri baĢarısını yordanmasına 

iliĢkin regresyon tablosu  

DeğiĢkenler  B  Standart Hata  Beta  t  p  

Sabit  4.975  1.712 -  2.906 .004  

Görsel Algı .031 .027 .076 1.157 .249  

Geometrik Alan .112 .042 .175 2.698 .007 

Uzamsal Zeka .260 .064 .259 4.059 .000  

Somutlama .241 .079 .196 3.029 .003 

Örüntü .189 .115 .107 1.635 .103 

 

Tablo 37'de verilen nihai standardize edilmiĢ regresyon katsayıları 

incelendiğinde, en yüksek verinin. 256 ile Uzamsal zeka boyutunda, en düĢük verinin 

.076 ile görsel algı boyutunda olduğu görülmektedir. t-testi sonuçları incelendiğinde 

geometrik alan, uzamsal zeka, somutlama boyutlarının geometri baĢarısı üzerinde 

önemli birer yordayıcı oldukları görülmektedir (p<.01). görsel algı ve örüntü 

boyutlarının ise önemli yordayıcılar olmadığı söylenebilir. 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

V. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

Bu kısımda araĢtırmacının yapmıĢ olduğu analizler sonucunda elde edilen 

bulgular doğrultusunda sonuç, tartıĢma ve öneriler açıklanmıĢtır. Görsel matematik 

okuryazarlığı ölçeğinin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları ile ilgili sonuçlara yer 

verilmiĢtir. Ayrıca görsel matematik okuryazarlığı ile geometri baĢarısı arasındaki iliĢki 

tartıĢılmıĢ, bu iliĢkiye yönelik önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

5.1. Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeğinin GeliĢtirilmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

ve TartıĢma  

 

 Bu çalıĢmada öncelikle pilot uygulama yapılmıĢ, ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının görsel matematik okuryazarlık düzeylerini ölçebilecek geçerli ve güvenilir 

bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen görsel matematik okuryazarlığı ölçeği 5 boyutlu ve 

5‟li likert tipli bir ölçek formudur. 

 AraĢtırmacı ölçek geliĢtirme sürecine literatür taraması yaparak baĢlamıĢtır. Ġlgili 

makale ve tezler incelenmiĢ, 60 maddelik bir taslak ölçek formu oluĢturulmuĢtur. 

Uzman görüĢleri alınmıĢ, gerekli düzenlemeler sonucunda kapsam ve görünüĢ geçerliği 

uygun 54 maddelik ölçek oluĢturulmuĢtur. Eğitim fakültelerinde ilköğretim matematik 

eğitimi veren iki üniversite (Dicle üniversitesi-Diyarbakır ve Cumhuriyet Üniversitesi-

Sivas) seçilmiĢtir. Bu üniversitelerin seçiliĢ amacı araĢtırmanın yapıldığı üniversiteye 

yakınlıktır. Hedef kitleden yansız olarak seçilen 325 1., 2., 3. ve 4. sınıf öğrencisine 

form uygulanmıĢtır. ÇalıĢmalarda faktör analizi yapılacağı için örneklem büyüklüğünün 

madde sayısının en az 5 katı olması gerektiği (Büyüköztürk, 2010, s. 126) göz önüne 

alınarak bu doğrultuda örneklem büyüklüğü belirlenmiĢtir.  

Faktör analizi yapılarak ölçeğin yapısı incelenmiĢtir. Bu noktada açımlayıcı 

faktör analizi tercih edilmiĢtir. Betimsel istatistiklere ve madde analizlerine yer 

verilmiĢtir. Böylece ölçek puanlarının dağılımları teker teker incelenmiĢtir.  
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5.1.1. GMOÖ' nün  Faktör Analizine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma  

 

 Ölçeğin faktör yapısını belirlemek için açımlayıcı faktör analizi 

yapılmıĢtır. Faktör analizi ölçeğin yapı geçerliğini belirlemek amacıyla yapılır. Bu 

sebeple araĢtırmacı ölçekte bulunan maddelerin ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının görsel matematik okuryazarlıklarını hangi boyutlar altında ölçtüğünü 

belirlemiĢtir. Veri yapısının faktör analizi için uygun olup olmadığını belirlemek için 

Kaiser Meyer Olkin (KMO) ve Barlett testleri kullanılmıĢtır. KMO testi değeri .878 ve 

Barlett testi değeri ise 3748.450 (p<.05) olarak hesaplanmıĢtır. Bu iki değer verilerin 

faktör analizi için uygun olduğunu kanıtlar niteliktedir. 

Faktör sayısını belirlemek için çizgi grafiği incelenebilir. Faktör analizi 

sonucunda elde edilen çizgi grafiği incelendiğinde ilk faktörden sonra yüksek ivmeli bir 

düĢüĢ görülmektedir. Ġkinci ve üçüncü faktörlerde bu ivme azalmıĢtır. BeĢinci faktör 

sonrası ise yatay seyir halindedir. Yine açıklanan varyans oranına bakmak da faktör 

analizi için önemlidir. Faktör analizinde varyans oranlarının yüksek olması ölçeğin 

faktör yapısının güçlü olduğunun kanıtıdır. Ölçeğin beĢ faktörünün açıkladığı toplam 

varyans oranı %44.246 olarak hesaplanmıĢtır. Bu veri ölçek yapısının açıkladığı 

varyans oranı düzeyinin iyi olduğunu gösterir. 

ÇalıĢmada dik döndürme varimax tekniği kullanılarak faktörler 

isimlendirilmiĢtir. Varimax tekniği ile döndürülmesi sonucu oluĢan yeni faktör 

matrisinde, maddelerin bir faktördeki yükü artarken diğer faktörlerdeki yükü 

azalmaktadır. Bu durum faktörlerin kolay yorumlanmasını sağlamaktadır. Faktörlerdeki 

maddeler belirlenirken maddelerin bir faktördeki yükü artarken diğer faktörlerdeki 

yükünün azalmasına ve aralarındaki farkın en az .10 olmasına dikkat edilmiĢtir.  

