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OZET

PISA 2003 SONUCLARINA GORE MATEMATiK OKURYAZARLI_GINI
BELIRLEYEN FAKTORLER: TURKIYE VE HONG KONG - CIN

Kezban SATICI
Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii
Ortatgretim Fen ve Matematik Alanlar Egitimi
Anabilim Dah

Yiiksek Lisans Tezi
Tez Damisman: Yrd. Dog. Dr. Gézde AKYUZ

Bu ¢aligmamn amaci Uluslar Aras1 Ogrenci Basar1 Degerlendirme Programi
(PISA 2003) sonuglarina goére Tiirkiye ve Hong Kong — Cin’® deki 6grencilerin
matematik okuryazarlifina etki eden faktorlerin incelenmesidir. Hong Kong — Cin,
PISA 2003’de matematik okuryazarlifi agisindan en basarili iilke oldugu igin
se¢ilmistir. Arastirmada PISA 2003 &grenci anketi ve matematik okuryazarlik testi
kullamlmistir. Calismada matematik okuryazarligini etkileyen dgrenci, 6gretmen ve
okul ile ilgili faktorler aragtirilmistir. Ogrenci anketinden segilen maddelere dnce
agimlayici faktor analizi daha sonra dogrulayici faktér analizi ve yapisal esitlik
modeli uygulanmistir. Her iki {ilke i¢in olusturulan modeller LISREL 8.54 bilgisayar
programu ile analiz edilmistir. Matematik okuryazarligini etkileyen faktorler olarak
incelenen ortiik degiskenler; 6grencinin matematik dersindeki bagansi ile ilgili
rekabetei diistinceleri, smif disiplini, matematik 6gretmeni hakkindaki diisiinceler,
matematikle ilgili diistinceler, grup c¢alismasi, okula ait olma, okul hakkindaki
disiincelerdir.  Caligmanin bulgularina gére Hong Kong — Cin’de 6grencinin
matematik dersindeki basaris1 ile ilgili rekabet¢i diisiinceleri matematik
okuryazarlifinda en gliclii etkisi olan ortiik degiskendir. Tiirkiye’de ise matematik
okuryazarligina en giiclii etkiyi okula ait olma ortiikk degiskeni géstermistir. Ayrica
elde edilen sonuglar §dyle siralanabilir: i) Iki iilkede de simf disiplini matematik
okuryazarligini pozitif anlamli olarak etkilemektedir. ii) Grup c¢alismasi, matematik
ogretmeni hakkindaki disiinceler, okul hakkindaki diisiinceler matematik
okuryazarligimi Tiirkiye® de negatif anlamli etkilemektedir. iii) Hong Kong — Cin’de
ise Ofretmeni hakkindaki diigtinceler matematik okuryazarligini etkilememektedir.
Ancak grup c¢alismasi ile okul hakkindaki diisiinceler matematik okuryazarligim
pozitif anlamli olarak etkilemektedir.

Anahtar Sozciikler: Uluslar Aras1 Ogrenci Basar1 Degerlendirme Programi (PISA) /

Matematik Okuryazarlii / Yapisal Esitlik Modellemesi / Okul — Ogrenci ve
Ogretmenin Etkisi / Tiirkiye ve Hong Kong — Cin.
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ABSTRACT

INVESTIGATING THE FACTORS AFFECTING MATHEMATICS
LITERACY USING PISA 2003 RESULTS:
TURKEY AND HONG KONG - CHINA

Kezban SATICI
Balikesir University, Institute of Science
Department of Science and Mathematics for Secondary Education

Master Thesis
Supervisor: Yrd. Dog. Dr. Gozde AKYUZ

The purpose of the this study is to investigate the factors affecting
mathematical literacy between Turkey and Hong Kong — China according to
Programme for International Student Assessment (PISA). Hong Kong — China were
selected that Hong Kong — China were the most achievement country in PISA 2003.
The Student Questionnaire and the Mathematical Literacy Assessment were used in
this study. The study explored how mathematical literacy is stimulated by predictors
related to the students, the teachers and the school. Determining the dimensions of
the student questionnaire items and then the confirmatory factor analyses and the
structural equation modeling were used. The models of both Turkey and Hong Kong
— China were analized with LISREL 8.54. The included factors affecting
mathematical literacy in PISA 2003 are students’ competition thoughts about their
mathematical achievement, classroom discipline, the students’ thoughts about their
mathematical teachers, students’ thoughts about their mathematics, the work in
groups, to belong to school, the students’ thoughts about their school. The findings
of the study show that the latent independent variable having the strongest effect on
mathematical literacy is the students’ competition thoughts about their mathematical
achievement in Hong Kong — China. The findings of the study show that the latent
independent variable having the strongest effect on mathematical literacy is to belong
to school in Turkey. Moreover, the results were followed: i) Classroom discipline
significantly and positively influences mathematical literacy in both two countries.
ii) The work in groups, the students’ thoughts about their mathematical teachers, the
students’ thoughts about their school significantly and negatively influences
mathematical literacy in Turkey. iii) The effect of students’ thoughts about their
mathematical teachers on mathematical literacy is non — significant in Hong Kong —
China. But the work in groups and the students’ thoughts about their school
significantly and positively influences mathematical literacy in Hong Kong — China.

Key Words: Programme for International Student Assessment (PISA) /
Mathematical Literacy / Structural Equation Modeling / The Effects of Student,
Teacher and School / Turkey and Hong Kong — China.
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ONSOZ

Bilim ve teknolojinin hizla ilerledigi c¢agimizda matematik okuryazarlig:
biiyllk 6nem kazanmigtir. Bu dogrultuda ogrencilerin matematik okuryazarlik
seviyelerini belirlemek amaciyla uluslar arasi diizeyde ¢esitli sinavlar yapilmaya
baglanmugtir. TIMSS-R, PIRLS ve PISA sozii edilen ve iizerinde durulan smavlara
ornek teskil eden en dnemli projelerdendir. Ozellikle bu projelerin bulgularindan elde
edilen sonuclar, tilkeler agisindan incelemeye defer bir¢ok arastirmanin da onciisii
sayilmistir.

Cesitli cografyalarda ve cesitli tlkelerde uygulanan projelerde &gretim
sistemlerinin vazgecilmez unsurlari olan &grenci, 6gretmen ve okulun matematik
okuryazarlig: tizerindeki etkisi, ¢alisma alanlarinin en éne ¢ikan konusu olmustur.
Dolayisiyla bu arastirma, lilkemizin matematik okuryazarlifinin sayilan unsurlarla
iliskisinin hangi diizeyde oldugunu vurgulamaya yoneliktir.

Aragtirmanin ger¢eklesmesinde goriis ve diistinceleriyle bana yol gésteren ve
higbir yardimi esirgemeyen degerli hocam Yrd. Doc¢. Dr. Goézde AKYUZ’e;
calismamin yazim asamasinda ve tashihinde emek veren, ayrica her zaman yanimda
olarak beni destekleyen sevgili esim Levent’e; ¢alismamin baslangicindan sonuna
kadar manevi destek saglayan aileme tesekkiirlerimi sunarim.

Balikesir, Eyliil 2008 Kezban SATICI
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1. GIRIS

Tirkiye *deki 6grenci sayis1 Avrupa’daki bircok iilkenin niifusundan fazladir.
Dolayisiyla egitime, biitceden ayrilan paymn niifusa oranla daha yiiksek olmasi
beklenmektedir. Ilkégretim ve ortadgretim diizeyinde neredeyse on bir milyon
6grencinin 6grenim gordiigi iilkemizde, egitime yeteri &lciide paym ayrildigimi
aciklanan veriler dogrultusunda sbylemek miimkiin degildir. Bu imkanlar
cercevesinde, “Acaba gelecegimizin insan kaynaklari, bizi istenen hedeflere
ulastirabilir mi? Bizler insan kaynaklarimizi hangi kalitede yetistiriyoruz?” gibi
sorular akla gelmektedir. Bu baglamda egitim sistemimizin hangi kalitede oldugunun
sorgulanmas1 ve kaliteyi arttirmaya yonelik ¢alismalarin baslatilmasi 6ncelikle

tizerinde durulmasi gereken konulardan biridir.

Egitim, bireylere cevrelerinde olusan degismelere uyum saglayabilmeleri
icin yeni davraniglar kazandirmakla yiikiimlidiir. Egitim sisteminin bu
yukiimliiligiinti yerine getirebilmesi, hizla degisen bilgi ve teknolojiye ayak
uyduracak bir nitelige erismesi ile miimkiindiir. insan1, hem cevredeki degismelere
uyum saflayacak hem de degisme yaratacak yeterlilie ulastirmak egitimin gorevi
olunca, egitim sisteminin siirekli bir defisme ve yenilesme icinde olmasi
gerekmektedir. Ekonomik ve toplumsal kosullarin degismesi, egitime giderek artan
onem kazandirmaktadir. Ekonomik ve sosyal kalkinmanin 6n kosulu olarak kabul
edilen egitim, bireylerin gocukluktan baglayarak yasam boyu ihtiyact haline
gelmigtir. Bilimsel ve teknolojik gelismelere uyum saglamak igin egitime talep
artmis ve ilkeler bu ihtiyaci gidermek amaciyla ¢esitli dnlemler almak zorunda

kalmastir [1].

Bu sebeple, Milli Egitim Bakanligi belirli araliklarla hem ulusal hem de
uluslar arasi boyutlarda “Kalite Kontrol ve Durum Belirleme” calismalar
yapmaktadir. Ayrica ayni amagla ulusal olarak ii¢ yilda bir “Ogrenci Basarilarim

Belirleme Sinavi (OBSS)” ile uluslar aras1 TIMSS-R, PIRLS ve PISA projelerine



katilmaktadir. Bu ¢aligmalarin hemen hepsinde basan testleri, 6grenci, d3retmen ve
okul anketleri uygulanmaktadir.  Bu bilgiler 1siginda temel egitimi bitiren
ogrencilerin neler bildigi, hangi becerileri kazandigi, eksik kalinan noktalarin neler
oldugu tespit edilmektedir. Bdylece egitim sisteminin durumu belirlenerek temel
egitimde;

* Egitim politikalari,

* Ogretim programlar,

* Ogretim yontem ve teknikler,

* Ogretmen yeterlilikleri,

* Ders arag-gere¢ ve materyalleri gézden gegirilmektedir. Diger
tilkelerin egitim sistemleri ile karsilagtirmalar yapilmakta, buradan elde edilen

bilgiler de uzmanlarin, {iniversitelerin ve aragtirmacilarin hizmetine sunulmaktadir

[2].

Tez calisgmasinda yapilan arastirmanin amaci; 6grencilerin  matematik
okuryazarliginda etkisi olan matematik §gretiminin, matematik siniflarinin ve okulun
cesitli faktorlerini, Tirkiye ve Hong Kong — Cin ’de uygulanan Uluslar Arasi
Ogrenci Degerlendirme Programui (PISA 2003) projesinden elde edilen verileri
kullanarak incelemektir. Bu ¢aligmaya, Hong Kong — Cin uygulama sonucuna gére

en basaril tilke oldugu icin se¢ilmistir.

1.1 PISA, Genel Bilgi

Oncelikle Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi *nin (PISA) hangi
kapsamda ele alindigimin agiklanmasi gerekir. PISA, diinyada &nde gelen
endiistrilesmis tilkelerdeki 15 yas grubu ¢ocuklarin kazandiklar1 bilgi ve beceriler
iizerinde ii¢ y1llik aralarla yapilan bir tarama (survey) arastirmasidir. Bu aragtirmada
Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiiti (OECD) aracihg ile iye iilkelerin
hiikiimetleri arasinda saglanmig olan anlasmalar c¢ercevesinde, tilkeler ve kiiltiirler
arasinda gegerli kargilastirmalar yapabilmek icin uluslar arast uzmanlik

hizmetlerinden yararlanilmaktadir [3].



PISA igin ilk tarama arastirmasi 2000 yilinda yapilmistir. PISA projesinin
1997 — 2000 yillarim kapsayan birinci déneminde matematik, fen bilimleri ve okuma
becerileri alanlarini igeren testler uygulanmus, ancak agirlikli olarak {izerinde durulan
alan okuma becerileri olmustur. Ulkemiz aymi tarihlerde iiyesi bulundugu Uluslar
Aras1 Egitim Basar1 Degerlendirme Kurulusu IEA °*min TIMSS-R ve PIRLS
projelerini  uygulamakta oldugundan PISA  projesinin  birinci dénemine

katilamanugtir.

PISA, 2003 yilinda ise ikinci tarama arastirmasim uygulamaya koymustur.
Ulkemizin de katildig1 PISA ikinci dénem projesi 2000 — 2003 yillarimi kapsar. Bu
donemde agirlikli olarak ele alinan matematik alanmi olmustur. Bununla birlikte
okuma-anlama ve problem ¢dzme becerileri de dlgiilmiistiir. Bu uygulamayla 41
tilkedeki ¢eyrek milyonun lizerinde §grenciden yararlanilmistir. Ayrica uygulamaya

30 OECD iilkesinin tamanu ve 11 tane de OECD iiyesi olmayan iilke katilmistir.

PISA 2003 calismasina katilan tilkelerdeki 15 yas grubu dgrencilerin temel
egitim sonunda hayata ne dl¢tide hazirlandiklari; matematik, problem ¢dzme, okuma-
anlama ve fen bilimleri alaninda kazandiklari becerileri ne amagla, nasil kullandiklari
aragtirilmuigtir. Projenin sonuglar1 diger tilkelerde oldugu gibi iilkemizde de 7 Aralik
2004 yilinda agiklanmigtir. Bu raporda temel egitimde kazamlmasi gereken
becerilere gore iilkemizin yerinin OECD iilkeleri ortalamasinin alt siralarinda
bulundugu, 6grencilerin % 75 ’inin matematik beceri diizeylerinin de diisiik oldugu

tespit edilmistir [2].

1.1.1 PISA Yaklasiminin Temel Ozellikleri

a) PISA ’da yararlanilan yaklagimin, sunus ve tasarimin projeye katilan devletlerin

ihtiyaglarina cevap verecek sekilde olmasina galisilmaktadir.

b) Bu ¢alismada “okuryazarlifa” yeni bir yaklasim getirilmektedir. Okuryazarlik,

ogrencilerin temel derslerde kazandiklar bilgi ve becerileri gerekli olduklar1 yer ve



zamanda kullanabilme, ¢esitli durumlardaki problemleri analiz edebilme, muhakeme

edebilme, elde ettigi sonuglar etkili bicimde sunabilme agisindan ele alinmaktadir.

¢) Yaklagmmin yasam boyu Ogrenmeye uygun olmasina calisiimaktadir. Bu
nedenle PISA °daki yaklagim ogrencilerin belli bir okul programi veya bdyle bir
programda kazanilan yeterlikleri degerlendirme ile smrlandirilmamakta;
ogrencilerin kendi 6grenme giidiileri, kendi kendileri veya kendi 6grenme stratejileri

hakkindaki diisiincelerini belirtmelerine de firsat verilmektedir.

d) Calismalar belli araliklarla yapilmaktadir. Bu durum, iilkelerin 6grenmeyle ilgili
o6nemli hedeflerine ulagma yolundaki ilerlemelerini izlemelerine de imkan

vermektedir.

e) Egitimde basarn ile iliskili olan bazi temel 6zellikler {izerinde de durulmaktadir.
Bunlarin etkilerinin meydana ¢ikarilmasi igin 6grenci performansi, 6grenciler ve

okullarin 6zellikleri ile birlikte ele alinmaktadr.
f) PISA degerlendirmelerine 49 iilke katilmaktadir. Bunlarin digindaki 11 iilkenin
de PISA 2006 ’ya katilmasi 6n goriilmekteydi. PISA ¢aligmalari, diinya niifusunun

ticte birine yakin olan ve tiim diinya gayri safi hasilasinin onda dokuzunu tireten bir

boliimiinii kapsamina almig bulunmaktadir [3].

1.1.2 PISA Hangi Sorulara Cevap Aramaktadir?

Uygulanan testin sonucunda cevaplanmaya caligilan baglica sorular sunlardir:

1. On bes yas grubundaki o&grenciler bilgi toplumunda karsilagsacaklar

sorunlarin {istesinden gelmeye ne Sl¢iide hazir olarak yetistirilmislerdir?