Yapılan çalıĢmada bu veriler dikkate alınmıĢtır. Faktör analizi sonucunda 17 

madde ölçekten atılmıĢtır. Böylece 5 faktörlü 37 maddeden oluĢan nihai ölçek elde 

edilmiĢtir. Faktörlerde bulunan maddelerin ortak özellikleri dikkate alınarak faktörler 

isimlendirilmiĢtir. Birinci faktör incelendiğinde, maddelerin genel olarak görsel algıya 

yönelik olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu nokta dikkate alındığında, birinci faktör “Görsel Algı” 

olarak adlandırılmıĢtır. Ġkinci faktör incelendiğinde, bu maddelerin genellikle geometri 

alan bilgisi ve geometrik verilere yönelik ifadelerden oluĢtuğu görülmektedir. Bu 

nedenle ikinci faktörün ismi “Geometrik Alan” olarak belirlenmiĢtir. Üçüncü faktör 
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incelendiğinde maddelerin daha çok uzamsal zeka, uzamsal düĢünme ve üç boyutlu 

düĢünme kavramları üzerinde yoğunlaĢtığı görülmektedir. Bu nedenle üçüncü faktörün 

“Uzamsal Zeka” olarak isimlendirilmesine karar verilmiĢtir. Dördüncü faktör 

incelendiğinde ise maddelerin, matematiksel bilginin Ģekil üzerinde nasıl uygulanacağı 

ve Ģekle nasıl dönüĢtürüleceği üzerinde yoğunlaĢtığı ortaya çıkmaktadır. Bu nedenle 

dördüncü faktörün “Somutlama” olarak isimlendirilmesine karar verilmiĢtir. BeĢinci 

faktör incelendiğinde ise maddelerin, örüntü ve örüntü iliĢkileri üzerinde yoğunlaĢtığı 

ortaya çıkmaktadır. Bu nedenle faktörün ismi “Örüntü” olarak belirlenmiĢtir. 

 

5.1.2. GMOÖ' nün Güvenirliğine ĠliĢkin Sonuçları ve TartıĢma  

 

 GMOÖ‟ nün iç tutarlılık katsayısı hesaplanarak güvenirliği belirlenmiĢtir. Alfa 

katsayısı ve iki yarı test korelasyonu hesaplanmıĢtır. GMOÖ‟ nün tamamına iliĢkin alfa 

katsayısı .904 olarak hesaplanmıĢtır. Bu veri ölçeğin yeteri kadar güvenilir olduğunu 

kanıtlamaktadır. Ayrıca alt boyutlarının güvenirlik katsayılarına sırasıyla baktığımızda; 

görsel algı boyutunun .841, geometrik alan boyutunun .815, uzamsal zeka boyutunun 

.747, somutlama boyutunun .618 ve örüntü boyutunun ise .664 olduğu görülmektedir. 

Ölçeğin iki yarı test güvenirlik katsayıları incelendiğinde ölçeğin tamamının .906 

değerine sahip olduğu görülmektedir. Ayrıca alt boyutlarının güvenirlik katsayılarına 

sırasıyla baktığımızda;  görsel algı boyutunun .843, geometrik alan boyutunun .817, 

uzamsal zeka boyutunun .747, somutlama boyutunun .633 ve örüntü boyutunun ise .664 

değerine sahip olduğu görülmektedir. Bu değerler ölçeğin güvenilir bir ölçme aracı 

olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2014, s. 181). Yani ölçeğin tamamında ve alt 

boyutlarında bulunan bütün maddeler aynı özelliği ölçer (homojendir).  

 

5.1.3. GMOÖ' nün Madde Analizine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma  

 

 ÇalıĢmanın madde analizleri, ölçeğin tamamı ve her bir alt boyut için ayrı ayrı 

hesaplanmıĢtır. Madde analiziyle beraber ölçeğin bütününün ve alt boyutlarının 

betimsel istatistikleri hesaplanmıĢtır.  
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Ölçekteki bütün maddelerinin betimsel istatistikleri incelendiğinde aritmetik 

ortalama değerlerinin ortalaması 3.52, standart sapma değerlerinin ortalaması 1.023 ve 

varyans değerlerinin ortalaması 1.120 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin madde toplam 

korelasyonları .310 ile .542 değerleri arasında değiĢmektedir. Madde ayırt edicilik 

indeksleri anlamlı (p<.001) düzeydedir. Bu veriler ıĢığında maddelerin; öğrencilerin 

görsel matematik okuryazarlıklarını ölçebildiği ve geçerliklerinin yüksek olduğu 

söylenebilir. Ayrıca ölçeğin homojen olduğu görülmektedir. 

Ölçekteki “Görsel Algı” alt boyutu maddelerinin betimsel istatistikleri 

incelendiğinde aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 3.18, standart sapma 

değerlerinin ortalaması 1.127 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.277 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin madde toplam korelasyonları .310 ile .542 değerleri arasında 

değiĢmektedir. Madde ayırt edicilik indeksleri anlamlı (p<.001) düzeydedir. Bu veriler 

ıĢığında maddelerin; öğrencilerin görsel matematik okuryazarlıklarını ölçebildiği ve 

geçerliklerinin yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca ölçeğin görsel algı alt boyutunun 

homojen olduğu görülmektedir. 

Ölçekteki “Geometrik Alan” alt boyutu maddelerinin betimsel istatistikleri 

incelendiğinde aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 4.21, standart sapma 

değerlerinin ortalaması 0.916 ve varyans değerlerinin ortalaması 0.845 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin madde toplam korelasyonları .322 ile .465 değerleri arasında 

değiĢmektedir. Madde ayırt edicilik indeksleri anlamlı (p<.001) düzeydedir. Bu veriler 

ıĢığında maddelerin; öğrencilerin görsel matematik okuryazarlıklarını ölçebildiği ve 

geçerliklerinin yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca ölçeğin geometrik alan alt boyutunun 

homojen olduğu görülmektedir. 

Ölçekteki “Uzamsal Zeka” alt boyutu maddelerinin betimsel istatistikleri 

incelendiğinde aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 3.49, standart sapma 

değerlerinin ortalaması 1.071 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.149 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin madde toplam korelasyonları .314 ile .479 değerleri arasında 

değiĢmektedir. Madde ayırt edicilik indeksleri anlamlı (p<.001) düzeydedir. Bu veriler 

ıĢığında maddelerin; öğrencilerin görsel matematik okuryazarlıklarını ölçebildiği ve 

geçerliklerinin yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca ölçeğin uzamsal zeka alt boyutunun 

homojen olduğu görülmektedir. 
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Ölçekteki “Somutlama” alt boyutu maddelerinin betimsel istatistikleri 

incelendiğinde aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 3.59, standart sapma 

değerlerinin ortalaması 1.110 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.270 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin madde toplam korelasyonları .329 ile .446 değerleri arasında 

değiĢmektedir. Madde ayırt edicilik indeksleri anlamlı (p<.001) düzeydedir. Bu veriler 

ıĢığında maddelerin; öğrencilerin görsel matematik okuryazarlıklarını ölçebildiği ve 

geçerliklerinin yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca ölçeğin somutlama alt boyutunun 

homojen olduğu görülmektedir. 

Ölçekteki “Örüntü” alt boyutu maddelerinin betimsel istatistikleri incelendiğinde 

aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 3.91, standart sapma değerlerinin ortalaması 

1.002 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.004 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin madde 

toplam korelasyonları .440 ile .525 değerleri arasında değiĢmektedir. Madde ayırt 

edicilik indeksleri anlamlı (p<.001) düzeydedir. Bu veriler ıĢığında maddelerin; 

öğrencilerin görsel matematik okuryazarlıklarını ölçebildiği ve geçerliklerinin yüksek 

olduğu söylenebilir. Ayrıca ölçeğin Örüntü alt boyutunun homojen olduğu 

görülmektedir. 

 

5.2. GMOÖ ve GBT’nin Asıl Uygulamasına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma  

 

 AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen nihai görsel matematik okuryazarlığı ölçeği 

Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesinde 2014-2015 eğitim-öğretim yılında öğrenim gören 

232 ilköğretim matematik öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda elde 

edilen veriler ıĢığında ilköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik 

okuryazarlık düzeyleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ölçeğin tamamından elde edilen 

veriler kullanıldığında ölçek maddelerinin aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 

3.426, standart sapma değerlerinin ortalaması ise 1.085 ve varyans değerlerinin 

ortalaması 1.219 olarak bulunmuĢtur. Bu veriler ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının ortalama düzeylerinin orta seviyenin üstünde olduğunu bir diğer deyiĢle 

görsel matematik okuryazarlık düzeylerinin orta seviyenin üstünde olduğunu gösterir.  

 ġahin ve Kıran (2011) 'e göre öğretmenlerin çoğu, görsel okuryazarlığa, görsel 

öğrenmeye, görsel dile yönelik yeterlidir. Öğrenci düzeylerinin çoğunun, görsel 

okuryazarlığa, görsel ayırt etmeye, görsel dile yönelik olarak yüksek olduğu 
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düĢünülmektedir. Kocaarslan ve Çeliktürk (2013) yaptıkları araĢtırma sonucunda, 

eğitim fakültesi öğrencilerinin genel olarak görsel okuryazarlık yeterlik düzeyinin 

yüksek olduğunu bulmuĢtur. Sawyer (2005) öğrencilerin matematik okuryazarlıklarının 

geliĢmesi için matematik okuryazarlık seviyelerinin geliĢtirilmesi gerektiğini 

belirtirken, Timothy ve Quickenton (2003) ise öğrencilerin matematiksel terimler ile 

ilgili bilgilerinin matematik okuryazarlıkları için önemli olduğunu vurgulamıĢlardır. 

Gellert (2004) matematik okuryazarlığına sahip öğrencilerin yetiĢmesinde günlük 

yaĢamla iliĢkili öğretici materyallerin kullanımının önemli bir yere sahip olduğunu 

belirtmiĢtir. GeçmiĢte yapılan bu çalıĢmalar incelendiğinde, öğretmen adaylarının ve 

öğrencilerin görsel matematik okuryazarlık düzeylerinin genel olarak orta düzeyde veya 

orta düzeyin üzerinde olduğu görülmektedir. Bu araĢtırmalar, çalıĢma sonucunda elde 

edilen, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlık 

düzeylerinin orta düzeyin üstünde bulunması sonucunu desteklemektedir.  

 Ġlk alt boyut olan “Görsel Algı” boyutu ile ilgili betimsel istatistikleri 

incelendiğinde maddelerin, aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 2.97, standart 

sapma değerlerinin ortalaması 1.185 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.407 olarak 

bulunmuĢtur. Bu verilere göre ölçeğin görsel algı boyutuna yönelik ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının seviyelerinin orta düzeyin üstünde olduğu 

görülmektedir. Ayrıca ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ölçeğin tamamı ile 

görsel algı alt boyutundaki seviyelerinin benzer olduğu söylenebilir. Bulgular 

bölümünün korelasyon kısmına baktığımızda elde edilen ölçeğin tamamı ile görsel algı 

alt boyutu arasındaki iliĢkiye ait .848 verisi yine seviyelerin benzerliğini kanıtlar 

niteliktedir.   

 Ġkinci alt boyut olan “Geometrik Alan” boyutu ile ilgili betimsel istatistikleri 

incelendiğinde maddelerin, aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 4.046, standart 

sapma değerlerinin ortalaması 1.035 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.076 olarak 

bulunmuĢtur. Bu verilere göre ölçeğin geometrik alan boyutuna yönelik ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının seviyelerinin orta düzeyin üstünde olduğu 

görülmektedir. Ayrıca ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ölçeğin tamamı ile 

geometrik alan alt boyutundaki seviyelerinin benzer olduğu söylenebilir. Bulgular 

bölümünün korelasyon kısmına baktığımızda elde edilen ölçeğin tamamı ile geometrik 
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alan alt boyutu arasındaki iliĢkiye ait .735  verisi yine seviyelerin benzerliğini kanıtlar 

niteliktedir. 

 Üçüncü alt boyut olan “Uzamsal Zeka” boyutu ile ilgili betimsel istatistikleri 

incelendiğinde maddelerin, aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 3.368, standart 

sapma değerlerinin ortalaması 1.158 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.343 olarak 

bulunmuĢtur. Bu verilere göre ölçeğin uzamsal zeka boyutuna yönelik ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının seviyelerinin orta düzeyin üstünde olduğu 

görülmektedir. Ayrıca ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ölçeğin tamamı ile 

uzamsal zeka alt boyutundaki seviyelerinin benzer olduğu söylenebilir. Bulgular 

bölümünün korelasyon kısmına baktığımızda elde edilen ölçeğin tamamı ile uzamsal 

zeka alt boyutu arasındaki iliĢkiye ait .664  verisi yine seviyelerin benzerliğini kanıtlar 

niteliktedir.  

 Dördüncü alt boyut olan “Somutlama” boyutu ile ilgili betimsel istatistikleri 

incelendiğinde maddelerin, aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 3.686, standart 

sapma değerlerinin ortalaması  1.082 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.109 olarak 

bulunmuĢtur. Bu verilere göre ölçeğin somutlama boyutuna yönelik ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının seviyelerinin orta düzeyin üstünde olduğu 

görülmektedir. Ayrıca ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ölçeğin tamamı ile 

somutlama alt boyutundaki seviyelerinin benzer olduğu söylenebilir. Bulgular 

bölümünün korelasyon kısmına baktığımızda elde edilen ölçeğin tamamı ile somutlama 

alt boyutu arasındaki iliĢkiye ait .689  verisi yine seviyelerin benzerliğini kanıtlar 

niteliktedir. 