2. On bes yas grubundaki 6grenciler giinliik yasamda karsilasacaklar1 karmasik

okuma materyallerini okuduklarinda ne &lgiide anlayabilmektedirler?



3. On bes yas grubundaki ogrenciler okuldaki matematik ve fen derslerinde
6grendiklerini daha ¢ok teknoloji ve bilimsel gelismeye dayanan bir diinya

diizeninde ne 6l¢iide kullanabilmektedirler?

4. On bes yas grubundaki 6grenciler toplum yasamina etkili olarak katilabilmek

i¢in gerekli olan bilgi ve becerilere ne derece sahiptirler?

5. On bes yas grubu &grencilerinde gézlenen sekliyle 8grenme motivasyonu,
derse ilgi ve 6grenme bi¢imi tercihi gibi faktérler performanst ne derecede

etkileyebilmektedir? [2].

1.1.3 PISA Calismalarinin Degerlendirme Alanlar:

1. Matematik
a. Uzay ve sekil (Geometri)
b. Degisme ve iliskiler (Cebir)
c. Say1 (Aritmetik)
d. Belirsizlik (Olasilik)

2. Okuma

3. Fen bilimleri

4. Problem ¢6zme [2].

1.1.4 PISA 2003

PISA 2003, on bes yas grubu &grencilerin egitim ve $gretiminin yaninda
toplumsal hayata hazir olup olmadiklarim gdstermeyi amacglasa da projenin ana
konusu matematiktir. Giiniimiiz diinyasinda herkesin matematigi bir ara¢ olarak

kullanabilmesi gerekmektedir.

PISA ’da o6grencilerin matematiksel bilgi ve becerileri degerlendirilirken
izlenen yol “Matematiksel okuryazarlik” kavramu iizerinde yer bulmaktadir. Bu

kavram, matematigin ger¢ek yasamda nasil kullanilabilecegini gérmek ve bu nedenle
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gereksinimlerini kargilamak i¢in matematikten yararlanma giicii (kapasitesi) olarak
tanimlanmaktadir [2].  Okuryazarlik, 6grencilerin bilgilerini giinliik yasama
uygulamasi, mantiksal iligkiler kurmasi, ¢esitli durumlarla ilgili problemleri
yorumlamas:t ve ¢dzmek i¢in 6grendiklerinden ¢ikarimlar yapmasiyla ilgili bir
kavramdir. Okuryazarlik sadece okul ile olusmaz, gevresel ve ailesel faktérlerden de
etkilenir, yasam boyu devam eden bir siirectir. Matematik okuryazarliginda belli bir
seviyeye ulasanlar i¢in, artik matematik okuryazaridir denebilecek tek bir nokta
yoktur. Aksine, 6grencinin matematigi kullanirken ortaya koyacag etkili analiz, akil
yiriitme ve iletisim gilicli icin gesitli matematiksel yeterlilik seviyelerinden soz
edilebilir [3]. Yani ortaya konmak istenen sey 6grencilerin sadece aritmetik islemleri
yapip yapamamasindan Oteye gegen, onlarin gercek yasamdaki matematiksel
sorunlarl tamima, bunlara matematiksel ¢dziimler iiretme ve bunlarla ugrasmada

erisilmis olan diizeyi degerlendirmedir.

1.1.5 PISA 2003 Projesine Katilmis Olan Ulkeler

Tablo 1.1 PISA 2003 e Katilan Ulkeler

OECD Uyesi Olan Ulkeler OECD Uyesi Olmayan Ulkeler
Avustralya Macaristan Norveg Brezilya
Avusturya Izlanda Polonya Hong Kong — Cin
Belgika frlanda Portekiz Endenozya
Kanada italya Slovakya Letonya
Cek Cumbhuriyeti  Japonya Ispanya Lihtenstayn
Danimarka Kore Isveg Macao — Cin
Finlandiya Litksemburg Isvigre Rusya Federasyonu
Fransa Meksika Tiirkiye Sirbistan ve Karadag
Almanya Hollanda Ingiltere Tayland
Yunanistan Yeni Zelanda ABD Tunus

Uruguay

First Results from PISA 2003 [3].



1.1.6 PISA 2003 Sonuglar ve Tiirkiye ile Hong Kong — Cin’ in Durumu

PISA 2003 projesi dogrultusunda, tilkemizde 2003 yilinin Mayis ayinda yedi
cografi bolgemizden tesadiifi yontemle secilen 12 ilkdgretim okulu ve 147 lisede
okumakta olan 1987 dogumlu 4855 &grenciye, okullarinda matematik, fen bilimleri,
okuma ve problem ¢6zmedeki becerilerini ortaya koyacak iki saatlik bir test

uygulanmigtir [2].

Hong Kong — Cin’ de de 2003 yilinin Mayis ayinda tesadiifi yéntemle segilen
145 okuldan 4478 6grenciye PISA projesi uygulanmustir [4].

Degerlendirmenin sonuglarina gore asagidaki Tablo 1.2 ’de ogrenci
performansinin matematik olgegindeki diizeylere dagilimi verilmigtir. Hong Kong-
Cin PISA 2003 ‘e katlan iilkeler arasinda en yiiksek basari puanina sahiptir.
Ortalamasi 500 ve standart sapmas1 100 olan puan dlgegine gore 550 puan ortalamasi
ile ilk sirada yer almaktadir. Bu iilkeyi Finlandiya, Kore, Hollanda, Lihtenstayn,
Japonya, Kanada, Belgika izlemektedir. En alt sirada 356 puanla Brezilya

bulunmaktadir.

Tiurkiye uluslar arasi ortalamanin altinda bir bagari gdstermistir. Tiirkiye
calismaya katilan 41 tilke arasinda, matematik genel basarisinda 423 puanla 34 iincii
olmustur. Bu puanla Tirkiye, OECD iilkeleri ortalamasinin .75 standart sapma
altindadir. Projeye katilan iilkeler arasinda Yunanistan, Sirbistan, Uruguay, Tayland
gibi iilkelerle ayni sayilabilecek bir performans gosterirken, Meksika, Endonezya,

Tunus ve Brezilya *dan yiiksek performans géstermistir [2].



Tablo 1.2 Ogrenci Performansinin Matematik Olgegindeki Diizeylere Dagilimi

Oarencilerin puan simalamasinda ofada kalan %807

Ogrencilerin puan sirmlamasinda
ortada kalan %50'si

Ortalamanin %8571k glven aralig:
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PISA 2003 Tiirkiye Ulusal Nihai Raporu [2].




Okuma alaninda en yiiksek basari ortalamasina sahip iilke 543 puanla
Finlandiya ’dir. Bu {ilkeyi Kore, Kanada, Avustralya, Lihtenstayn gibi iilkeler takip
etmektedir. En alt sirada 375 puanla Tunus bulunmaktadir. Tiirkiye ‘nin okuma
alanindaki puami 441 °dir. Bu dogrultuda Uruguay ve Tayland ’dan farkli olmadig:
sOylenebilir. Tirkiye, bu puam ile Sirbistan, Brezilya, Meksika Endonezya ve
Tunus ’tan daha yukarida goriilmektedir. Hong Kong — Cin okuma alaninda 510
puanla onuncu sirada yer almaktadir. Istatistiksel olarak Hong Kong — Cin okuma

alaninda OECD ortalamasinin tizerinde bir basar1 gdstermistir [2, 4].

Fen bilimleri alaminda en yiliksek bagari puanma sahip iilke 548 puan
ortalamasi ile Finlandiya *dir. Japonya, Hong Kong — Cin, Kore, Lihtenstayn ve
Avustralya siralamada bu iilkeyi takip etmektedir. 385 puanla Tunus en alt sirada
bulunmaktadir. Tirkiye 'nin bu alandaki puani 434 °tiir. Puan siralamasina gore
Sirbistan, Uruguay ve Portekiz ’le aymi kabul edilebilecek bir performans
sergilemistir. Ayrica aldig1 puanla Tayland, Meksika, Endonezya, Brezilya ve Tunus
gibi tilkelerden de yiiksek goriinmektedir. Hong Kong — Cin fen alaninda 539 puanla
liclincii sirada yer almaktadir. Istatistiksel olarak Hong Kong — Cin fen alaninda da

OECD ortalamasinin tizerinde bir bagar1 gostermistir [2, 4]

Problem ¢ézmede Kore en iist sirada yer almakta ve onu Hong Kong — Cin,
Finlandiya, Japonya ve Yeni Zelanda takip etmektedir. Tirkiye bu alanda Sirbistan
ve Uruguay ile aynm1 performansa sahiptir. Ancak Meksika, Brezilya, Endonezya ve
Tunus’ tan daha yiiksek goriinmektedir. Istatistiksel olarak Tiirkiye ’deki
Ggrencilerin problem ¢6zme yeterlilikleri OECD ortalamasinin ¢ok altindadir [2].
Hong Kong — Cin ise problem ¢ozme alaninda 548 puanla ikinci sirada yer

almaktadir [4].

Asagida Tablo 1.3 *te PISA 2003 sonuglarina goére ilkelerin bagar1 sirasi
verilmistir.  Bu tabloda, iilkeler matematik basart puanlarina gére OECD
ortalamasimin altinda, OECD ortalamas: civarinda ve OECD ortalamasimin tistiinde
olmak tizere ii¢ gruba ayrilmistir. Tablo 1.3 *ten projeye katilan 41 iilke arasinda
Turkiye’nin 34 *lincii, Hong Kong — Cin ’in ise birinci sirada oldugu goriilmektedir

2].



Tablo 1.3 PISA 2003’e Gire Ulkelerin Matematikteki Ortalama Basar Sirasi
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1.1.7 Uluslar Arasi1 Matematik Kazanim Seviyeleri

PISA 2003 ’te matematik kazanimlarinin uluslar arasi diizeyleri olusturulmus
ve iilkeler bunlara gore de karsilastinilmistir. Bu diizeyler; 358-420 puan aralig
birinci diizey, 420-482 puan araligi ikinci diizey, 482-544 puan aralifi {igiincii diizey,
544-606 puan aralif1 dordiincii diizey, 606-668 puan aralifi besinci diizey, 668 ve
yukarisi altiner diizeydir [2].

PISA 2003 matematik testinde farkli giiclikte 85 soru kullanmilmistir. Bu
testlerde, Ogrencilere kendi yasamlarma, 6grenme ve c¢alismalarina oldugu kadar
i¢inde yasadiklar1 toplumun kargilagtigi problemlere dair sorular yoneltilmekte ve
cevap istenmektedir. Genellikle, bir matematiksel sema veya yazi ile bildirilen
sorularin yapilmasi istenmistir. Benzeri birgok soruyu &grencilerin kendi ifadeleriyle
cevaplandirmasi 6nemli goriilmiistiir. Oyle ki, bazen 6grencilerin kendi yontemlerini
ve diislinme siire¢lerini kavrayabilmek i¢in onlardan nasil bir hesaplama yaptiklarini
yazmalar1 veya bulduklan sonuglar aciklamalar: istenmistir. Bu dogrultuda verilen
cevaplar profesyonel puanlayicilar tarafindan daha énceden belirlenerek tamimlanmis
gruplara (kategorilere) dahil edilmigtir. Hatta tamamen dogru olmayan cevaplar i¢in

bile kismi puanlama yapilmistir [2].

Degerlendirmeye giren biitlin 6grencilere kararli olarak cevaplayabildigi
sorularin gligliik diizeyine gbre puan verilmistir. Matematigin dért alanindan her biri
icin ayr1 birer puan verilmis, bir de matematikteki genel performans i¢in matematik
puant hesaplanmistir. 2003 yilinda standart sapmasi 100 puan olacak sekilde OECD
tilkelerinin ortalama bir 6grenci puam 500 olacak ve bu &grencilerin iigte ikisinin
puanlar1 400 — 600 puan arasinda kalacak sekilde bir puan 6lgegi kullanilmigtir. Elde
edilen puanlarm ayni zamanda 6grencilerin sorular1 cevaplamadaki basarimini da
ortaya koydugu unutulmamalidir. Ornegin 550 puan almus bir 6grenci bu diizeyde ve

daha altindaki diizeylerde olan gorevlerini yerine getirmede zorluk yasamayacaktir

3]

Ogrenci performansim ve testlerde yararlanilan sorularin gii¢liigiinii ifade

eden puanlar alti yeterlilik diizeyini gosterecek bicimde bolimlere ayrilmustir.
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Asagida yeterlilik diizeyleri ve bu diizeylere erismis olan dgrencilerin hangi tiirden

matematiksel stirecleri basariyla gerceklestirdigini Tablo 1. 4 gostermektedir:

Tablo 1.4 Matematik Kazanim Seviyeleri

PUAN
ARALIGI

DUZEY

BU DUZEYE ERiSMi$ BIR OGRENCININ
NELER YAPABILECEGI

358 — 420

Birinci diizeyde bulunan &grenciler;

* Sorunun agikga belirtildigi,

* Coziim i¢in gerekli biitiin bilgilerin verildigi,

* Bilinen bir kapsam i¢inde sunulmus olan sorular
cevaplayabilir,

* Acik olan ve tek bir uyarici takip etmekle yapilabilen

islemleri gerceklestirebilirler.

420 - 482

Ikinci diizeye erigmis 6grenciler;

* Tek bir kaynaktan gerekli bir bilgiyi elde edebilir ve
bu kaynaklarm sadece bir gésterim bi¢imini kullanabilir,
* Dogrudan ¢ikarim yapmaktan bagka bir beceriye gerek
olmayan durumlari taniyip yorumlayabilir,

* Dogrudan akil yiiriitebilir ve sonuglarda goriileni
yorumlayabilir,

* Temel algoritmalari, formiilleri ve islem yollarim

kullanabilirler.
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Tablo 1.4 ’iin devam

482 — 544

Ugiincii diizeye erismis bulunan 6grenciler;

* Basit problem ¢6zme yollarini bulup kullanabilir,

* Farkl1 bilgi kaynaklarina dayanan verileri yorumlayip
bu kaynaklardan hareketle karsilastirma yapabilir,

*  Yorumlarini, sonuglarmi ve karsilastirmalarim
anlatan kisa bir rapor hazirlayabilir,

* Ardigik kararlar vermeyi gerektiren durumlarda da

acikca belirtilmis olan igslemleri gerceklestirebilirler.

544 — 606

Dérdiincii diizeydeki 6grenciler;

* Sembolik durumlardaki farkli verileri secip birlestirebilir
ve bunlart gergek diinyada karsilasilabilecek durumlarla
iliskilendirebilir,

* Bu baglamda iyi gelismis becerilerini ve 6ngoriilerini
kullanarak esnek diisiinebilir,

* Smirhiliklart olmakla birlikte karmasik somut durumlarla
ve ilgili belirgin modellerle etkin bir sekilde ¢alisabilir,

* Bu 6grenciler kendi yorumlarina, goriis ve hareketlerine

iligskin aciklamalar yapabilir ve bunlar1 aktarabilirler.

606 — 668

Besinci diizeye erismis olan 6grenciler;

* Karmasik modellerle ilgili smurliliklar gorebilir ve
sayitlilar1 belirleyebilir,

* Bu gibi modellerle ilgili karmasik problemlerle ¢alisirken
yararlanilabilecek nitelikteki ¢6ziim yollarini bulabilir, segip
uygulayabilir,

* Bu diizeydeki Ogrenciler matematiksel sembolleri,
gosterimleri ve formal tanimlari iyi gelistirilmis diisinme ve
karsilagtirma becerilerini kullanarak stratejik caligmalar
yapabilir ve yaptiklart caligmalart yorumlayip formiile

ederek bagkalarina aktarabilirler.
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Tablo 1.4 ’iin devami

Altinci1 diizeyde bulunan 6grenciler;

* Kendi arastirmalarimi  ve modelleme c¢aligmalarimi
yapabilir, karmasik problemlerle ilgi kavramlar olusturabilir
ve bunlar1 kullanabilir,

* Jleri diizeyde matematiksel diisinme ve Kargilastirma
drnekleri ortaya koyabilir,

* Jlk kez kargilagtiklar1 problemlerle ilgili ¢6ziim yollarini
gelismis beceri ve anlayislariyla sembolik ve formal olarak
668 — ... 6 ortaya koyabilirler,

* Kendi buluslari, yorumlar: ve goriisleri ile bunlarin verilen
durumlarin uygunluguna iligkin diigiincelerini formiile
edebilir ve bunlar1 baskalarina tam olarak anlatabilir,

* Farkli bilgi kaynaklar1 ve gbsterim big¢imleri arasinda
baglant: kurabilir ve bunlarin birinden &tekine kolaylikla

gecis yapabilirler.