 BeĢinci ve son alt boyut olan “Örüntü” boyutu ile ilgili betimsel istatistikleri 

incelendiğinde maddelerin, aritmetik ortalama değerlerinin ortalaması 3.826, standart 

sapma değerlerinin ortalaması  0.991 ve varyans değerlerinin ortalaması 1.006 olarak 

bulunmuĢtur. Bu verilere göre ölçeğin örüntü boyutuna yönelik ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının seviyelerinin orta düzeyin üstünde olduğu görülmektedir. Ayrıca 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ölçeğin tamamı ile örüntü alt boyutundaki 

seviyelerinin benzer olduğu söylenebilir. Bulgular bölümünün korelasyon kısmına 

baktığımızda elde edilen ölçeğin tamamı ile örüntü alt boyutu arasındaki iliĢkiye ait 

.666  verisi yine seviyelerin benzerliğini kanıtlar niteliktedir. 
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 Ölçeğin bütünü ve alt boyutları incelendiğinde genel olarak ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlık seviyelerinin orta 

düzeyin üstünde olduğu görülmektedir. Alt boyutlar incelendiğinde en yüksek 

ortalamanın 4.046 değeri ile Geometrik Alan alt boyutuna ait olduğu görülmektedir. En 

düĢük ortalama ise 2.97 değeri ile Görsel Algı alt boyutuna aittir. Fakat bu değerler 

incelendiğinde birinci ve üçüncü alt boyutlar sırası ile 2.97 ve 3.368 değerleriyle 

ölçeğin bütününe ait 3.426 ortalama değerinin altında kalmıĢtır. Ġkinci, dördüncü ve 

beĢinci alt boyutlar ise sırasıyla 4.046, 3.686 ve 3.826 değerleriyle bu ortalamanın 

üzerindedir.  

 Ayrıca ilköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel matematik 

okuryazarlıkları ile geometri baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığına 

bakılmıĢtır. Elde edilen analizler incelendiğinde görsel matematik okuryazarlıkları ile 

geometri baĢarısı arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir  (r=.191, 

p<.01). Ayrıca görsel matematik okuryazarlığının alt boyutları ile geometri baĢarısı 

arasındaki iliĢkilerde hesaplanmıĢtır. Sırasıyla bu alt boyut verileri incelendiğinde 

görsel algı alt boyutu ile geometri baĢarısı arasında pozitif yönde anlamlı (r=.076, 

p<.01), geometrik alan alt boyutu ile geometri baĢarısı arasında pozitif yönde anlamlı 

(r=.175, p<.01), uzamsal zeka alt boyutu ile geometri baĢarısı arasında pozitif yönde 

anlamlı (r=.259, p<.01), somutlama alt boyutu ile geometri baĢarısı arasında pozitif 

yönde anlamlı (r=.196, p<.01)  ve örüntü alt boyutu ile geometri baĢarısı arasında 

pozitif yönde anlamlı (r=.107, p<.01) bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. Bu verilere 

göre en yüksek iliĢkinin uzamsal zeka alt boyutuyla geometri baĢarısı arasında olduğu, 

en düĢük iliĢkinin ise görsel algı alt boyutuyla geometri baĢarısı arasında olduğu 

söylenebilir. Fakat genel olarak görsel matematik okuryazarlığı ile geometri baĢarısı 

arasındaki iliĢki, okuryazarlık ve alt boyutları için pozitif yönde anlamlı çıkmıĢtır.  

 Duran ve Bekdemir (2012), yaptıkları araĢtırmaya göre görsel matematik 

okuryazarlığı özyeterlik algısı ile görsel matematik baĢarısı arasında orta düzeyde, 

pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur. Karabacak (2013), yaptığı çalıĢmada 

gösteri araçlarının kullanıldığı sınıflarda öğrenim gören öğrencilerde bilginin 

kalıcılığının daha uzun süreli olduğunu belirtmiĢtir. Erdem ve Tuğrul (2006), yaptıkları 

araĢtırmanın sonucunda çocukların matematik ve görsel algı becerileri arasındaki 

iliĢkinin yüksek ve istatistiksel olarak önemli olduğunu bulmuĢtur. Özgen ve Pesen 
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(2008), günlük hayattan seçilen problemler ve buna bağlı olarak hazırlanan etkinliklerin 

öğrencilerin matematik dersine olan ilgi ve isteklerini arttırdığını belirtmiĢlerdir. 

Kurtoğlu Çolak (2006), materyallerle iĢlenen matematik derslerinin öğrencilerin 

matematik okuryazarlıklarını olumlu yönde etkilediğini, Papanastasion, E. ve Ferdig, R. 

E. (2006) ise matematik okuryazarlığı ile bilgisayar kullanımı arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢlar ve bilgisayar kullanımı ile ilgili aktivitelerin farklı matematik okuryazarlık 

seviyeleri ile iliĢkili olduğunu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Gellert (2004) matematik 

okuryazarlığı kavramı ile öğretici materyallerin kullanıldığı matematik dersleri arasında 

önemli bir iliĢki olduğu ifade etmiĢtir. Bu çalıĢmalar genel olarak görsel matematik 

okuryazarlığının ve görsel materyallerin, geometri baĢarısı ve görsel matematik 

baĢarısıyla anlamlı iliĢkiye sahip olduğunu söylemiĢtir. Bu nedenle görsel matematik 

okuryazarlığına yönelik çalıĢmalar yapılması, öğrencilerin geometri ve matematik 

baĢarılarının artırması açısından önemli olabilir.  

 Ayrıca bu çalıĢmada ilköğretim matematik öğretmen adaylarının görsel 

matematik okuryazarlıklarının geometri baĢarısını ne derece yordadığı incelenmiĢtir. 

Bunun için regresyon analizi yöntemi tercih edilmiĢtir. Yapılan analizlerle ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlığı ile geometri baĢarısı 

arasındaki korelasyon R=.191 olarak hesaplanmıĢtır. Bu veri ıĢığında "Görsel 

matematik okuryazarlığı geometri baĢarısının %3.6 ‟sını açıklar" denilebilir. Regresyon 

analizi ile regresyon denkleminin anlamlılığı için yapılan varyans analizi, Ġlköğretim 

Matematik Öğretmen Adaylarının Görsel matematik okuryazarlıklarının geometri 

baĢarılarını yordamak için kurulan modelin. 01 düzeyinde anlamlı olduğunu 

göstermektedir (F(1, 230)=8.685; p=.004). Ayrıca standardize edilmiĢ regresyon 

katsayısına (beta) göre, en yüksek verinin .256 ile uzamsal zeka boyutunda, en düĢük 

verinin .076 ile görsel algı boyutunda olduğu görülmektedir. 

 Regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde; 

geometrik alan, uzamsal zekâ, somutlama boyutlarının geometri baĢarısı üzerinde 

önemli birer yordayıcı oldukları görülmektedir (p<.01). görsel algı ve örüntü 

boyutlarının ise önemli yordayıcılar olmadığı söylenebilir. ÇalıĢma sonuçlarına paralel 

olarak Duran ve Bekdemir (2012), görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algısının, 

görsel matematik baĢarısının anlamlı bir yordayıcısı olduğunu söylemiĢlerdir. Özgen ve 

Bindak (2011) çalıĢmalarında matematik dersi baĢarı puanının ve matematik dersine 
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verilen önemin, matematik okuryazarlığı öz yeterlik inancına yönelik anlamlı birer 

yordayıcı olduklarını tespit etmiĢlerdir. Bu çalıĢmaların yanında matematik baĢarısını 

yordayan faktörlerin neler olduğunu belirleyen çalıĢmalar da literatürde mevcuttur 

(Üredi ve Üredi, 2005; Yılmaz, 2006; Kayagil, 2010; Doğan ve BarıĢ, 2010; Özdemir, 

2010; Özer ve Anıl, 2011; Yücel ve Koç, 2011). Elde edilen veriler ve literatür 

çalıĢmaları öğrencilerin geometri baĢarısının artırılmasında görsel matematik 

okuryazarlığının anlamlı bir değiĢken olduğunu kanıtlar niteliktedir. 

 

5.3. Öneriler  

 

 AraĢtırmanın bu bölümünde daha önce incelenen Görsel Matematik 

Okuryazarlığı Ölçeği‟nin geçerlik ve güvenirlik çalıĢması, geometri baĢarı testinin 

geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması, görsel matematik okuryazarlığı ile geometri baĢarısı 

arasındaki iliĢki ve görsel matematik okuryazarlığının geometri baĢarısını yordama 

düzeyi ile ilgili elde edilen sonuçlar doğrultusunda ileride yapılacak çalıĢmalara yönelik 

önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

5.3.1. Yapılacak ÇalıĢmalara Yönelik Öneriler  

 

1. Okulöncesinden üniversiteye kadar bütün eğitim kurumlarında iĢlenen konular 

somut materyaller ve teknolojik aletlerle desteklenerek anlatılması, öğrencilerin 

öğrendikleri konularla günlük yaĢam arasında bağlantı kurarak öğrenmelerini 

sağlayacaktır.  

2. Öğrencilerin ve öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarı olarak 

yetiĢebilmeleri, geometri dersi ile diğer dersler arasında iliĢkisi bulunan bilgilerin daha 

kalıcı bir Ģekilde öğrenilmesine zemin hazırlayacaktır.  

3. Eğitim sürecinde öğrencilerin konuları öğrenmelerinde öğretmenlerin rolü 

oldukça büyüktür. Bu nedenle okullarda görev yapmakta olan öğretmenlerin görsel 

matematik okuryazarlığı konusunda hizmet içi seminerler aracılığıyla bilgilendirilmesi, 

öğrencilerin görsel matematik okuryazarlık düzeylerinin arttırılmasına vesile olacaktır.  
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4. Sınıf ortamında görsel matematik okuryazarlığı bilgileri kullanılarak geometri 

ve matematiğin günlük yaĢamda kullanıldığı durumların öğrenciler arasında tartıĢıldığı 

ve düĢüncelerin paylaĢıldığı iletiĢim ortamları meydana getirilebilir.  

5. Öğretmenlerin, öğretmen adaylarının ve öğrencilerin görsel matematik 

okuryazarı olarak yetiĢebilmeleri amacıyla konuların günlük yaĢamla iliĢkilendirerek 

anlatılması gerekmektedir. Bu Ģekilde öğretmenler, öğretmen adayları ve öğrenciler, 

konular ile gerçek yaĢam arasındaki iliĢkiye yönelik kazanımlar edinebilirler.  

6. Öğretmenlerin sınıf ortamında, öğrencilerin öğrendikleri konuları günlük 

yaĢama aktarabilecekleri ortamların hazırlanması görsel matematik okuryazarlık 

düzeylerinin artmasını sağlayacaktır. Bu Ģekilde öğrenciler öğrendikleri bilgileri gerçek 

yaĢamda rahatlıkla kullanabilirler.  

7. Öğretmenler tarafından çözülen problemlerin gerçek yaĢamı yansıtan Ģekil ve 

verilerden oluĢması sağlanarak, öğrencilerin ezberlemek yerine mantıklı düĢünmeleri ve 

anlamlı öğrenmeleri sağlanabilir.  

8. Öğretmenler konuları öğretirken bilgileri öğrencilerin inĢa etmesini 

sağlayarak üreten, eleĢtiren, araĢtıran, sonuç çıkaran ve sentez yapabilen bireylerin 

yetiĢmesini sağlayabilir.  

9. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen görsel matematik okuryazarlığı ölçeği 

yardımıyla ülke genelinde eğitim fakültelerinde okuyan ilköğretim matematik 

öğretmenlerinin görsel matematik okuryazarlık düzeyleri belirlenerek, öğretmen 

adaylarının görsel matematik okuryazarlık düzeylerinin daha da artırılması için gerekli 

çalıĢmalar yapılabilir. Bu alanda literatüre seçmeli bir ders bırakılabilir. 

10. Farklı araĢtırmacılar tarafından Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeği‟nin 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları farklı zamanlarda farklı öğrenci gruplarıyla tekrar 

ölçülebilir.  

11. Farklı branĢlara yönelik görsel matematik okuryazarlığı ölçeğinin 

geliĢtirilmesiyle, diğer branĢların geometriyi günlük yaĢamda ne derecede 

uygulayabildikleri araĢtırılabilir.  

12. Öğretmenler tarafından sınıflarda oluĢturulan öğrenme ortamı, öğretmenin 

öğretme yöntemi ve öğrencilerin öğrenme Ģekilleri veya tutumları gibi değiĢkenlerin 

görsel matematik okuryazarlığına olan etkisi araĢtırılabilir. 
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13. Geometri baĢarısının görsel matematik okuryazarlığını yordama durumu bir 

baĢka çalıĢmayla incelenebilir.  

14. Öğretmen adaylarının görsel matematik okuryazarlıklarının geliĢiminde 

büyük öneme sahip öğretim elemanlarının bu alandaki yeterliklerini belirleyebilecek 

ölçekler oluĢturulabilir veya yeterliliklerini geliĢtirebilecek çalıĢmalar yapılabilir. 

15. Diğer branĢ öğretmenleri ile geometri branĢ öğretmenleri arasındaki görsel 

matematik okuryazarlığı iliĢkisi araĢtırılabilir. 

16. Ölçek ölçümleri neticesinde görsel matematik okuryazarlık düzeyi düĢük 

olan öğretmen adaylarının bu becerilerinin nasıl yükseltebileceğine yönelik çalıĢmalar 

yapılabilir. 