PISA 2003 Tirkiye Ulusal Nihai Raporu [2].

1.1.8 Tiirk Egitim Sistemi

Turk egitim sistemi Orgiin egitim ve yaygin egitim olmak tizere iki ana
boliimden olusur. Orgiin egitim, belirli yas grubundaki ve aymi seviyedeki bireylere,
amaca gore hazirlanmig programlarla okul ¢atis1 altinda yapilan diizenli egitimdir.
Yaygin egitim, oOrgiin egitim sistemine hi¢ girmemis, herhangi bir kademesinde
bulunan veya bu kademelerden birinden ayrilmis olan bireylere ilgi ve gereksinme
duyduklar1 alanda Orgiin  egitim yamnda veya disinda diizenlenen egitim
faaliyetlerinin tiimiinti kapsar. Burada 6rgiin egitim sisteminden bahsedilecektir.
Orgiin egitim, okul ©ncesi egitim, ilkogretim, ortadgretim ve yiiksekogretim

kurumlarini kapsamaktadir [5].
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Okul &ncesi egitim; istege bagli olarak zorunlu ilkégretim ¢agina gelmemis
3-5 yas grubundaki ¢ocuklarin egitimini kapsar. Ilkogretim, 6-14 yas grubundaki
¢ocuklarin egitim ve dgretimini igerir. Ilk&gretimin amaci; her Tiirk cocugunun iyi
birer yurttas olabilmesi i¢in, gerekli temel bilgi, beceri, davrams ve aliskanlik
kazanmasini, millf ahlak anlayisina uygun olarak yetismesini, ilgi, yeti ve yetenekleri
dogrultusunda hayata ve bir list 6grenime hazirlanmasini saglamaktir. Ilkogretim,
kiz ve erkek biitiin yurttaglar i¢in zorunludur ve devlet okullarinda parasizdir.
Ilkdgretim kurumlar sekiz yillik okullardan olusur. Bu okullarda kesintisiz egitim

yapilir ve bitirenlere ilkdgretim diplomasi verilir.

Ortadgretim; ilkogretime dayali, en az dort yillik genel, mesleki ve teknik
6gretim kurumlarinin tiimiinti kapsar. Ortadgretimin amaci; dgrencilere asgari
ortak bir genel kiiltir vermek, birey ve toplum sorunlarim tanitmak ve ¢éziim yollar
aramak, iilkenin sosyo - ekonomik ve kiiltiirel kalkinmasina katkida bulunacak
bilinci kazandirarak &grencileri ilgi, yeti ve yetenekleri dogrultusunda
yiiksekogretime, hem yiiksekdgretime hem meslege veya hayata ve is alanlarina
hazirlamaktir.  Ortadgretim genel ortadgretim ile mesleki ve teknik ortadgretim
olmak {izere iki boliimden olugmaktadir. Ortadgretim, gesitli programlar uygulayan
liselerden meydana gelir ve ogrenciler, istek ve kabiliyetleri &lciisiinde ve
dogrultusunda bu programlardan birine yonelerek yetisme imkani bulurlar. Genel
ortadgretim; Genel liseler, Anadolu liseleri, Fen liseleri, sosyal bilimler liseleri
Anadolu 6gretmen liseleri, spor liseleri, Anadolu giizel sanatlar liseleri ve Cok
programli liselerden olugmaktadir. Mesleki ve teknik ortadgretim; is ve meslek
alanlarina is giici yetistiren ve Ogrencileri yiiksekdgretime hazirlayan ogretim

kurumlaridir.
Yiiksekogretim, ortadgretime dayali en az iki yillik yiiksek 6grenim veren, en

st seviyeli insan giiciiniin ve bilimsel arastirma alanlarinin istedigi elemanlar

yetistiren egitim kurumlarinin tiimiinii kapsar [5].
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1.1.9 Hong Kong — Cin Egitim Sistemi

Kelime anlami “hos kokular limani” olan Hong Kong, Dogu Asya ’da,
Cin ’in glineydogu kiyisinda ve Cin sirinda yer almaktadir. Niifusun yaklasik
% 95 °i etnik Cinlilerden olugmaktadir. Biiyiik bir kismi Budist olan bu niifusun
yanminda Konfisyiis¢iiler, Miisliimanlar, Hinducular, Museviler, Hiristiyanlar ve
Toistler bulunur. Sehrin ana dili Kanton Cincesidir fakat 150 yillik Ingiliz
egemenliginden dolayi, tilkedeki biiyiik bir gogunluk Ingilizce de konusabilmektedir.
Ikinci Diinya Savasi esnasinda (24 Aralik 1941 °de) Japonlarin eline gecen Hong
Kong 1945 yilinda yeniden Ingilizlere verilmistir. Hong Kong 1997 yilinda Cin
Halk Cumbhuriyetine baglanincaya kadar tam 156 sene boyunca Ingiliz kolonisi
olarak yonetilmistir. 1 Temmuz 1997 den itibaren ise Cin Halk Cumbhuriyeti i¢inde
“Ozel 1dare Bolgesi” statiisii altinda yonetilmeye baglanmistir. Ingiliz yasam tarziyla

i¢inde bulundugu Cin den tamamen farkli bir goriintii ¢izmektedir [6].

Hong Kong — Cin ’de, egitim sistemi asir1 derece rekabetci olarak
tammlanabilir ve okullarda kati bir disiplin vardir. Ozel Sgretmenler popiiler
durumdadir. Ogrenciler arasinda yaris cok fazladir. Ogrenciler bazen smavlar i¢in
aktif 6grenmeden daha yararli oldugunu diisiindiikleri tekrara dayanan ezberci
ogrenimi kullanirlar. Egitimdeki reformlarla birlikte derslerde grup g¢alismalarina

daha fazla 6nem verilmeye baslanmistir [7].

Hong Kong ’da, Ingiltere deki egitim sistemine benzer bir egitim sistemi
uygulanmaktadir. Bu dogrultuda ilkdgretim, orta 6gretim tek bir zorunlu “okul

egitimi” ad1 altinda birlestirilmistir. Biitiin egitim hayat1 3 asamaya ayrilmistir:

1.  Okul Egitimi (School Education): Biitiin vatandaslarin almas1 gereken zorunlu
egitim dénemidir. Ogrenciler 6-11 yas arasinda ilkégrenim ve 11-16 yas arasinda da
orta 6grenim olmak tizere 16 yasina kadar toplam 10 yil zorunlu okul egitimi alirlar.
16 yasinda GCSE (General Certificate of Secondary Education) adli sinav1 veren
dgrenciler mezun olmus sayilirlar. GCSE sertifikasi Tiirkiye *deki lise diplomasina
es sayitlir. Bu zorunlu egitim ¢ogunlukla devlet okullari tarafindan verilse de

dgrencilerin bir kismi 6zel okullara devam eder.
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2. Ileri Egitim (Further Education): Okul egitimi donemini tamamlayan
Ogrencilerin is hayatina atilirken tek alternatifleri tiniversite degildir. Hong Kong *da
mesleki ve sosyal alanlarda egitim veren kisa veya uzun siireli pek ¢ok ileri egitim
okulu vardir bunlar pek ¢ok is koluna yonelik sayisiz diploma ve sertifika
programlar1 sunarlar. 3 aydan 2 yila kadar olabilen bu mesleki egitim programlari
pek ¢ok saygin ve taminmis “College” veya “Institute” tarafindan yiiriitiiliir ve
ogrencilere pazarlamadan denizcilige, turizmden tasarima kadar pek ¢ok alanda

yeterli sertifikalar ve diplomalar sunarlar.

3. Yiiksek Egitim (Higher Education): Hong Kong ’da yiiksek &6grenim,
Tiirkiye deki gibi “lisans / yiiksek lisans” olarak iki asamali degildir, “A-Level

/ Lisans / Yiiksek Lisans” seklinde ilerleyen ii¢ asamadan olusur:

° A-Level: Okul egitimini tamamlayan $grenciler {iniversiteye baglamadan 6nce
iki akademik yil boyunca A-Level okullarina giderler. Ogrencilerin hangi
liniversiteye yerlestirilecegi A-Level basar1 notuna gore belirlenir.

° Lisans egitimi: 1ki akademik y1l siiren A-Level egitiminin ardindan baslar ve
toplam 3 yil stirer. A-Level egitimiyle birlikte toplam 5 yilik bir siirede {iniversite
egitimi tamamlanmis olur.

° Yiiksek Lisans (Master): Hong Kong ’da yiiksek lisans ¢ogu boliimde tam
zamanli olarak sadece 1 yil siirer. Yiiksek lisans seviyesinde, bir sinifta egitim gérme
anlayis1 yerine 6grencinin kendisine verilen bir alanda bagimsiz olarak arastirma
yapmasi ve 30-40 bin kelimelik bir tez hazirlamas: ve bu teze gore diplomasin almasi

anlayis1 lizerine kurulmustur [7, 8].

1.2 Tanimlar

Bu bolimde ¢alismada adi gegen bazi terimlerin anlamlar: verilecektir.
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1.2.1 Ac¢imlayic1 Faktor Analizi

Faktor analizi, birbiriyle iligkili cok sayida degiskeni bir araya getirerek az
sayida kavramsal olarak anlamli yeni degiskenler (faktorler, boyutlar) bulmayi,

amaglayan ¢ok degiskenli bir istatistik olarak tamimlanabilir [9].

1.2.2 Dogrulayic1 Faktor Analizi

Dogrulayici faktor analizi, geleneksel yontemle yapilan faktor analizlerinden
farkl1 olarak, daha énceden aragtirmaci tarafindan belirlenmis bir faktériyel yapinin
dogrulanmasini test etmek amaciyla kullanilir. Ornegin, normal faktér analizinde,
her bir maddenin her faktérdeki yiik miktar1 ortaya konsa da, dogrulayici faktor
analizinde, her bir maddenin, kendisini agiklayan értilk degiskene iliskin regresyon
katsayilar1 (bunlar da faktor analizindeki faktor yiiklerine benzetilebilirler) belitlenir

[10].

Ortiik Degisken ve Gézlenen Degisken

Simsek (2007), Child ’dan (1975) aktardigina gore klasik faktdr analizi
calismalarinin temelinde, ortaya ¢ikan faktorlerin gdzlenemeyen ancak teorik
diinyada var oldugu diisiiniilen gizil yapilar olduklar1 varsayimi vardir. Bu tiir
analizlerde, elimizdeki degiskenler arasi korelasyon ya da kovaryans matrisinden
yararlamilarak, bu degiskenlerin birbirinden bagimsiz ka¢ grup altinda
toplanabilecekleri aragtirmis oluruz. Simsek ’in (2007) Hoyle ve Smith *den, (1994)
aktardigina gore, faktor olarak adlandirdigimiz gdzlenemeyen ancak var olduklar
diisiiniilen yapilara ya da degiskenlere ulagsmis oluruz. Bu faktérlerin gozlenen
degiskenlerdeki ortak varyans araciligiyla agiklanabilecedi varsayilir. Yapisal esitlik
terminolojisinde bu gézlenemeyen yapilara ‘6rtiik degisken’ (latent variable) denir
[10].

Gozlenen degiskenler arastirmacinin dogrudan &lgtiigii ya da goézledigi

degiskenleri ifade eder [10].

18



Yapisal Esitlik Modellemesi

Yapisal esitlik modeli (YEM) (structural equation modeling - SEM) gizlenen
ve Ortiik degiskenler arasindaki nedensel (tek yonlii okla gosterilir) ve korelasyonel
iligkilerin (¢ift yonlii okla gosterilir) bir arada bulundugu modellerin test edilmesi

icin kullanilan kapsamli bir istatistik yaklagimidir [11].

LISREL

LISREL 8.54, yapisal esitlik uygulamasi yapmamizi saglayan Jéreskog ve
Sorbom tarafindan gelistirilen bir bilgisayar programidir. Bu program komut

dosyalar1 kullanarak ¢alismaktadir [10].

1.2.6 Okul Hakkindaki Diigiinceler

Bu calismada okul hakkindaki diistinceler ile anlatilmak istenen, 6grencilerin
okullarinin kendileri i¢in ne derece yararli oldugu, onlart yetiskin hayata ne derece
hazirladigi, okula gitmenin bosa zaman harcamak olup olmadig: ile ilgili diisiinceleri

anlatilmak istenmistir.

1.2.7 Okula Ait Olma

Ogrencilerin okul ortaminda kendilerini nasil hissettiklerini iceren bir
kavramdir. Omnegin &grencinin okulda kendini diglanmus, yalmz ya da beceriksiz
hissetmesi ile kolayca arkadaglik kurmasi, kendini okulun bir pargasi olarak

hissetmesi gibi durumlar1 anlatmak i¢in kullanilmustir.
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1.2.8 Matematik Ogretmeni Hakkindaki Diisiinceler

Ogrencilerin 6gretmenleri ile ilgili diisiincelerini icermektedir. Ogrencilerin
Ogretmenleri ile anlagip anlasamamasi, 8grencilerin 6gretmenleri tarafindan dinlenip
dinlenmedigi, kendileri i¢in gerekli yardimi 6gretmenlerinden alip alamadigi gibi
durumlar1 anlatmak i¢in kullamilmugtir. Kisacasi bu kavram literatiirde dgretmen -

ogrenci iliskisi olarak adlandirilan durumlari igermektedir.

1.2.9 Matematikle Tlgili Diisiinceler

Ogrencilerin matematikle ilgili diisiinceleri olarak adlandirilan kavram,
ogrencilerin matematigi sevip sevmedigi, matematikte §grendigi konularin ilgi ¢ekici
olup olmadigi, daha sonraki yasaminda ve is bulma konusunda matematige ihtiyaci
olup olmayacag ile ilgili diisiincelerini igeriyor. Kisacasi bu kavram ile anlatilmak

istenen 6grencilerin matematige karsi tutumlaridir.

1.2.10 Matematik Basaris ile Tlgili Rekabetci Diisiinceler

Burada anlatilmak istenen &grencinin diger 6grencilerle ne derece rekabet
icinde oldugudur. Ogrencinin sinavlarda diger 6grencilerden daha basarili olmak
i¢in, derste iyi 6grencilerden biri olmak ya da digerlerinden daha iyi olmak igin ¢aba
sarf etmesi durumlar1 matematik dersindeki basarisi ile ilgili diisiinceler olarak ele

alinmistir.

1.2.11 Grup Calismasi
Ogrencilerin grup ¢alismasi i¢inde ¢alismaktan hoslamp hoslanmadiklari,

grup igindeki performanslari ve grup ¢alismasi ile 6grenip Sgrenemedikleri ile ilgili

diistincelerini icermektedir.
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1.2.12 Ogretim Yontemi ile ilgili Diisiinceler

Ogretmenin 6grencilerin dgrenmesi ile ne derecede ilgilendigi, her birinin

6grenmesi i¢in gosterdigi ¢aba ile ilgili durumlan igeriyor.

1.2.13 Smif Disiplini

Simf disiplini ders sirasindaki simif ortaminin durumunu iceriyor. Yani
6grencilerin dersi dinleyip dinlememesi, ¢aligip ¢aligmamasi, ortamdaki giiriiltii ve

diizensizlik sinif disiplini olarak ele alinmistir.

1.2.14 Matematik Okuryazarhg

Matematik  okuryazarligi,  matematiin  gergek  yasamda  nasil
kullamlabilecegini gormek ve bu nedenle gereksinimlerini karsilamak igin

matematikten yararlanma giicii (kapasitesi) olarak tammlanmaktadir [2].