17. Geometri ve Matematik biliminin geliĢiminde büyük öneme sahip yüksek 

lisans öğrencilerinin de bu alandaki yeterliklerini belirleyebilecek ölçekler 

oluĢturulabilir veya yeterliliklerini geliĢtirilebilecek çalıĢmaları yapılabilir.  
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EKLER 

EK 1.GMOÖ Taslak Formu 

 

         Bu anket çalıĢması siz öğretmen adaylarının görüĢleriyle matematik eğitimine katkıda bulunmak 

amacıyla hazırlanmıĢtır. Sonuçlar kesinlikle gizli tutulacak hiçbir Ģekilde okul durumunuza ya da ders 

notlarınıza etki etmeyecektir. Bilim alanında faydalı olabilmemiz adına soruları samimi bir Ģekilde 

çözmeniz bizim için önemlidir. Verdiğiniz cevaplar için teĢekkür ederiz. 

 

Adınız:…………………………..............................Soyadınız:……………………………. 

 Bölümünüz:…………………… ……………………………………………………………… 

Sınıf dereceniz:     1.sınıf[    ]              2.sınıf[    ]             3.sınıf[    ]                          4.sınıf[  ]  

M
a

d
d

e
 

 

 

ÖĞRETMEN ADAYLARINA YÖNELĠK 

GÖRSEL MATEMATĠK OKURYAZARLIĞI ÖLÇEĞĠ 

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. Önden üstten ve soldan görünümü verilen üç boyutlu bir Ģekli 

çizebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

2. Sekizgen prizmanın hacmini integral yöntemiyle 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

3. Üç kümeli bir problemi Ģekle dökebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

4. Bir tablodaki verilerle standart sapmayı hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

5. Uzaydaki aykırı iki doğrunun birbirine göre durumlarını 

gösterebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

6. Üniversitemizdeki öğrencilerin bölüm, boy, yaĢ ve kilo gibi 

özelliklerine göre histogramını çizebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

7. Üç boyutlu bir cismi parçalayarak, yeni Üç boyutlu cisimler 

elde edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

8. Sayı doğrusunda bir bölme iĢlemini kolayca ifade edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

9. Bir cismin görünmeyen yüzeylerindeki birim küp sayılarını 

hesaplayabilirim.  

① ② ③ ④ ⑤ 

10. Ġkinci dereceden bir denklemi Ģekillerle modelleyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

11. Geometrik cisimleri yüzeylerine göre sınıflandırabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

12. Kesit alanı ve yüksekliği verilen düzgün prizmanın hacmini 

hesaplayabilirim . 

① ② ③ ④ ⑤ 

13. Kenar uzunlukları verilen çeĢitkenar üçgenin alanını 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 
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14. Açık Ģekli verilen geometrik cismi isimlendirebilirim.  ① ② ③ ④ ⑤ 

15. Bir kat planındaki paralel doğruları belirleyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

16.  Bir problemdeki kesirlerle yapılan bir iĢlemi matematiksel 

olarak ifade edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

17. Bir çemberin analitik denklemini yazabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

18. Türev kullanarak 2. Dereceden denklemin grafiğini 1. 

Dereceden denklem grafiğine dönüĢtürebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

19. Pergel kullanarak bir açının ölçüsünü hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

20. Üniversitemizin kuĢbaĢı planını çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

21. 2. ve 3. adımı verilen Ģekilli bir örüntünün 5. adımını 

çizebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

22. Sadece Ģekiller verilen bir kitapta matematiksel bilgileri 

birbirleriyle iliĢkilendirebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

23. 3. ve 5. adımı verilmiĢ Ģekilli bir örüntüden kolayca genel 

terimi bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

24. Ġki boyutlu bir Ģeklin döndürülmesi ile üç boyutlu oluĢacak 

cismi algılayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

25. Ġki bina arasındaki mesafeyi tahmin edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

26. Kenar uzunlukları verilen bir yamuk Ģeklin alanını 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

27. Geometrik Ģekillerin cisim köĢegeninin orta noktasını 

bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

28. Modellenen bir ondalık sayı problemini oluĢturup 

çözebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

29. Süreklilik ifadesini grafik üzerinde anlatabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

30. Bir matematiksel iĢlemi Ģekle dökerek daha kolay 

yapabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

31. Derecelendirilmeyen bir termometreyi deneyle 

derecelendirebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

32. Üç boyutlu Kartezyen düzlemde bir noktanın yerini 

gösterebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

33. Gazetede gördüğüm bir repo grafiğini yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

34. Bir grafikteki integral verilerini matematiksel sembol olarak 

ifade edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

35. Analitik denklemi verilen bir doğruyu çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

36. ġekille verilen matematiksel bilgileri daha kolay 

yorumlayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

37. Bir cismin arkadan görünüĢünü kâğıda çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 
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38. Kenar uzunluğu verilen bir düzgün dörtyüzlünün içine 

sığabilecek Maksimum büyüklükteki kürenin yarıçapını 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

39. Yarıçapları verilen iki kürenin arakesit hacmini 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

40. Pisagor bağıntısının geometrik ispatını yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

41. Eğik bir altıgen prizmanın yüksekliğini inĢa edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

42. Ġki dairenin alan farkını hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

43. Sonsuz çoklukta çember kullanarak bir küre oluĢturabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

44. Limitin geometrik yorumunu yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

45. Bir borsa grafiğini yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

46. Bir noktanın orijine göre simetriğini bulabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

47. Üslü sayıları geometrik olarak modelleyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

48. Üç bilinmeyenli bir denklemi geometrik olarak 

yorumlayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

49.  Bir uçak seyahatinde matematik konumumu 

yorumlayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

50. Gördüğüm bir Kartezyen grafiğini bakmadan çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

51. Ġki cismin gölgelerinin oranlarından faydalanarak boyları 

oranını bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

52. Dikdörtgen bir zeminin alanını 1 metrelik bir iple 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

53. Camda yansıması görünen dijital bir saatin kaçı gösterdiğini 

bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

54. Harfler üzerindeki açıları tespit edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

55. Bir ağaç dalındaki fibonacci dizisini fark edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

56. Ġki farklı alana sahip dikdörtgen odanın alanlar farkını tahmin 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

57. Bir akvaryumun yaklaĢık ne kadar su alabileceğini tahmin 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

58. Bir geometri testi çözmek bana haz verir. ① ② ③ ④ ⑤ 

59. Orijine göre altmıĢ derece döndürülen bir cismin yerini tespit 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

60. Doğadaki cisimlerin Ģekilleriyle geometrik Ģekilleri 

bağdaĢtırabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 
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EK 2. GMOÖ Pilot Uygulama Formu 

 

         Bu anket çalıĢması siz öğretmen adaylarının görüĢleriyle matematik eğitimine katkıda 

bulunmak amacıyla hazırlanmıĢtır. Sonuçlar kesinlikle gizli tutulacak hiçbir Ģekilde okul 

durumunuza ya da ders notlarınıza etki etmeyecektir. Bilim alanında faydalı olabilmemiz adına 

soruları samimi bir Ģekilde çözmeniz bizim için önemlidir. Verdiğiniz cevaplar için teĢekkür ederiz. 

Bölümünüz:………………………………………………………………………………………………Sı

nıf dereceniz:     1.sınıf[    ]                      2.sınıf[    ]             3.sınıf[    ]                          4.sınıf[  ] 

M
a

d
d

e
 

  

 

ÖĞRETMEN ADAYLARINA YÖNELĠK 

GÖRSEL MATEMATĠK OKURYAZARLIĞI ÖLÇEĞĠ 

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. Önden üstten ve soldan görünümü verilen üç boyutlu bir Ģekli 

çizebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

2. Sekizgen prizmanın hacmini integral yöntemiyle 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

3. Doğadaki cisimlerin Ģekilleriyle geometrik Ģekilleri 

bağdaĢtırabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

4. Bir tablodaki ölçüm verileriyle standart sapmayı 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

5. Uzaydaki aykırı iki doğrunun birbirine göre durumlarını 

gösterebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

6. Üniversitemizdeki öğrencilerin bölüm, boy, yaĢ ve kilo gibi 

özelliklerine göre histogramını çizebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

7. Üç boyutlu bir cismi parçalayarak, yeni Üç boyutlu cisimler 

elde edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

8. Sayı doğrusunda bir bölme iĢlemini ifade edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

9. Bir cismin görünmeyen yüzeylerindeki birim küp sayılarını 

hesaplayabilirim.  

① ② ③ ④ ⑤ 

10. Ġkinci dereceden bir denklemi Ģekillerle modelleyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

11.           Geometrik cisimleri yüzeylerine göre 

sınıflandırabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

12. Kesit alanı ve yüksekliği verilen düzgün prizmanın hacmini 

hesaplayabilirim . 

① ② ③ ④ ⑤ 

13. Kenar uzunlukları verilen çeĢitkenar üçgenin alanını 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 
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14. Açık Ģekli verilen geometrik cismi isimlendirebilirim.  ① ② ③ ④ ⑤ 

15. Bir kat planındaki paralel doğruları belirleyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

16.  Bir problemdeki kesirlerle yapılan bir iĢlemi matematiksel 

olarak ifade edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

17. Orijine göre altmıĢ derece döndürülen bir cismin yerini tespit 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

18. Türev kullanarak 2. Dereceden denklemin grafiğini 1. 

Dereceden denklem grafiğine dönüĢtürebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

19. Pergel kullanarak bir açının ölçüsünü hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

20. Üniversitemizin kuĢbaĢı planını çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

21. 2. ve 3. adımı verilen Ģekilli bir örüntünün 5. adımını 

çizebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

22. Sadece Ģekiller verilen bir kitapta matematiksel bilgileri 

birbirleriyle iliĢkilendirebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

23. 3. ve 5. adımı verilmiĢ Ģekilli bir örüntüden genel terimi 

bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

24. Ġki boyutlu bir Ģeklin döndürülmesi ile üç boyutlu oluĢacak 

cismi algılayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

25. Ġki bina arasındaki mesafeyi tahmin edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

26. Kenar uzunlukları verilen bir yamuk Ģeklin alanını 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

27. Geometrik Ģekillerin cisim köĢegeninin orta noktasını 

bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

28. Modellenen bir ondalık sayı problemini oluĢturup 

çözebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

29. Süreklilik ifadesini grafik üzerinde anlatabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

30. Bir matematiksel iĢlemi Ģekle dökerek yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

31. Bir akvaryumun yaklaĢık ne kadar su alabileceğini tahmin 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

32. Üç boyutlu Kartezyen düzlemde bir noktanın yerini 

gösterebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

33. Gazetede gördüğüm bir repo grafiğini yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

34. Bir grafikteki integral verilerini matematiksel sembol olarak 

ifade edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

35. Ġki farklı alana sahip dikdörtgen odanın alanlar farkını tahmin 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

36. ġekille verilen matematiksel bilgileri yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

37. Bir cismin arkadan görünüĢünü kâğıda çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 
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38. Kenar uzunluğu verilen bir düzgün dörtyüzlünün içine 

sığabilecek Maksimum büyüklükteki kürenin yarıçapını 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

39. Yarıçapları verilen iki kürenin arakesit hacmini 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

40. Pisagor bağıntısının geometrik ispatını yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

41. Eğik bir altıgen prizmanın yüksekliğini inĢa edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

42. Ġki dairenin alan farkını hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

43. Sonsuz çoklukta çember kullanarak bir küre oluĢturabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

44. Limitin geometrik yorumunu yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

45. Bir borsa grafiğini yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

46. Bir noktanın orijine göre simetriğini bulabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

47. Üslü sayıları geometrik olarak modelleyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

48. Üç bilinmeyenli bir denklemi geometrik olarak 

yorumlayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

49.  Bir uçak seyahatinde matematik konumumu 

yorumlayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

50. Gördüğüm bir Kartezyen grafiğini bakmadan çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

51. Ġki cismin gölgelerinin oranlarından faydalanarak boyları 

oranını bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

52. Dikdörtgen bir zeminin alanını 1 metrelik bir iple 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

53. Camda yansıması görünen dijital bir saatin kaçı gösterdiğini 

bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

54. Bir ağaç dalındaki fibonacci dizisini fark edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 
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EK 3. GMOÖ Nihai Formu 

 

         Bu anket çalıĢması siz öğretmen adaylarının görüĢleriyle matematik eğitimine 

katkıda bulunmak amacıyla hazırlanmıĢtır. Sonuçlar kesinlikle gizli tutulacak hiçbir 

Ģekilde okul durumunuza ya da ders notlarınıza etki etmeyecektir. Bilim alanında faydalı 

olabilmemiz adına soruları samimi bir Ģekilde çözmeniz bizim için önemlidir. Verdiğiniz 

cevaplar için teĢekkür ederiz. 