Matematik okuryazarligi ile anlatilmak istenen, &grencilerin aritmetik
islemleri yapip yapamamasindan &teye gegen, daha ¢ok onlarn gergek yasam
baglamindaki matematiksel sorunlari tanimada, bunlari matematiksel problemler

olarak ifade etmede ve bu problemler ile ugrasmada erismis olduklar: diizeydir.

1.2.15 Tez Calismasmin Genel Tanitimi

PISA sonuglarinin analizi iizerine c¢aligmalar Tiirkiye ’de oldukca siirh
sayidadir. Uluslararasi diizeyde yapilan PISA ¢alismalarmin bu projeye katilan
lilkelere egitim sistemleriyle ilgili doniitler verecegi diisiiniilmektedir. Tabi bunun
igin bu ilkelerdeki aragtirmacilar tarafindan sonuglarin analiz  edilmesi
gerekmektedir. PISA on bes yas grubu 6grencilerin okuma, fen ve matematik

okuryazarlik diizeyleriyle ilgilenmektedir. Bu ¢alismada ise PISA 2003 sonuglarina
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gore Tiirkiye ve Hong Kong — Cin *deki 6grencilerin matematik okuryazarligina etki
eden faktorler incelenmektedir. Hong Kong — Cin PISA 2003 ’te matematik
okuryazarhigl acisindan en bagarili iilke oldugu igin segilmistir.  Arastirmada
PISA 2003 &grenci anketi ve matematik okuryazarlik testi kullanilmistir. PISA 2003
verilerinden yararlanilmistir. Ogrenci anketinden segilen maddelere 6nce acimlayici
faktor analizi daha sonra ise dogrulayici faktdr analizi uygulanmistir. Daha sonra ise
faktér analizleri sonucu elde edilen ve matematik okuryazarhigim etkiledigi
diistiniilen &rtiik degiskenleri igeren yapisal esitlik modeli olusturulmustur. Her iki
tilke i¢in olusturulan bu modeller LISREL 8.54 bilgisayar programi ile analiz

edilmigtir.

Yapilan tez ¢alismasi; sirasiyla Giris, Literatiir, Yontem; Bulgular, Tartisma,

Sonug ve Oneriler olmak iizere 5 bsliimden olusmaktadir

Giris *te PISA ile ilgili genel bilgi verilmistir. PISA ’nin temel 6zellikleri
vurgulanmistir.  PISA 2003 sonuglarina gére Tiirkiye *nin genel durumu hakkinda

bilgi verilmistir.

Literatiir boliimiinde diinyada ve Tiirkiye *de PISA ile ilgili calismalardan soz
edilmigtir. Matematik okuryazarligim etkileyen faktorleri konu edinen galismalardan

bahsedilmistir.

Yontem  bolimiinde, arastirmanin  genel  amacindan,  arastirma
problemlerinden bahsedilmistir. Caligmanin amaci, dzetle, okulun, gretmenin, sinif
ortamimn, 6grencinin matematik okuryazarligini ne derece etkiledigini lilkemiz ve
Hong Kong — Cin i¢in incelemek, matematik okuryazarlifina etki eden faktdrleri
ortaya ¢ikarmaktir. Arastirilmak iizere ii¢ problem belirlenmistir. Bu problemler

sunlardir:

P1. Okul, 8gretmen, grenci, sinif ortamu ile ilgili faktdrlerin PISA 2003 sonuglarina
gore Tiirkiye *deki 6grencilerin matematik okuryazarligina etkisi nedir?
P2. Okul, 6gretmen, 6grenci, siuf ortami ile ilgili faktérlerin PISA 2003 sonuglarina

gbre Hong Kong — Cin deki 6grencilerin matematik okuryazarligina etkisi nedir?
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P3. Tirkiye ve Hong Kong — Cin ’deki &grencilerin matematik okuryazarligini

etkileyen faktorler arasindaki farkliliklar nelerdir?

Yukaridaki problemler Tiirkiye ve Hong Kong — Cin igin olusturulan yapisal

esitlik modellerinin analizi sonucu agiklanmaya ¢alisilmistir.

Bulgular kisminda agimlayic1 faktor analizi sonuglari, dogrulayici faktdr

analizi sonuclar1 ve yapisal esitlik modellemesi sonuglar1 verilmistir.
Son boliimde yani Tartisma, Sonuc ve Oneriler ’de, bulgular tartisilmistir.

Ogrencilerimizde —matematik okuryazarligmin  gelistirilmesi icin  Oneriler

sunulmustur.
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2. LITERATUR

Bu bolim PISA ile ilgili daha Once yapilmis c¢alismalar, matematik
okuryazarlig1 {izerine yapilmig PISA ¢alismalari, matematik basaris1 ile ilgili diger
uluslar arasi galismalar ve matematik basarisi ile ilgili diger genel ¢alismalar olmak

tizere dort baslik altinda ele alinmustir.

2.1 PISA ile Ilgili Onceki Cahsmalar

Bu boéluimde PISA ile ilgili gsimdiye kadar yapilmig olan c¢alismalardan
bahsedilecektir.

Linnakyla, Malin ve Taube’ a (2004) gore, PISA 2000 sonuglar1 Finlandiyali
ve Isvecli &grencilerin okuma okuryazarliklarimin iyi seviyede oldugunu
gdstermektedir. Bununla birlikte Finlandiyali 6grencilerin % 7 ’sinin, Isvegli
ogrencilerin de % 12 ’‘sinin okuma okuryazarlik seviyelerinin diisiik oldugu
goriilmektedir. Taube ve digerleri 2004 yilinda yaptiklart ¢alismada PISA 2000
verilerini  kullanmiglardir. Bu c¢alisma, Finlandiya ve Isve¢ ’te okuma
okuryazarliginda diisiik performans gdsteren 6grenciler tizerine yapilmistir. Kisisel,
sosyo-ekonomik ve kiiltiirel faktorlerin 6grencilerin basarisina etkisi incelenmis. Bu
Ogrencilerin basarisimin diisiik olmasini, 6grencilerin okul icinde ve disindaki
aktivitelerinin, tutumlarimin, kisisel karakterleriyle birlikte bircok sosyo-kiiltiirel
faktoriin ve cinsiyetin gii¢lii bir sekilde belirledigini yapilan galisma gdstermektedir.
Calismada ¢ok diizeyli modelleme (multilevel modelling) analiz yéntemi kullanilmis
ve iki iilke karsilagtirlmistir. Incelenen iki iilke igin de model birbirine yakin

cikmastir [12].

McQueen ve Mendelovits (2003), PISA 2000 calismasinda okuma

okuryazarhiginda hedefe ulagsmak igin atilan adimlar kiiltiirel agidan tartismustir.
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PISA ’nin uluslar arast bir ¢alisma oldugunu, katilan her grubun kiiltiirel ve dilsel
yonden birbirinden ayrildigini belirterek PISA da kullanilan okuma okuryazarligim
degerlendirme araclarinin her tilke i¢in dilbilimsel agidan esit olmasi gerektigini ileri
siirdiiler. Uluslar aras1 baglamda ¢ok dilliligin ve bazi psikometrik prosediirlerin

araglarin gegerliligini azami dereceye ¢ikardiini belirttiler [13].

Grisay (2003), PISA 2000 projesine katilan her iilkenin &grenim dilinde
Oleme araglarmin gelistirilmesi i¢in PISA Uluslar Arast Koordinasyon Merkezi
tarafindan yiiriitiilen prosediirii tanimlamistir.  Oncelikle Uluslar Arasi Merkez,
Ingilizce ve Fransizca olmak iizere iki dilde 6lgme araglarim gelistirmistir. Daha
sonra uluslar arasi merkez tarafindan secilip egitilen bir grup belli kriterler
dogrultusunda, Ingilizce ve Fransizca olarak gelistirilen iki kaynak versiyonu da

dikkate alarak degerlendirme araclarimin ulusal versiyonlarinin esitligini incelemistir

[14].

Savran (2004), OECD ’nin yiiriitmekte oldugu, OECD ’ye iiye iilkelerin
katilimiyla gergeklesen ve bu iilkelerin egitim ve 6gretim diizeyini belirlemek iizere
uygulanan PISA projesinin niteligini ve projenin Tiirkiye acisindan 6nemini
tartigmigtir. Aragtirmasinda uluslar aras1 6grenci degerlendirme projesinde kullanilan
test sorularindan bazi somut drnekler alarak bu soru tarzlarinin 6zellikle Tiirk 6grenci
profiline uygunlugunu, uygulanabilirligini ve tutarliiim soru 6rneklerinin
konseptleri ve dilbilimsel &zellikleri acisindan incelemistir. Daha sonra bu projenin
sinavlarinda kullanilan sorular ile Tiirk 6grencilerinin alistirilmis olduklart soru
tarzlarini (Ornegin Liselere Giris Sinavlar1) karsilagtirarak incelemistir. Elde edilen
bulgular dogrultusunda, Tiirk egitim sistemi acisindan bir dizi Onerilerde

bulunmustur [15].

Berberoglu ve Kalender (2005) yaptiklari arastirmada, OSS sonuglarin
yillara, okul tiirlerine, bolgelere gore incelemislerdir. PISA 2003 sonuglarindan elde
edilen bolgesel ve okul tiirleri arasindaki farklihklar analiz etmislerdir. Analiz
yontemi olarak MANOVA teknigini kullanmigslardir. OSS ile kavrama, uygulama,
analiz ve sentez gibi {ist diizey diisiinme becerilerinin &lgiilmesi hedeflenmektedir.

PISA ’da ise matematik okuryazarligi kapsaminda matematiksel diisiinme stireclerini
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glinlik hayatta karsilagilan problemlerin  ¢6ziimiinde kullanma diizeyleri
degerlendirilmektedir. Yapilan her iki degerlendirme sonucuna gére dgrencilerin
basar1 diizeylerinin cok diigikk oldugu, yillara gére iyilesme olmadigi ve bolgesel
farkliliklardan ¢ok okul tiirleri arasindaki farklibklarin ciddi boyutlarda oldugu

sonucuna varnmiglardir [16].

Erbas (2005), PISA 2003 verilerine gore Tiirkiye ’de fen okuryazarlif: ile
ilgili faktorleri incelemistir. iki degisken grubunu analizler i¢in kullanmistir. ilk
grupta; evdeki kitap sayisi ve okul 6ncesi egitime katilma, okula karsi tutumlar,
Ogretmen-Ogrenci iliskisi, yalnizlik duygusu, okuldaki iyilestirici ¢alismalar, ev 6devi
siklign ve okul digt ozel kurslar gibi fen okuryazarhigi ile ilgili degiskenler
incelenmistir. Ikinci grupta ise; bilgisayar kullamimi ve bilgisayar tutumlari ile ilgili
degiskenler incelenmistir. Bu degiskenler: Internet kullanma sikligi, bilgisayar
kullanma siklig1, temel bilgisayar bilgileri, ileri bilgisayar bilgileri ve bilgisayar
tutumlaridir. Arastirma sonuglarina gére; Ggretmen &grenci iliskisi, evdeki kitap
say1s1 ve okul &ncesi egitime katilim, internet kullanimi ve temel bilgisayar bilgileri
ile fen okuryazarligi arasinda olumlu bir iliski cikmistir. Ogrencilerin yalmizlik
duygusunun fen okuryazarligina etkisi olumsuzdur. Okul tarafindan gerceklestirilen
iyilestirici kurslar ve ev &devlerin okulla ilgili tutumlara olumlu etkisi olmasina
ragmen fen okuryazarlifi becerisine herhangi bir etkisinin olmadigi bulunmustur

[17].

Ciftci (2006) c¢alismasinda; PISA 2003 Tirkiye verilerine gore PISA
projesine katilan 6grencilerin devam ettikleri okulun yeri, okulun ¢esidi, cinsiyetleri
ve okullarin bulundugu bolge faktodrlerine gore ogrencilerin PISA puanlarinin
Tiirkiye ortalamasi altinda ya da tstiinde kalma durumlarim incelemistir. Verilerin
analizinde iki ayr logaritmik dogrusal model olusturularak sonuglara ulagilmigtir.
Sonuglara gore; Fen Lisesi, Anadolu Lisesi ve 6zel okullara devam eden &grencilerin
PISA ’da Tiirkiye ortalamasinin iizerinde yer aldiklari goriilmiistir. Bu durum
niifusu 100.000 ’in altinda olan yerler igin de genel olarak gegerlidir. PISA ’ya
katilan 6grencilerden erkeklerin kizlara gére daha basarili olduklar1 goriilmiistiir.
Bolgeler arasinda PISA sonuclarina gore basari farkliligi olmadifi sonucuna

varilmistir [18].
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Sasmazel (2006), PISA kapsaminda uygulanan anket verilerinin fen bilimleri
okuryazarligini yordama giiciine bakmustir. Basarty: etkileyen degiskenleri; ailenin
sosyo-ekonomik durumu; Ogrencilerin anketteki sorular ile o&lgiilen okula,
Ogretmenlere ve gelecege karst goriisleri ve 6grenci Ozellikleri; bilgisayar
kullanabilme becerileri ve bilgisayara karsi tutumu olarak ii¢ alt problemde
incelemistir. Coklu regresyon analizi yapilarak birinci alt problemde “Evdeki kitap
sayis1”, ikinci alt problemde “Evdeki egitimsel kaynaklar indeksi”, ti¢iincii alt
problemde ise “Bilgisayar kullamimu sirasindaki islerde kendine giiven indeksi” en
giliclii yordayicr degiskenler olarak bulunmustur. Arastirma sonucunda 6grencilere
kitap okuma aligkanlifi kazandirilmasi, bilgisayarin egitim hedeflerine hizmet
edecek sekilde 6grenciye sunulmasi, aile, okul ve 6grenci arasindaki iletisimin

artmasi 6nerilmistir [19].

2.2 Matematik Okuryazarhigmna Etki Eden Faktorlerle Ilgili Yapilan PISA

Cahismalar:

Berberoglu (2007) yaptig1 calismada, Tiirkiye PISA 2003 verisini incelemesi

sonucunda su sonuglara ulasmustir:

1. Matematik okuryazarlifinda en st diizeydeki 6grenci oranlari agisindan bir¢ok
iilkeden farkli olmayan ya da daha iyi durumda olan Tiirkiye ’nin en biiyiik sorunu
en alt yeterlik diizeyinin de altindaki 6grenci sayilarinin fazlaligidir. Bu iki farkli
yeterlik diizeylerinde goriilen birbirinin tersi durumlar Tiirkiye genelinde egitim

olanaklarmnin esit kogullarda saglanmadigim géstermektedir.

2. [Egitim olanaklarindaki esitsizlik bolgesel farklardan degil, okul tiiriindeki
farkliliklardan kaynaklanmaktadir. Ozellikle genel liseler ve meslek liseleri agisindan
matematik okuryazarligi diizeyindeki yeterliklerin Anadolu Liseleri ve Fen
Liselerinden ¢ok geride kaldig1 gériilmektedir. Bu bulgu, farkli okul tiirlerinde farkli

yeterliklerin saglandigi ortamlarin var olduguna isaret etmektedir.
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3. Ulke igerisinde degerlendirildiginde Fen Lisesi, Anadolu Lisesi ve dzel okullarin
OECD iilke ortalamalarinin ¢ok iistiinde (yaklagik bir standart sapma) performans

sergiledikleri goriilmektedir.

4. Ogrenci nitelikleri acisindan karsilastinldiginda Tiirkiye *deki basaril okullardaki
ogrencilerin daha az matematik endigesine sahip olduklari, motivasyonlarinin daha
yiksek oldugu, daha disiplinli bir sinif ortaminda egitim gérdiikleri, derslerle daha
¢ok ilgilendikleri ve daha gelismis c¢alisma stratejilerine sahip olduklan

goriilmektedir.

5. Tiirk 6grenciler hangi okulda olurlarsa olsunlar kendilerini okulun bir pargasi

olarak algilamamaktadirlar

6. Tiurk ogrenciler matematige yonelik ilgi ve motivasyon anlaminda OECD
iilkelerinin {istiinde goziikmektedir. Ancak matematik okuryazarlifi sonuglarina

bakilinca 6grencilerin hazir olan isteklerinin iyi yonlendirilmedigi sdylenebilir.

7. Okul i¢i etkinlikler acisindan bakildiginda ek matematik dersleri, tamamlayici

dersler ve matematik yarigmalari bagarili okullarda daha ¢ok yapilmaktadir.

8. Turkiye ’de Ogretmenlerin &grencilerden bekledikleri basari diizeyi diistiktiir.
Aym zamanda 6grencilerin tam kapasiteleri ile ¢alismaya yonlendirilmedigi ve

Ogrenci-6gretmen iletisiminin zayif oldugu da ortaya ¢ikan 6nemli bir bulgudur [20].

Is (2003), farkln kiiltiirlerdeki on bes yas grubu dgrencilerin Uluslar Arasi
Ogrenci Basar1 Degerlendirme Programuindaki (PISA) matematik okuryazarliklarini
etkileyen faktérleri incelemistir. Bu ¢alisma PISA 2000 ’e katilan Brezilya, Japonya
ve Norveg lizerinde gerceklestirilmistir. Her bir iilke verileri baz alinarak dgrenci
anketi ve dgrencilerin tutumlarimin 6l¢iildiigii anket olmak tizere her anket icin faktér
analizi yapilmustir. Faktér analizi sonuglarina gore matematik okuryazarlifini
etkileyen faktorler (ortilk degiskenler) belirlenmistir. Matematik okuryazarliginin,

anadile yonelik tutumlar, dgretmen-dgrenci iliskileri, simf ortami, aile ile olan

28



iletisim, teknoloji ve kaynak kullanimi, matematife yonelik tutumlar ve anadil
okuryazarligidir. PISA 2000 verilerinin kullanildigi bu ¢alismada veri analizi olarak
yapisal esitlik modellemesi kullamilmustir.  Arastirma sonucunda matematik
okuryazarligi ile matematie yonelik tutumlar arasinda karsihikli bir iliski
bulunmugstur.  Japonya ve Norveg ’te 6gretmen-6grenci iliskileri matematik
okuryazarligi arasinda pozitif bir iliski varken, Brezilya ’da bu iliski negatif
bulunmustur. Brezilya ’da siif ortami matematik okuryazarligim pozitif olarak
etkilerken, Japonya ’da negatif olarak etkiledigi, Norve¢ °te ise bu iliskinin

istatistiksel olarak anlamli olmadig1 bulunmustur [21].

Agkar ve Olkun (2005), PISA 2003 verilerini temel alarak okullarda bilgi
teknolojileri kullanimi ve bunun matematik ve problem ¢dzme basarisi ile olasi
iligkilerini incelemiglerdir. ~ Elde ettikleri bulgular; i) Tiirkiye ’de okullarda
bilgisayara erisim OECD iilkelerindekiler ile karsilastirildiginda oldukca diisiik bir
diizeydedir. 1ii) Okulda bilgisayar erigimi olan §grencilerin matematik ve problem
¢bzme puanlari, erisimi olmayanlara gére daha yiiksektir. iii) Evinde bilgisayar1 olan
ogrencilerin basar1 puanlari olmayanlardan daha yiiksektir. iv) Uzun siiredir
bilgisayar kullananlarin puanlari kisa siiredir kullananlara gére daha yiiksektir.
v) Orta siklikta okulda bilgisayar ve interneti kullanan 6grencilerin puanlar ise diger
Ogrencilere gore daha yiiksektir. Elde ettikleri bu bulgulara gore bir yandan
bilgisayara sahip olma ve okulda erigim olanaklar1 artirilirken diger yandan
bilgisayarin islevsel kullanimi ve entegrasyonu i¢in de 6nlemler alinmas: gerektigini

onermislerdir [22].

Is Giizel (2006), Tiirkiye, Avrupa Birligi iiye iilkeleri ve Avrupa Birligi aday
tilkeleri olmak tizere farkli kiiltiirlerde, insan ve fiziksel kaynaklarin 6grencilerin
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi ’ndaki (PISA 2003) matematik
okuryazarligina olan etkisi incelenmistir. PISA 2003 Uluslararas1 Ogrenci Basari
Belirleme Programu *nda farkli performans seviyeleri sergileyen ti¢ farkli kiiltiir icin
ayn1 ayn hiyerarsik lineer modelleme (HLM) analizi yiiriitiilmiistiir. Calismanin
bulgularina gére, Tiirkiye ve Avrupa Birligi iiye ve aday iilkelerinde, matematik
okuryazarliginda basarili olan 6grencilerde bulunan nitelikler; (1) iist siniflarda

bulunan, (2) evlerinde daha fazla egitim kaynag bulunan, (3) matematikte kendini
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yeterli gérme yeterlilikleri yiiksek olan, (4) matematikte kayg1 veya sikinti diizeyleri
diisiik olan, (5) matematikte 6zgiiven diizeyleri yiiksek olan, (6) ezberleme ve tekrar
stratejilerini daha az tercih eden ve (7) matematik derslerinde daha pozitif simf
ortam1 bulunan &grenciler olarak siralanmistir. Ayrica, matematikte kendini yeterli
gorme yeterliliklerinin ortalamasi yiiksek olan &grencilerin bulundugu okullarm,
matematik okuryazarliginda daha basarili oldugu goriilmektedir. Tiirkiye ve Avrupa
Birligi tiye iilkelerinde, smif diizeyinin ve matematik derslerindeki sinif ortaminin,
matematik okuryazarligina etkileri okuldan okula degismektedir. Avrupa Birligi
aday iilkelerinde ise siif diizeyine ve matematik derslerindeki simif ortamina ek
olarak matematikte kendini yeterli gorme yeterliliginin etkileri de okuldan okula
degismektedir. Bunlara ek olarak, Tiirkiye *de okul mevcudu ve okuldaki matematik
Ogrenci-Ogretmen orani, matematik derslerindeki simif ortamini etkilemekte; Avrupa
Birligi aday tilkelerinde ise okulun akademik se¢im ile ilgili 6zerkligi, simif diizeyini

ve matematikte kendini yeterli gérme yeterliligini etkilemektedir [23].

Yilmaz (2006), PISA 2003 o&grenci anketi ile yoklanan degiskenlerin
matematik ba§ar15in1 yordama giiciine bakmistir. Ilk olarak sosyo - ekonomik durum
ve okula kars: tutum ile ilgili maddelerin frekans ve yiizdelerine bakilmistir. Benzer
veri gruplan igin indeksler olusturulmustur. Ilk grup; aile kiiltiirel zenginligi,
ogrenci - dgretmen iligkisi, 6grencinin yalmizlik hissi, matematik dersine kars1 tutum
ve dgrencinin matematik dersinde ¢alisma yontemi ile ilgili indeksleri kapsar. Ikinci
grupta; bilgisayar kullanma sikligi, temel ve ileri bilgisayar kullanma becerisi,
bilgisayara kars: tutum indeksleri yer almaktadir. Arastirmada regresyon analizinden
yararlamlmistir.  Sonuglara gbre birinci grupta yer alan indekslerden matematik
basarisin en iyi agiklayan degiskenin ailenin kiiltiirel zenginligi oldugu gériilmiistiir.
Ikinci grupta matematik basarismi en iyi aciklayan degiskenin temel ve ileri
bilgisayar kullanma becerisi oldugu goriilmiistiir. Ayrica, Tiirkiye genelinde katilan
ogrencilerin anne ve babalarimin egitim diizeyleri ve annelerinin g¢alisma yiizdeleri
oldukea diisiik oldugu goriilmiistiir. Ozellikle annelerin ¢ocuklari tizerinde model

olma etkisinin daha fazla oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir [24].

Egitime Bakis — OECD Gdstergeleri 2004, uluslar arasi planda egitimin

mevcut durumunun nasil Olglilmesi konusunda profesyonel diisiince birligini

30



yansitan, egitim sistemlerinin performans1 ile ilgili gostergelerin zengin,
karsilastirilabilir ve giincel bir derlemesini sunmaktadir. Yaymin temel bulgularinda

okula aidiyet duygusu ile ilgili sunlar bulunmustur:

1. 15 yas grubu 6grencilerin yaklasik olarak dértte biri okula aidiyet duygulariyla
ilgili olumsuz goriigler dile getirmekte olup ortalama beste biri son zamanlarda okula

devamsizlik yaptigini, gec kaldigimi ya da baz1 derslere girmedigini belirtmiglerdir.

2. Avusturya, Isveg ve Isvigre *deki 6grenciler yiiksek bir aidiyet duygusuna sahip
olduklarim belirtirken Belgika, Cek Cumhuriyeti, Japonya, Kore ve Polonya ’daki

dgrenciler ortalamanin altinda bir aidiyet duygusu ifade etmislerdir.

3. Ulkelerin gogunda, aidiyet duygusu diisiik olan 6grencilerin yaygmhg okullar

arasinda onemli oranda farklilik géstermistir.

4. Tek tek ogrenciler seviyesinde, 6grenci katilimi ile aidiyet duygusu arasindaki
iliski zayif olup bu ise aidiyet duygusu pek olmasa da okula diizenli devam eden

veya bunun tersi durumda ¢ok 6grenci olduguna isaret etmektedir.

5. Tersine, okul seviyesinde Ogrencilerin aidiyet duygusu ile katilimi paralellik
gosterme egilimindedir. Bu da okul performans: ile yakindan ilgilidir. Katilim
diizeyinin yiiksek oldugu okullarm aym zamanda yiiksek bir akademik performans

diizeyine sahip olma egiliminde olduklar1 gériilmektedir.

6. Yiiksek bir akademik performansa sahip 6grencilerin biiyiik bir kisminin diisiik

aidiyet duygusuna sahip olduklari gériilmiistiir [25].

2.3 Diger Uluslar Aras1 Calismalarla ilgili Yaymlar ve Arastirmalar

Bos ve Kuiper (1999), Uglincii Uluslar Aras1 Matematik ve Fen Calismalari
(TIMSS) verilerini kullanarak 10 iilkedeki 8. smuf 6grencilerinin matematik

bagarilarini etkileyen faktorleri incelemistir. Yapisal model incelemesi yapmustir. Ev
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odevi, 6gretim stili, okul ortamu, cinsiyet, simf ortam, ailenin egitim diizeyi, okul
dis1 aktiviteler gibi bircok faktoriin matematik basarisi ile iliskisini incelemistir.
Birgok iilkede ailenin egitim diizeyi ve matematige karsi tutumlarm matematik
basarisi ile pozitif iliskili oldugu, okul dis1 aktivitelerin ise basari ile negatif iliskili
oldugu gériilmiistiir. Ingiltere harig, sinif ortaminin basari {izerinde beklenen etkiyi

gostermedigi, iliskinin anlamsiz ¢iktig goriilmiistiir [26].

Papanastasiou (2002), Kibris ‘’taki 8. smuf Ogrencilerinin matematik
basarilarim, 1994-1995 yillarinda uygulanan Ugiincii Uluslar Arasi Matematik ve
Fen Calismalar1 (TIMSS) 6grenci anketleri ve 6grenci matematik basar1 testi
verilerini kullanarak incelemistir. Veri analizi i¢in yapisal esitlik modellemesi
kullanmistir.  Calismada ele alinan faktorler; sosyoekonomik statii, dgrencilerin
matematige karg1 tutumlari, 6gretim (matematik sinifindaki aktiviteler), okul ortama,
matematigi basarmayla ilgili inanglar, ailenin egitim durumu ve 6grencinin yakin
cevresinin (annesi, arkadaslari ve kendisi) destei. Arastirma sonuglarina gore,
ogrencilerin matematige karsi tutumlarinin, 6gretim ve matematigi basarmayla ilgili
inanclarinin  matematik basaris1 iizerindeki etkisi istatistiksel olarak anlamsiz
¢tkmistir.  Ailenin egitim durumunun matematik basarisi ile ilgili inanglari, okul
ortamini, matematie karst tutumu ve sosyo-ekonomik statiiyli direkt olarak
etkiledigi goriilmiigtiir. Ayrica yakin ¢evre desteginin bagariyla ilgili inanglar,
ogretim ve Ogrencilerin matematige karsi tutumlari lizerinde direkt etkili oldugu,
sosyo-ekonomik statiiniin okul ortami lizerinde, Ggretimin de matematige karsi

tutumlar tizerinde direkt etkili oldugu bulunmustur [27].

Koca ve Sen (2002), 3. Uluslar Arasi Matematik ve Fen Calismalari
(TIMSS-R) sonuclarina gore, ilkdgretim 8. simf &grencilerini matematik ve fen
bilgisi alanlarindaki basari seviyelerini, ders programlari, dgretim materyalleri ve
yontemlerinin kuvvetli ve zayif yonleriyle uluslar arasi boyutta karsilastirmay:
amaglamiglardir. Yaptiklar1 ¢alismada Tiirk Ogrencilerinin  uluslar  arasi
karsilastirmadaki yerini, matematik ve fen bilgisi 6gretimlerinin nasil diizenlendigini,
matematik ve fen bilgisi miifredatlarini, 6grencilerin matematik ve fen dersine karsi
tutumlarim tartismuglardir. Tiirk dgrencilerin matematik ve fen dersine kars: olumlu

tutum iginde olmalarma ragmen TIMSS-R ¢alismasinda basarisiz olduklarim
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belirtmislerdir. Ulkemizde ders islenirken daha ¢ok geleneksel yéntem
kullamldigini, diger tilkelerde sinav sayisinin daha fazla oldugunu, her tiirlii ders arag
gerecinin kullamminda ve grup c¢alismasiyla ders islenmesinde uluslar aras:
ortalamanin altinda oldugumuzu, iilkemizde matematik ve fen dersi miifredatinin
yogun oldugunu belirtmiglerdir. ~Ayrica fen ve matematik derslerine neden
gereksinim duyuldugu konusunda bir farklilik goriildiigiini, iilkemiz 6grencilerinin
diger tilkelerden farkli olarak tiniversiteye giris i¢in bu derslerin 6nemini daha fazla

vurguladiginm belirtmiglerdir [28].

Toluk Ucgar (2005), calismasinda Uciincii Uluslar Arast Matematik ve Fen
Calismalar1 (TIMSS ve TIMSS — R) hakkinda bilgi vermistir. TIMSS — R ’da elde
edilen Tiirkiye ’ye ait bilgilerle ilk bese giren iilkelerin bir kiyaslamasi yapilmustir.
Her ne kadar simftaki Ogrenci sayisi, ara¢ gere¢ ve kaynaklarin okul basarisim
etkilese de, bagsarida en Onemli belirleyici degiskenlerin 6gretim programi ve

yontemlerinin oldugu belirtilmistir [29].

Bagci _thg; (2005), calismasinda TIMSS — R smavinda toplanan verileri
inceleyerek Tiirkiye *deki ve katilan diger {ilkelerdeki uygulamalan karsilastirmustir.
Tiirkiye *nin bu sinavda diisiik performansinin nedenleri irdelenerek fen 6gretiminde
olas1 basarisizlik nedenleri tartistlmistir.  Bu basarisizlik nedenleri arasinda;
Tiirkiye *nin TIMSS smavina ilk kez katiliyor olmasi, Tiirkiye *de ders saatlerinin
azhifn ve evdeki egitim araglarmin azlii, Tirkiye ’de anne — babanin egitim
diizeyinin diisiik olmasi, derslerde bir¢ok konuda sig bilgi verilmesi ve derslerde diiz
anlatimmn  kullanilmasi, okullarda &grenci merkezli 6gretim kullanilmamasi,

Tiirkiye’de egitime ayrilan payin diigiik olmasi gdsterilmektedir [30].