Bölümünüz:………………………………………………………………………………………

………………………Sınıf dereceniz:     1.sınıf[    ]                      2.sınıf[    ]             3.sınıf[    ]                          

4.sınıf[  ] 
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ÖĞRETMEN ADAYLARINA YÖNELĠK 

GÖRSEL MATEMATĠK OKURYAZARLIĞI ÖLÇEĞĠ 
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1. Önden üstten ve soldan görünümü verilen üç boyutlu bir Ģekli 

çizebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

2. Doğadaki cisimlerin Ģekilleriyle geometrik Ģekilleri 

bağdaĢtırabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

3. Bir tablodaki ölçüm verileriyle standart sapmayı hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

4. Üniversitemizdeki öğrencilerin bölüm, boy, yaĢ ve kilo gibi 

özelliklerine göre histogramını çizebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

5. Üç boyutlu bir cismi parçalayarak, yeni Üç boyutlu cisimler elde 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

6. Sayı doğrusunda bir bölme iĢlemini ifade edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

7. Bir cismin görünmeyen yüzeylerindeki birim küp sayılarını 

hesaplayabilirim.  

① ② ③ ④ ⑤ 

8. Ġkinci dereceden bir denklemi Ģekillerle modelleyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

9. Kesit alanı ve yüksekliği verilen düzgün prizmanın hacmini 

hesaplayabilirim . 

① ② ③ ④ ⑤ 

10. Kenar uzunlukları verilen çeĢitkenar üçgenin alanını 

hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

11.  Bir problemdeki kesirlerle yapılan bir iĢlemi matematiksel olarak 

ifade edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

12. Orijine göre altmıĢ derece döndürülen bir cismin yerini tespit 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

13. 2. ve 3. adımı verilen Ģekilli bir örüntünün 5. adımını çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

14. 3. ve 5. adımı verilmiĢ Ģekilli bir örüntüden genel terimi 

bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 



103 

15. Ġki boyutlu bir Ģeklin döndürülmesi ile üç boyutlu oluĢacak cismi 

algılayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

16. Kenar uzunlukları verilen bir yamuk Ģeklin alanını hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

17. Geometrik Ģekillerin cisim köĢegeninin orta noktasını bulabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

18. Modellenen bir ondalık sayı problemini oluĢturup çözebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

19. Süreklilik ifadesini grafik üzerinde anlatabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

20. Bir akvaryumun yaklaĢık ne kadar su alabileceğini tahmin 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

21. Gazetede gördüğüm bir repo grafiğini yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

22. Bir grafikteki integral verilerini matematiksel sembol olarak ifade 

edebilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

23. Bir cismin arkadan görünüĢünü kâğıda çizebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

24. Kenar uzunluğu verilen bir düzgün dörtyüzlünün içine sığabilecek 

Maksimum büyüklükteki kürenin yarıçapını hesaplayabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

25. Yarıçapları verilen iki kürenin arakesit hacmini hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

26. Pisagor bağıntısının geometrik ispatını yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

27. Eğik bir altıgen prizmanın yüksekliğini inĢa edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

28. Ġki dairenin alan farkını hesaplayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

29. Sonsuz çoklukta çember kullanarak bir küre oluĢturabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

30. Limitin geometrik yorumunu yapabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

31. Bir borsa grafiğini yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

32. Bir noktanın orijine göre simetriğini bulabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

33. Üslü sayıları geometrik olarak modelleyebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

34. Üç bilinmeyenli bir denklemi geometrik olarak yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

35.  Bir uçak seyahatinde matematik konumumu yorumlayabilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 

36. Camda yansıması görünen dijital bir saatin kaçı gösterdiğini 

bulabilirim. 

① ② ③ ④ ⑤ 

37. Bir ağaç dalındaki fibonacci dizisini fark edebilirim. ① ② ③ ④ ⑤ 
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EK 4. Geometri BaĢarı Testi 

 

         Bu anket çalıĢması siz öğretmen adaylarının görüĢleriyle matematik eğitimine 

katkıda bulunmak amacıyla hazırlanmıĢtır. Sonuçlar kesinlikle gizli tutulacak hiçbir 

Ģekilde okul durumunuza ya da ders notlarınıza etki etmeyecektir. Bilim alanında faydalı 

olabilmemiz adına soruları samimi bir Ģekilde çözmeniz bizim için önemlidir. Verdiğiniz 

cevaplar için teĢekkür ederiz. 
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CEVAP  ANAHTARI 

soru      soru      

1 A B C D E 11 A B C D E 

2 A B C D E 12 A B C D E 

3 A B C D E 13 A B C D E 

4 A B C D E 14 A B C D E 

5 A B C D E 15 A B C D E 

6 A B C D E 16 A B C D E 

7 A B C D E 17 A B C D E 

8 A B C D E 18 A B C D E 

9 A B C D E 19 A B C D E 

10 A B C D E 20 A B C D E 
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EK 5. GBT Sorularının Öğrenme Alanı ve BiliĢsel Alan Tablosu 

GBT SORULARININ ÖĞRENME ALANI VE BĠLĠġSEL ALAN TABLOSU  

 

 

 

 

SORU NO  ÖĞRENME ALANI  BĠLĠġSEL ALAN  

1  Geometri Uygulama  

2  Geometri Kavrama 

3  Geometri Bilgi  

4  Geometri Kavrama 

5  Geometri Değerlendirme 

6  Geometri Sentez  

7  Geometri Analiz  

8  Geometri Kavrama 

9  Geometri Uygulama   

10  Geometri Kavrama  

11  Geometri Bilgi 

12  Geometri Değerlendirme 

13  Geometri Bilgi 

14  Geometri Uygulama  

15  Geometri Değerlendirme 

16  Geometri Bilgi  

17 Geometri Analiz 

18 Geometri Sentez 

19 Geometri Analiz 

20 Geometri Sentez 
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EK.6. Görsel Matematik Okuryazarlığı Ölçeğinin Belirtke Tablosu 

 

 AĢağıda verilen tabloda Bloom taksonomisi baz alınarak bilgi düzeyi; 1, 

kavrama düzeyi; 2, uygulama düzeyi; 3, analiz düzeyi; 4, sentez düzeyi; 5 ve 

değerlendirme düzeyi; 6 olacak Ģekilde kodlanmıĢtır.  
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Madde 1 2                 

Madde 2 5                 

Madde 3  3                

Madde 4  2                

Madde 5 1                 

Madde 6               3   

Madde 7 4                 

Madde 8   5               

Madde 9    2              

Madde10        1          

Madde11     2             

Madde12      3            

Madde13       6           

Madde14       5           

Madde15      4            

Madde16        3          
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Madde17         4         

Madde18          1        

Madde19           6       

Madde20    3              

Madde21  6                

Madde22            5      

Madde23 2                 

Madde24 5                 

Madde25 5                 

Madde26             6     

Madde27 3                 

Madde28        2          

Madde29 1                 

Madde30              3    

Madde31  6                

Madde32      2            

Madde33                6  

Madde34   4               

Madde35                 5 

Madde36      1            

Madde37       2           
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