Akytiz (2006), Tiirkiye ve Avrupa Birligi ’ne liye iilkelerdeki, matematik
ogretmeni 6zelliklerinin 63renci matematik basarisina etkisini, Uctincti Uluslar Arasi
Matematik ve Fen Calismalar1 (TIMSS-R) 6gretmen, 6grenci anketleri ve dgrenci
basari testi verilerini kullanarak incelemistir. Ogrencilerin ev egitim kaynaklarmi -
kontrol degiskeni olarak alip hiyerarsik lineer modelleme kullanarak aciklayici
modeller olusturmustur. Calismada, Tirkiye, Belgika, Cek Cumbhuriyeti, Litvanya,

Hollanda, Slovenya, Slovakya, Macaristan ve Italya verileri analiz edilmistir. Analiz

33



sonucunda, her iilkede farkli faktorlerin matematik basarisini anlamli etkiledigi
bulunmustur. Ev egitim kaynaklar1 ortalamasimin tiim {ilkelerde matematik basarisini
pozitif yonde anlamli etkiledigi gozlenmistir. Turkiye modelinde erkek
dgretmenlerin siniflarinin daha basarili oldugu bulunurken, mesleki deneyim, test ve
kiictik sinavlara ayrilan zaman, ders kitabi kullanma, disiplinli simif ortami ve ev
egitim kaynaklari ortalamasinin matematik basarisini pozitif yonde anlamli etkiledigi
bulunmustur. Simif disiplininin Tiirkiye, Slovakya ve Italya *da matematik basarisina
olumlu etkisi oldugu belirtilmigtir. Tiirkiye modelinde konu tekrarimin matematik
basarisini olumsuz etkiledigi, kii¢lik grup ¢alismasinin ise §grencilerin matematik
basarisma etkisinin olmadig1 gézlenmistir. Kii¢iik grup calismasinin Slovakya ve
Cek Cumhuriyeti ‘nde matematik performansini negatif yonde etkiledigi, diger

tilkelerde bir etkisinin olmadig1 bulunmustur [31].

Yayan ve Berberoglu (2004), Uluslar Arasi Matematik ve Fen Calismalari
(TIMSS-R) sonuglarma gore, tilkemiz 8. sinif 6grencilerinin matematik basarisini
etkileyen faktérleri incelemislerdir.  Arastirmada TIMSS &6grenci anketi ve
matematik basar1 testi kullanilmustir. Ogrenci anketinden segilen maddelere énce
acimlayici faktor analizi daha sonra dogrulayici fakt6r analizi uygulanmistir. Daha
sonra yapisal esitlik modeli olusturulmustur. Her iki iilke i¢in olusturulan modeller
LISREL bilgisayar progranu ile analiz edilmigtir. Matematik bagansim etkileyen
faktorler olarak incelenen ortiitk degiskenler; okul disi etkinlikler, matematige verilen
Onem, ailenin egitim diizeyi ve ev egitim kaynaklari, sinif iklimi, basarisizlik algisi,
O0gretmen merkezli etkinlikler, 6grenci merkezli etkinliklerdir.  Arastirmanin
sonuglarina gore 6grenci merkezli aktiviteler ile matematik basarisi arasinda negatif
anlamh iligki vardir. Simuf iklimi ile matematik basarisi arasindaki iligki, okul dis1
etkinlikler ile matematik basaris1 arasindaki iliski ve basarisizlik algis1 ile matematik
basaris1 arasindaki iligki de negatiftir. Ailenin egitim diizeyi ve ev egitim kaynaklari,
matematige verilen 6nem, Ogretmen merkezli aktiviteler ile matematik basaris

arasinda pozitif anlamli iligki oldugu goriilmiistiir [32].
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2.3 Matematik Basansi ile Ilgili Diger Calismalar ve Yaymlar

Ma (1997), dgrencilerin matematige karsi tutumlar1 ve matematik basarilari
arasindaki iligkiyi ¢ift tarafli incelemistir. Dominikan *da 1044 6grenciye uygulanan
ulusal degerlendirme sonuglarmi kullanmistir.  Yapisal esitlik modellemesinin
kullamldigi bu ¢aligmada, matematie karst tutumun matematik basarisini,
matematik basarisinin da matematige karsi tutumlar etkiledigi gozlenmistir.
Matematige kars: olumlu tutumun matematik basarisini arttirdigini ve bu durumdaki
ogrencilerin olumsuz tutum iginde olanlardan daha basarili oldugunu belirtmistir

[33].

Abu - Hilal (2000), matematik basarisi ile 6grencilerin matematigin 6nemi ile
ilgili algilari, matematikle ilgili endiseleri, matematik ¢alisirken sarf ettikleri efor
arasindaki iliskiyi incelemistir. Orneklemini Al-Ain *deki 394 ilkdgretim 6grencisi
olugturmugtur. Ogrencilere matematigin 6nemi ile ilgili algilarini, matematikle ilgili
endiselerini, matematik caligirken sarf ettikleri eforu &lgmeye calisan bir anket
uygulanmistir. Ogrencilerin matematik basar1 diizeyleri ise okul kayitlarindan elde
edilmigtir. Veri analizi i¢in yapisal esitlik modellemesi kullamlmistir. Calismada
tutum olarak da adlandirabilecegimiz, &grencilerin matematigin onemi ile ilgili

algilarinin matematik basarist ile pozitif iligkili oldugu bulunmustur [34].

Peker ve Mirasyedioglu (2003) genel liselerin ikinci simif &grencilerinin
matematige karsi tutumlarini, matematik basarilarimi ve grencilerin tutum puanlari
ile bagar1 puanlar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Ogrencilerin matematige kars
tutumlarim1  Askar (1986) tarafindan gelistirilen matematik tutum 6lgegi ile,
matematik basarilarini ise hazirlamis olduklari matematik basar1 testi ile
belirlemislerdir. Olgekler Ankara *da 500 lise ikinci sinif dgrencisine uygulanmistir.
Verilerin analizinde SPSS paket programi kullamlmistir. Ogrencilerin matematik
dersine yonelik tutumlar: ile ilgili verilerin analizinde frekans ve yiizde kullanilmus,
6grencilerin matematik tutum puanlari ve matematik basari puanlari arasindaki iliski
ise pearson korelasyon katsayisi bulunarak analiz edilmistir. Verilerin analizinde
ogrencilerin yaridan fazlasimin matematige karst olumlu tutum i¢inde olmasina

ragmen matematik bagari testi sonuglarina gore yaridan fazlasimin (% 68.4) basarisiz
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oldugu goriilmiistiir. Bu aragtirma sonucunda Ogrencilerin genelde olumlu tutum
icinde olmalarmma ragmen matematik dersindeki basar1 orammin diisik oldugu
goriilmiistiir. Ogrencilerin matematige kars1 tutumlar1 puanlari ile matematik basart

puanlar arasimda orta diizeyde anlamli bir iligkinin oldugu belirtilmistir [35].

Dursun ve Dede’ye (2004) goére Ogrencilerin, matematik dersindeki
basarisizliklarin1 sadece bir faktérle agiklamak zordur. Ogrencilerin matematik
basarisini etkileyen birgok faktor olabilir. Ustelik, bu faktorler birbirleriyle siirekli
etkilesim halindedirler.  Dursun ve Dede yaptiklari c¢alismada, 6grencilerin
matematik basarisimi etkileyen faktérleri literatiire dayali olarak tespit etmis ve 10
madde altinda toplamislar ve 5 °li likert tipi anket formuna getirmislerdir. Bu
maddeleri 2001 — 2002 §gretim yilinda Sivas il merkezinde bulunan 8 ilkdgretim
okulunda gérev yapan 38 matematik Ggretmenine yoneltmislerdir.  Arastirma
verilerinin ¢6ziimlenmesinde SPSS paket programi kullanmiglardir. Arastirma
sonuglarina bakildiginda, 6gretmenlerin goriislerine gore ailenin egitim durumu,
ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyleri, 6gretmen yeterlilikleri (6gretmenin konu
alan bilgisi, pedagojik bilgisi, genel kiiltiir bilgisi), uygulanan &gretim strateji ve
teknikleri, okulun fiziksel olanaklar1 ve siif ortami, matematik miifredati, disiplinli
¢alisma, dersin 6grenciler tarafindan iyi dinlenmesi ve matematiksel zeka matematik

basarisini etkileyen 6nemli faktorlerdir [36].

Giir ve Seyhan (2006), aktif 6grenmenin &grenci basarisi {izerindeki etkisini
belirlemeye ¢alismislardir.  Balikesir ilinin Dursunbey ilgesinde merkeze bagh
Sabahattin Gondiir {lkégretim Okulu’ndaki 7. Smif 6grencilerine “cember ve daire”
konusunun aktif §grenme yéntemleri ve geleneksel yontemler kullanarak &gretimi
yapilmig ve bu iki yéntemin 6grencilerin basarisina etkisi incelenmistir. Ogrenciler
deney ve kontrol grubu olmak iizere ikiye ayrilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin
olusturulmasinda denklestirme testinin sonuglar1 dikkate alinmistir. Deney grubu
ogrencilerine Aktif Ogrenme Yaklasimma uygun etkinliklerle ve kontrol grubu
ogrencilerine geleneksel yontemler kullamilarak ogretim yapilmistir.  Deney
grubunda bulunan Ogrenciler, arastirmaci tarafindan hazirlanan “pi sayis1 ve
¢emberin g¢evresi” ve “dairenin alami” ile ilgili aktif 6grenme etkinliklerini 5 ders

saati stiresince, sif iginde tgerli grup c¢alismasi yaparak uygulamiglardir.



Ogrenciler etkinlikleri, arastirmaci tarafindan gelistirilen calisma yaprag iizerinde
grup c¢alismasi yaparak uygulamiglardir. Arastirmaci §gretmen, gruplar arasinda
dolagarak yardim isteyen Ogrencilere yol gostermis, rehberlik etmistir. Kontrol
grubundaki &grenciler aym konu geleneksel yontemle anlatilmistir. Ogretmen
tahtada dersi anlatmis, formiilleri vermis, birkag Ornek ¢6zmiis, sorusu olan
ogrenciler oldugunda sorularim cevaplamis ve ders sonunda ¢dzmeleri igin
aligtirmalar vermistir. Uygulamadan 6nce &lgme araci olarak gruplara on test
verilmigtir. Uygulama bitiminde gruplara son test uygulanmigtir. Aktif 6grenme
yontemlerinin geleneksel yontemlere gore Ggrencilerin bagarisinda daha etkili oldugu
sonucuna varimustir. Deney grubu 6grencilerinin aktif dgrenme yodntemlerinin

uygulanmasindan 6nce ve sonra matematik basarilarinda geleneksel yontemlerin

uygulandigi kontrol grubuna gére anlamh bir fark gézlenmistir [37].

Samuelsson ve Granstrom (2007) yaptiklann arastrmada §grencilerin
matematik basarisi i¢in birbiriyle iligkili nkosullarin var oldugu varsayimindan yola
cikmislardir. Bu varsayimlarin dogru olup olmadigimi kanitlamak i¢in 6grencilerin
matematik dersine olan tutumlari, sinif ortamlari ile ilgili algilari, aileden gordiikleri
destek ve gercek basarilar ile ilgili veriler toplamislar. Arastirmaya Isveg ’te
120 farkli okulu igeren bir anket sonucunda yaklasik 16 yaslarinda 9. siifta okuyan
6758 Ogrenci katilmustir. Arastirmaya konu olan varsayimlar sunlardir:
i) Ogrencilerin matematik dersine karst tutumlar1 ile matematik dersinde
gosterdikleri basar1 (not acisindan bakildiginda) bir iliski vardir. ii) Ogrencilerin
matematik dersine karsi tutumlar simif ortaminda yapilan diizenlemelerle ilgilidir.
iii) Ogrencilerin matematik dersine kars1 tutumlar1 aile ortamlariyla (anne-babanin
egitim diizeyleri, ilgi ve destekleri) ilgilidir. iv) Belirtilen diger varsayimlardaki
iligkilerle ilgili bilgi sahibi olmak &grencilerin matematikte daha basarili olmalarim
saglayacak bir model gelistirmeye olanak saglayabilir. Hipotezleri test etmek i¢in bir
dizi ¢oklu regresyon analizi yapmugslar.  Calismadan elde edilen sonuglara
baktigimizda, matematige karsi olumsuz tutuma sahip 6grencilerin diisiik basariya
sahip olduklari, 6grencilerin matematige karsi olumlu tutum gelistirmelerinde okul
ortaminin (destekleyici atmosfer, tiim sinift iceren tartigmalara katilhim istegi) etkili
oldugunu gérmekteyiz. Ancak grup calismalari ve projelerin 6grencilerin tutumlar

lizerinde olumlu bir etki yapmadigini dolayisiyla geleneksel 6gretim yontemlerinden
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grup calismalarina kiyasla daha ¢ok yarar saglandigim, iyi egitimli anne-babanin

ogrencilerin olumlu tutum gelistirmelerinde etkili oldugunu goériilmektedir [38].

Yenilmez ve Duman (2008) ilkogretimde matematik basarisini etkileyen
faktorlere iliskin Ogrenci goriisleri ile bununla iliskili olabilecek demografik
degiskenler arasindaki iligkileri belirlemeye ¢alismislardir. Arastirma, ilkégretimde
matematik basarisini etkileyen faktorlere iliskin 6grenci gériislerini ve bu gériislerin
cinsiyet, genel basari, matematik basarisi, Ggretmen cinsiyeti, anne-baba egitim
durumu ve aylik gelir durumu degiskenlerine gore farklilasip farklilagsmadigim
belirlemek amaciyla gergeklestirilmistir. Arastirma kapsaminda matematik
basarisim etkileyen faktorler; tutum, 63renme-6gretme metotlari, dgretmen, aile ve
ogrenme ortamlari ile simrlandirilmistir.  Calisma, 2005 — 2006 6gretim yilinda
Eskisehir il merkezinde 6grenim gérmekte olan ilkdgretim 5. sif dgrencileri
arasindan rastlantisal olarak secilen 690 dgrenciye uygulanmistir. Arastirmacilarin
gelistirdigi “Ilkégretimde Matematik Basarisim Etkileyen Faktorler” adli 6l¢gme araci
kullanilmigtir. ~ Verilerin analizinde bagimsiz gruplar arasi t-testi ve tek yonlii
varyans analizi kullanilmistir. Bu galismada 6grencilerin matematik bagarisini
etkileyen faktorlere iligkin gortsleri Ggrencilerin genel basari durumuna gore
degismektedir. Matematik basar1 durumu yiiksek olan &grencilerin, tutum, metot,
Ogretmen, aile ve ortam faktdriinden matematik basar1 durumu diisiikk olan
ogrencilere gore daha fazla etkilendikleri gériilmiistiir. Olumlu tutum gelistiren ve
ogretmenleriyle olumlu iliskiler iginde olan &grencilerin daha basarili oldugu
gOriilmiistiir. Ayrica Ogrenci gorlgleri agisindan, cinsiyetin  basariy1 pek
etkilemedigi, anne-baba egitimi, aylik gelir durumu ve &gretmen cinsiyetinin
matematik basarisini etkiledigi gériilmiistiir. Anne-baba egitim diizeyi ve aylik geliri
yiiksek olan 6grenciler ile 6gretmeni bayan olan dgrencilerin belirtilen faktorlerden

daha fazla etkilendikleri yani basar: durumlarinin daha iyi oldugu gézlenmistir [39].

Altun ve Cakan (2008), 2004 yihi Ortaégretim Kurumlar1 Ogrenci Se¢me ve
Yerlestirme Sinavi (LGS) ile Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Sinavlarinda (OSS)
basarili olan ve dereceye giren illerde gorev yapan egitim yoneticilerinin gdziinde,
ogrencilerin sinavlardaki basarilarina etki eden faktorleri arastirmislardir. Arastirma

verileri Kahramanmaras I1 Milli Egitim Miidiirliigiince 09 — 17 Agustos tarihlerinde
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goriisme yoluyla toplanmustir.  Verilerin analizinde icerik analizi y&ntemi
kullanilmugtir. Veriler her iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmig ve temalar
ortaya ¢ikarilmigtir. Okullarin yeterli fiziki altyapiya sahip olmasi, Milli Egitim
Midiirliiklerinin okul ve dershanelerle isbirligi i¢inde olmasi, velilerin, dershanelerin
ve Ozel sektoriin egitime destek saglamasi, 6gretmen ve yoneticilerin yeterliliklerinin
saptanmasi ve gelistirilmesi, il diizeyinde ve okullarda deneme sinavlarinin yapilmasi
ve okul Oncesi egitimin yaygnlastirilmasinin, egitim yoneticilerinin géziinde

basariy1 olumlu yonde etkiledigi saptanmustir [40].

Koksal (2005), galismasinda Osmaniye ilinde 6grencilerin OSS *de sayisal
derslerdeki basarisizliklarini degerlendirmistir. Bunun igin 15 soruluk anket ve bu
anket sorularini karakterize eden bir 6l¢ek gelistirilmistir. Anket sorular toplam;
1 Fen Lisesinde 80, 3 Anadolu Lisesinde 209, 2 Anadolu Ogretmen Lisesinde 153,
19 Genel Lisede 2617, 5 Endiistri Meslek Lisesinde 426, 2 Ticaret Meslek Lisesinde
101, 2 Imam Hatip Lisesinde 187, 2 Ozel Lisede 61 son simf grencisine ve 18
dershanede 2352 mezun durumda olan Ggrenciye olmak iizere, toplam 6186
ogrenciye uygulanmustir. Ogrencilerin anket sorularina verdigi cevaplar gelistirilen
karakterizasyon o&lgegine goére gruplandirilip degerlendirilmistir.  OSS °de
Ogrencilerin sayisal derslerdeki basarisizlik nedenleriyle ilgili su sonuglara
varilmistir:

1. Tlkogretime dayali sayisal dersler (Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji) ile ilgili
konularda §grencilerin bilgi eksikliginin oldugu,

2. Oprencilerin sayisal derslerde (Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji) basaril
olacagina inanmadigi,

3. Ogrencilerin sayisal dersleri (Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji) ¢ok sikic1 olarak
bulduklari,

4. Ogrencilerin sayisal derslerin (Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji) giinliik
yasamda ne ise yarayacagim bilmedikleri,

5. Ogrencilerin derste anlamadiklarin1 6gretmenlerine sormaya cekindikleri,

6. Ogrencilerin sayisal derslerde (Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji) derse aktif
* katilimlarinin saglanmadig,

7. Ogrencilerin sayisal dersleri (Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji) nasil

calisilacaklarini bilemedikleri,
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8. Konular anlatildiktan sonra yeterli diizeyde alistirma yapmaya zamanlarinin
yetmedigi,
9. Sayisal dersler (Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji) igin gerekli alt yapilarinin
olmadigy,
10. Sayisal dersler (Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji) anlatilirken ¢ok soyut olarak,

somutlastirilmadan islendigi ortaya konulmustur [41].

Acikgéz ‘e (2003) gbre, “Swuf yinetimi kavramim dgrencilerle birlikte
diisiintince daha ¢ok onlarin uygun bulunmayan ve dersin akisint bozan davranislari
akla gelmektedir. Sinif yonetimini etkileyen bir baska etken égretmendir ve bu
konuda oOgretmen ogrenciden daha da etkilidir. Ciinkii, toplumsal etkenler
ogretmenin igini giiclestivivor olsa bile dgretmenler dgrencileri degistirebilirler.
Ogretmenlerin elinde ogrenciyi degistirebilmek icin kullanabilecegi ¢ok sey vardir.
Nitekim Mortimore ve Sammons (1987) tarafindan gerceklestirilen bir ¢alismada
okulun, yas, cinsiyet, toplumsal sinif vb. degiskenlere gore okuma basarist tizerinde
alti, matematik basarisi iizerinde ise on kat daha fazla etkili oldugunu ortaya
ctkarmislardir. ” [42,5.131-133].

Yine Acikgoz (2003), simf toplumsal bir ¢evre olarak ele alindiginda bu
ortamda insan iliskilerinin 6nemli oldugunu, 6grencinin yakinlik duydugu, kendisine
deger veren ve dostga davranan bir Ofretmenin smifinda, kendisine yakinlik
gostermeyen bir Ogretmenin siifinda oldugundan ¢ok daha rahat hissedecegini
belirtmistir. Ayrica 6gretmen ve 6grenci arasinda karsilikli giivene ve saygiya dayali
sicak iligkilerin kuruldugu simiflarda tiretkenligin artacagi, disiplin sorunlarinin

azalacagini, egitimsel amaglara ulasma olasiliginin artacagini da belirtmistir [42].
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3. YONTEM

Bu boliimde, yiiksek lisans tez ¢alismasi olarak yapilan arastirmanin énemi,

amaci, incelenen problemler ve kullanilan yontem hakkinda bilgi verilmektedir.

3.1 Arastirmanin Onemi ve Amaci

Matematik okuryazarligi, her toplumun bireyleri i¢in bir gereksinimdir.
Bireylerin birer matematik okuryazari olmalar ¢agimizin gereklerinden biridir.
Matematik, bilim ve teknolojinin temelidir. Matematik olmadan bilim ve teknoloji
olamayaca@1 gibi matematik bilgi ve becerileri edinmemis bireyin yasantisi
stirdiirmede, Ozgiirlesmekte ve yasam boyu Ogrenme siirecinde ¢esitli sorunlar
olacaktir. Cocuklarin ve genglerin matematigi 6grenme ve matematiksel
diistincelerin farkinda olmasi, ancak matematikte sozel, sayisal, gérsel, sembolik ve
yazil iletisimle saglamir. “Matematik okuryazarligi” giiniimiizde egitimde erisilecek
temel hedef ve her toplumun yatirim yapmasi gereken, egitim ve arastirma alani

olmustur [43].

Uluslar aras1 6grenci degerlendirme programi olan PISA, 2003 yilindaki
uygulamasinda matematik okuryazarligini 6n planda tutmustur. OECD ’ye iiye olan
ve olmayan toplam 41 iilkenin katildigi bu uygulamada &grencilerin matematik
okuryazarlik seviyeleri degerlendirilmistir.  Ulkemiz 6grencilerinin matematik
okuryazarlik seviyesinin OECD iiyesi iilkelerin &grencilerinin  matematik
okuryazarlik seviyesinin altinda oldugu goriilmektedir. Cafimizda son derece
onemli olan matematik okuryazarligim etkiledigi diisiiniilen bazi1 faktorlerden
hangilerinin ne derecede etkili olduunu ortaya koymamm &nemli oldugu
diistiniilmektedir. Bu ¢aligmada okul, &grenci, 6§retmen, simf ortami ile ilgili
faktorlerin matematik okuryazarlifini ne derecede etkiledigi, tilkemiz ve PISA

2003 ’te matematik okuryazarlifinda en bagarili tilke olan Hong Kong — Cin igin
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incelenecektir. Ayrica iki iilkenin matematik okuryazarlik seviyeleri gz Oniine
aliarak elde edilen bulgular karsilastirilacaktir. Hong Kong — Cin PISA 2003 ’te en
bagaril tilke oldugundan 6zellikle segilmistir. Hong Kong — Cin ’in basarili olmasim
saglayan faktorlerin ortaya ¢ikmasi amaglanmaktadir. Ulkemiz adina bunlardan
yararlanilacag: diistiniilmektedir. Ayrica Hong Kong — Cin ’in egitim sisteminin
ilkemiz egitim sistemini diizenlemede, egitim sistemimizde giderilmesi gereken
eksikliklerin ve alinmasi gereken tedbirlerin belirlenmesinde fikirler verecegi de

disiiniilmektedir.

3.2 Arastirma Problemi

Bu arastirma, {i¢ ana problemden olusmaktadir. Incelenecek problemler

sunlardir:

P1. Okul, 6gretmen, 6grenci, smf ortamu ile ilgili faktdrlerin PISA 2003 sonuglarina
gore Tirkiye *deki 6grencilerin matematik okuryazarligina etkisi nedir?

P2. Okul, 6gretmen, dgrenci, sinif ortamu ile ilgili faktorlerin PISA 2003 sonuglarina
gore Hong Kong — Cin ’deki dgrencilerin matematik okuryazarhigina etkisi nedir?

P3. Tirkiye ve Hong Kong — Cin ’deki 6grencilerin matematik okuryazarligini

etkileyen faktorler arasindaki farkliliklar nelerdir?

Degiskenler

3.3.1 Bagmmh Ortiik Degisken

Calismada matematik okuryazarligi bagimli ortiik degiskendir. Matematik
okuryazarligi oOrtik degiskeninin bagimsiz ortik degiskenlerden etkilendigi
distintilmektedir. Matematik okuryazarligini belirleyen gozlenen degiskenler, soru
gruplarindan Kestirilen olasi degerlerdir (Plausible value in math, PVIMATH,
PV2ZMATH, PV3MATH, PVAMATH, PVSMATH).
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3.3.2 Bagimsiz Ortiik Degiskenler

Caligmada bagimsiz ortiik degiskenler matematik okuryazarligini etkiledigi
distintilen faktorlerdir.  Matematik okuryazarligim etkileyen faktorler olarak
incelenen ortikk degiskenler; Ggrencinin matematik dersindeki basarisi ile ilgili
rekabetci diistinceleri (Matbas), simf disiplini (Sdisip), matematik &gretmeni
hakkindaki diistinceler (Ogrtdu), 6gretmeninin 6gretim yontemiyle ilgili diistinceler
(Ogyont), matematikle ilgili diistinceler (Matdu), grup ¢alismasi (Grupcal), okula ait
olma (Okulait), okul hakkindaki diisiincelerdir (Okuldu).

3.3.3 Gozlenen Degiskenler

Gozlenen degiskenler anketten secilen maddelerden olugmaktadir.

Yukarida belirtilen ortiikk degiskenler ile olusturulan teorik model asagidaki
sekilde gosterilmistir:

Sekil 3. 1 Teorik Model
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3.4 Hipotezler

Matematik okuryazarlifi {izerinde etkisi oldugu diigiiniilen faktorler, PISA
2003 ogrenci anketinin 24, 26, 27, 30, 37 ve 38. maddelerine faktér analizi
uygulanmasi sonucu elde edilmistir. Acimlayici faktor analizi sonucu olusan ortiik

degiskenler asagida sirlanmstir:

Matematik dersindeki basarisi ile ilgili rekabetgi diisiinceleri(Matbas)
Matematik 6gretmeninin 6gretim ydntemiyle ilgili diistinceleri (Ogyont)
Sinuf disiplini (sdisip)

Matematik 6gretmeni hakkindaki diisiinceleri (Ogrtdu)

Matematikle ilgili diistinceleri (Matdu)

Grup calismasi (Grupcal)

Okula ait olma (Okulait)

Okul hakkindaki diisiinceleri (Okuldu)

I = S

Yukarida siralanan maddeler ve Arastirma Problemi adi altinda belirtilen
problemlerle ilgili olarak asagida siralanan hipotezler uygun istatistiksel analizler

yardimiyla test edilecektir.

H1. Ogrencinin matematik dersindeki basarisi ile ilgili rekabetci diisiinceleri ile
matematik okuryazarligi arasinda anlamli bir iliski vardir.

H2. Ogprencinin 6gretmeninin dgretim yoéntemiyle ilgili diistinceleri ile matematik
okuryazarligi arasinda anlaml bir iligki vardir.

H3. Smuf disiplini ile matematik okuryazarlig1 arasinda anlamli bir iligki vardir.

H4. Ogrencinin matematik 6gretmeni hakkindaki diistinceleri ile matematik
okuryazarlig arasinda anlamh bir iliski vardir.

HS. Grup c¢alismasi ile matematik okuryazarligi arasinda anlamli bir iligki vardir.
H6. Okula ait olmayla ilgili diisiinceler ile matematik okuryazarlig1 arasinda anlamli
bir iligki vardir.

H7. Okul hakkindaki diigiinceler ile matematik okuryazarligi arasinda anlamli bir
iliski vardir.
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HS8. Ogrencinin matematikle ilgili diisiinceleri ile matematik okuryazarlif1 arasinda,
matematik okuryazarligi ile de matematikle ilgili diisiinceler arasinda anlamli bir

iligki vardir.
H9. Ogrencinin matematik dersindeki basaris1 ile ilgili rekabet¢i diisiinceleri ile

matematikle ilgili diistinceleri arasinda anlamli bir iligki vardir.

3.5 Aragtirma Yontemi

Yukarida bahsedilen problemlerin arastirilmasi igin secilen &rneklem,
aragtirma yontemi, arastirma deseni, Olgme araglar, veri analizi asagida

aciklanmistir.

3.5.1 Orneklem

PISA ’nin hedef ntifusu 15 yas grubu 6grencileri igermektedir. Bu galismada
Tiirkiye ve Hong Kong — Cin ’in PISA 2003 6grenci anketi sonuglari incelenmistir.
Ogrenci say1si her iilke i¢in tabloda belirtildigi gibidir:

Tablo 3.1 Tiirkiye ve Hong Kong — Cin ’den PISA 2003 ’e Katilan ve
Degerlendirilen Ogrenci Sayisi

Tiirkiye Hong Kong — Cin
Katilan 6&renci sayisi 4855 4478
Degerlendirilen 6Zrenci sayisi 3535 4359

Bu anket ililkemizde yedi cografi bélgemizden tesadiifi yontemle segilen
12 ilkogretim okulu ve 147 lisede okumakta olan 1987 dogumlu 4855 6grenciye
uygulanmistir. Asagida Tablo 3.2 *de de belirtildigi gibi bu dgrencilerin 2090 ’1 kiz,
2765 1 erkektir. Kiz 6grenciler tiim 6grencilerin % 43 ’iinii olustururken erkek

ogrenciler % 57 ’sini  olusturmaktadir. PISA 2003 o&grenci anketi
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Hong Kong — Cin *de 145 okulda okumakta olan 3760 °1 1987 dogumlu ve 718 i
1988 dogumlu toplam 4478 Ggrenciye uygulanmistir. Tablo 3.3 °te belirtildigi gibi
bu 6grencilerin 2259 *u kiz, 2219 ’u erkektir. Kiz 6grenciler tiim 6grencilerin

% 50.4 ’tinii olustururken erkek 6grenciler % 49.6 *sin1 olusturmaktadir.

Tablo 3.2 Ogrencilerin Cinsiyete Gore Sayisal Dagilimi

Say1/ Yiizde Tiirkiye Hong Kong — Cin
Kiz 6grenci sayisi 2090 2259
Kiz 6grenci yiizdesi % 43 % 50.40
Erkek dgrenci sayisi 2765 2219
Erkek dgrenci yiizdesi % 57 % 49.60

Bu calisma i¢in Ogrenci anketinden segilen maddelere cevap vermeyen
Ogrencilere kayip géziiyle bakilmistir, bu 6grenciler degerlendirmeye alinmamistir.
Bu yiizden Tiirkiye *den katilan 4855 6grenciden 3535 ’i, Hong Kong — Cin ’den

katilan 4478 6grenciden 4359 *u degerlendirmeye alinmustir.

Ayrica uygulamaya katilan dgrencilerin bulunduklar1 siniflar incelendiginde,
Tiirkiye ’den uygulamaya katilan &grencilerin 7. smf, 8. simif, 9. sif, 10. simf,
11. simf ve 12. smufta bulunduklari goriilmektedir. Asagida Tablo 3.3 ’te

Ogrencilerin siniflara gére dagilimi gosterilmistir.

Tablo 3.3 Tiirkiye *deki Ogrencilerin Siniflara Gére Sayisal Dagilim

Smif Ogrenci sayisl Yiizdesi (%)
7. Simf 27 .6
8. Simif 02 1.9
9. Siif 191 3.9
10. Sif 2863 59
11. Smuf 1670 344
12. Simf 12 2
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Hong Kong — Cin *de uygulamaya katilan 6grencilerin 7.simuf, 8. siuf, 9.
sif, 10. simuf ve 11. sinifta bulunduklart gériilmektedir. Tablo 3.4 de 6grencilerin

smiflara gore dagilimi gosterilmistir.

Tablo 3.4 Hong Kong — Cin ’deki Ogrencilerin Simiflara Gére

Sayisal Dagilim
Simif Ogrenci sayist Yiizdesi (%)
7. Smif 211 4.7
8. Smmif 439 9.8
9. Simf 1132 25.3
10. Sif 2692 60.1
11. Simf -+ h

3.5.2 Arastirma Deseni

PISA, OECD fiiyesi iilkeler ile {iye olmayan iilkelerin katilimiyla ii¢ yilda bir
gergeklestirilen ve on bes yas grubu 6grencilere uygulanan bir tarama g¢alismasidir.
Bu projede on bes yag grubu 6grencilerin okuma, matematik ve fen bilimleri
alanindaki becerileri incelenmektedir. Zorunlu egitim sonunda &grencilerin topluma
ne derece hazir olduklar, 6grendiklerini ne derece kullanabildikleri arastirilmaktadir.
Bu proje ilk olarak 2000 yilinda gergeklestirilmistir. PISA 2003 projenin ikinci
uygulamasidir ve agirlikli olarak §grencilerin matematik becerileri incelenmistir. Bu
calismada PISA 2003 ’iin sonuglan iilkemiz ve Hong Kong — Cin i¢in analiz

edilecektir.

3.5.3 Oleme Araclan

Calismada PISA 2003 o6grenci anketi ve matematik okuryazarligini
degerlendirme testi kullanilmigtir. Matematik okuryazarhigim degerlendirme testi
farkli diizeylerde 85 soruyu icermektedir. Genellikle, sema ya da yaz ile ifade
edilen matematiksel bir durum ile ilgili birka¢ sorunun yamtlanmasi istenmistir.

Bazi sorularda &grencilerden verilen metne dayali cevap bulmalar1 ve cevaplarim
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kendi ctimleleriyle anlatmalar1 istenmistir. Bazen 6grencilerin diisiince siireclerini
anlayabilmek icin nasil hesaplama yaptiklarimi ve bulduklar sonuglar agiklayarak
yazmalar istenmistir. Tiimiiyle dogru olmayan sorular i¢in kismi puan verme yoluna
gidilmistir. Bu sorular daha gok gergek yasam baglamindaki problem durumlaryla
ilgilidir. Ogrencilerden diistinme ve akil yiiriitme, iletigim kurma, model gelistirme,
problemi ortaya koyma ve c¢ozme, sembolik, formal ve teknik dil ve islemler

kullanma gibi becerilerini kullanmalar1 istenmektedir [2].
Ogrenci anketi; 6grencinin niifus bilgisi, ailesi, egitimi, okulu, matematik
6grenimi, matematik siiflari, matematik hakkindaki diiiinceleri ve tutumu ile ilgili

bir¢ok soruyu icermektedir.

PISA 2003 o6grenci anketinden bu calismaya alinan maddeler asagidaki
tabloda belirtilmistir.
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Tablo 3.5 PISA 2003 Ogrenci Anketinden Cahsmaya Alinan Maddeler

Madde Madde
Kodu

ST24Q01 | Okul, mezuniyet sonrasi yetiskin hayatina beni hazirlamak icin ¢ok az gey
yapti.

ST24Q02 | Okula gitmek bosa zaman harcamaktir.

*ST24Q04 | Okul, bana bir iste yararli olabilecek seyleri 6gretti.

*ST26Q01 | Ogrenciler, dgretmenlerin biiyiik cogunluguyla iyi anlasirlar.

*ST26Q03 | Ogretmenlerimin biiyiik ¢ogunlugu benim soylediklerimi gergekten dinler.

*ST26Q04 | Fazladan bir yardima gereksinim duydugumda bunu &gretmenlerimden
alabiliyorum.

ST27Q01 | Kendimi yabanei (ya da diglanmig)gibi hissederim.

*ST27Q02 | Diger 6grencilerle kolayca arkadaslik kurarim.

ST27Q04 | Kendimi beceriksiz ve yersiz hissederim.

ST27Q05 | Diger 6grenciler beni begenir gibi goriiniirler.

ST27Q06 | Kendimi yalniz hissederim.

*ST30Q01 | Matematikle ilgili bir seyler okumaktan hoslaniyorum.

*ST30Q04 | Matematik calistyorum, ¢iinkii matematigi seviyorum.

*ST30Q05 | Meslekte ilerlememi saglayacagi i¢in matematik 6grenmek énemlidir.

*ST30Q06 | Matematikte 6grendigim konular ilgimi gekiyor.

*ST30Q07 | Daha sonraki Ogrenimimde matematie gereksinim duyacagumdan,
matematik benim i¢in dnemlidir.

*ST30Q08 | Matematik dersinde, is bulamama yardimci olacak ¢ok sey 63renecegim.

*ST37Q02 | Matematikte diger 6grencilerle grup halinde galismaktan hoslanirim.

*ST37Q03 | Smavlarda diger 6grencilerden daha bagarili olmak i¢in matematik dersinde
¢cok ¢aba harcarim.

*ST37Q05 | Matematik dersinde iyilerden biri olmak istedi§im i¢in sonuna kadar ¢aba
gOsteririm.

*ST37Q06 | Matematik dersinde diger 6grencilerle g¢alistigim zaman en iyi ¢aligmami
yaparim.

*ST37Q07 | Matematik dersinde her zaman sinifimdaki diger 6grencilerden daha iyi
olmaya galigirim.

*ST37Q09 | Matematik dersinde siniftaki diger 6grencilerle birlikte calistigim zaman
daha iyi 6greniyorum.

*ST38Q01 | Ogretmen, her 6grencinin 6grenmesi icin caba gosterir.

*ST38Q05 | Ogretmen, dgrencilere 6grenmelerinde yardimet olur.

ST38Q06 | Smifta giiriiltii ve diizensizlik vardir.

-*ST38Q07 | Ogretmen anlattiklarmi, 6grenciler anlayana kadar tekrar eder.
ST38Q09 | Ogrenciler iyi calismaz.
ST38Q11 | Ders basladiktan sonra uzun bir siire ge¢se bile 6grenciler dersle ilgilenmeye

basglamazlar.
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Yukaridaki Tablo 3.5 ’te “*” isareti ile belirtilen maddelere ters kodlama
islemi yapilmistir. Ogrenciler bu maddeleri kesinlikle katiliyorum, katiliyorum,
katilmiyorum, kesinlikle katilmiyorum seceneklerinden birini isaretleyerek
cevaplandirmislardir.  Ogrencilerin verdikleri cevaplér degerlendirilirken her madde
icin kesinlikle katiliyorum cevabina 1 puan, katiliyorum cevabina 2 puan,
katilmiyorum cevabina 3 puan, kesinlikle katilmiyorum cevabina 4 puan verilmistir.
Déndiirme islemi sonunda 1 puan 4 puana, 2 puan 3 puana, 3 puan 2 puana ve 4 puan

1 puana doniismiistiir.

3.5.4 Veri Analizi

Calismada sirasiyla agimlayici faktdr analizi, dogrulayic: faktér analizi ve

yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir.

Ac¢imlayici faktér analizi igin SPSS 12.0 kullanilmistir. Varimax yontemi ile

dondiiriilmiis eksenlerden elde edilen faktér analizi sonuglar kullanilmustir.

Ag¢imlayicr faktor analizi ile elde edilen faktor yapilarinin dogrulugunun test
edilmesi amacryla LISREL 8.54 kullanilarak dogrulayici faktdr analizi yapilmistir.
Dogrulayic: faktor analizindeki ortilk degiskenler, acimlayici faktor analizi sonucu
elde edilen fakttrlerdir. Her bir ortiik degisken i¢in acimlayici faktér analizindeki ti¢
madde secilmistir. Bu maddeler segilirken en yiiksek faktdr yiikiine sahip
olmalarma, Tiirkiye ve Hong Kong — Cin igin ortak maddeler olmasina dikkat
edilmigtir. Ancak Hong Kong — Cin verilerine gore yapilan agimlayici faktdr analizi
sonucu okul hakkindaki dusiinceler olarak adlandirdigimiz faktor altinda iki
maddenin toplandi§1 goriilmiistiir. Bu nedenle sadece Hong Kong — Cin i¢in yapilan
dogrulayic1 faktor analizinde okul hakkindaki diisiinceler ortiik degiskeni iki tane

gozlenen degiskene sahiptir.
Son olarak da yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir. Acimlayict ve

dogrulayici faktor analizinden sonra Tiirkiye ve Hong Kong — Cin igin elde edilen

sekiz oOrtiik degiskenin (Matbas, Ogyont, Sdisip, Ogrtdu, Matdu, Grupcal, Okulait,
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Okuldu) matematik okuryazarliina etkisini, matematik okuryazarliginin
matematikle ilgili diistinceler (Matdu) tizerindeki etkisini ortaya koymak igin her iki
tilke icin ayr1 ayr1 model olugturulmustur. Ayrica bu modelde 6grencinin kendisinin
matematik dersindeki basaris1 ile ilgili rekabet¢i diisiincelerinin (Matbas)
matematikle ilgili diisiincelerine (Matdu) etkisi de test edilmistir. Olusturulan bu

modeller LISREL 8.54 bilgisayar programu ile analiz edilmistir.

Bu modelde Goodness of Fit Index (GFI), Adjusted Goodness of Fit Index
(AGFI), Comparative Fit Index (CFI), Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA), Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) degerlerine
bakilmistir.  Ayrica standartlastirilmig katsayr degerleri ve t degerleri de

incelenmistir.

3.5.4.1 Acqimlayic1 Faktor Analizi

Daha once de belirtildigi gibi faktér analizi, birbiriyle iliskili ¢ok sayida
degiskeni bir araya getirerek az sayida kavramsal olarak anlamli yeni degiskenler
(faktorler, boyutlar) bulmayi, amaglayan ¢ok deZiskenli bir istatistik olarak

tanimlanabilir.

[k olarak 20. yiizyilin baslarinda Spearman tarafindan gelistirilen Faktor
analizi’nin yaygin kullanimi, bilgisayar teknolojisinde 1970 ’li yillarda yasanan hizli

gelisme ile miimkiin olabilmistir.

Faktor analizi, ayn1 yapiy1 olcen degiskenleri bir araya getirerek dlgmeyi az
sayida faktor ile agiklamayr hedefleyen bir istatistiktir. Iyi bir faktor analizi
sonucunda;

a) Degisken azaltma olmalidir.

b) Uretilen yeni degisken ya da faktorler arasinda iliskisizlik saglanmalidir.

c) Elde edilen faktérler anlamli olmalidir.
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Faktor analizinde, faktdrlerin her bir degisken iizerinde yol agtiklari ortak
faktér varyansimin (communality) biiylik deger olmasi amaclanir. Ortak faktor
varyansi (communality), maddelerin her bir faktordeki yiik degerlerine baglidir ve bu
deger bir maddenin 6nemli faktorlerdeki yiik degerlerinin karelerinin toplamina
esittir. Faktor yiik degeri ise maddelerin faktorlerle olan iligkisini agiklayan bir

katsayidir [9].

Faktor analizinde kullanilan bir¢ok teknik vardir. Temel eksenler (principle
axes), maksimum olabilirlik (maximum likelihood) ve ¢oklu gruplandirma, klasik
faktor analizi teknikleri i¢inde yer alan ii¢ tekniktir. Temel bilesenler analizi
(principle compenent analysis, PCA) ise faktorlestirme teknigi olarak kullanilan bir
bagka ¢ok degiskenli istatistiktir. Temel bilesenler analizine ¢alismalarda c¢ok sik

rastlanmaktadir [9]. Bu ¢alismada da bu teknikten yararlanilmistir.

PCA "nm klasik faktor analizi tekniklerinden farki, degiskenlere ait ortak
faktér varyanslarmin hesaplanmasinda hata teriminin ihmal edilmesidir. Klasik
faktor analizi tekniklerinde ortak faktorlerce agiklanmayan ve artik (residul) varyans
olarak tammlanan hata varyansi, modelde dikkate alinir. Yani, p tane degiskene ait
toplam varyans temel bilesenler analizinde n tane ortak faktoriin dogrusal bileseni ile
agiklanabilirken, faktor analizinde ortak faktorlerin agiklayamadiklari bir varyans
(hata varyans1) daha s6z konusudur. Agiklanamayan varyansin azalmasi durumunda

iki yontemin sonuglari arasindaki fark da azalacaktir [9].

Faktor analizinde aym yapiy1 6lgmeyen maddelerin ayiklanmasinda asagidaki

olctitler dikkate alinir:

1) Maddelerin yer aldiklar1 fakttrdeki yiik degerlerinin yiiksek olmasi. Bir faktorle
yiiksek diizeyde iligki veren maddelerin birlikte bir kavrami-yapiyi-faktorii 6l¢tiigii
diistiniiliir. Faktor yiik degerinin 0.45 ya da daha yiiksek olmasi iyi bir slciidiir.
Ancak uygulamada bu simir deger 0.30 ’a kadar indirilebilir.

2) Maddelerin tek bir faktdrde yiiksek yiik degerine, diger faktsrlerde ise diisiik yiik

degerine sahip olmasi. Bu §lgiitiin karsilanmasi durumunda, birbirinden bagimsiz
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yapilarin kesfi s6z konusudur. Bir maddenin faktorlerdeki en yiiksek yiik degeri ile
bu degerden sonra en yiiksek olan yiik degeri arasindaki farkin en az 0.10 olmasi
beklenir. Bu farkin olabildigince yiiksek olmasi istenir. Cok faktorlii bir yapida,
birden ¢ok faktdrde yiiksek yiik degeri veren maddenin olgekten ¢ikarilmasi

diigtintiliir.

3) Onemli faktorlerin, herhangi bir maddede (degiskende) birlikte agikladiklar: ortak
faktor varyansimnin yiiksek olmasi. Maddelerin ortak faktér varyanslarinin 1.00 ’a
vakin ya da 0.66 'nin {izerinde olmasi iyi bir sonugtur fakat uygulamalarda buna
ulasmak genellikle zordur. Ortak faktdr varyansinin yiiksek olmasi modele iliskin

aciklanan toplam varyansi da arttirir [9].

Faktor analizinde 6nemli bir baska nokta da, mevcut degiskenlerin kag¢ tane
onemli faktdrii 6lgtiigiine karar vermektir. Onemli faktor sayisina karar vermede

asagidaki ol¢titler dikkate alinir:

1) Oz Deger (Eigen Value) : Hem faktorlerce aciklanan varyansi hesaplamada,
hem de Snemli faktér sayisina karar vermede dikkate alinan, her bir faktdriin
faktor yiiklerinin kareleri toplami olan bir katsayidir. Faktor analizinde genel
olarak 6z degeri 1 ya da 1 *den daha biiyiik olan faktérler 6nemli faktorler olarak
alinir. Aragtirmaci, analiz sonuglarina gére bu esik degeri arttirabilir. Oz deger

yiikseldikge, faktoriin agikladigi varyans da yiikselir.

2) Aciklanan Varyans Oranmi: Analize dahil degiskenlerle ilgili toplam varyansin
2\3’tinlin kapsandig: faktor sayisi olarak degerlendirilir. Uygulamada sézii edilen
miktara ulasmak genellikle zordur. Analizde faktér sayisinin yiiksek tutulmasi,
agiklanan varyans: artirir, ancak bu kez de faktdrleri isimlendirmede, onlari anlamli
kilmada zorluk yasanabilir. Tek faktorlii 6lgeklerde agiklanan varyansin % 30 ve
daha fazla olmasi yeterli kabul edilir. Agiklanan varyansin yiiksek olmasi, ilgili
kavram ya da yapinin iyi 6l¢tildiigiiniin bir g6stergesi olarak yorumlanir. Agiklanan
varyansi artirmak icin; '

a) Onemli faktor sayis1 artirilabilir,

b) Madde ¢ikartmada daha yiiksek faktdr yiik degerleri aranabilir.

5



3) Faktorlerin 6z degerlerine dayali olarak olusturulan ¢izgi grafiginin (scree
graph/plot) incelenmesi. Grafikte dikey eksen 6z defer miktarlarini, yatay eksen
faktorleri gosterir. Faktorlerin 6z degerleriyle eslestirilmesi sonucunda bulunan
noktalarin birlestirilmesiyle grafik elde edilir.  Grafikte yiksek ivmeli, hizli
diistislerin yasandig: faktor, 6nemli faktordiir. Yiksek ivmeli diisiis sayist 6nemli
faktér sayisimi verir.  Yatay cizgiler faktorlerin getirdikleri ek varyanslarin

katkilarinin birbirine yakin oldugunu gésterir [9].

Aragtirmaci, faktor analizi uygulayarak elde ettigi m kadar dnemli faktorii,
“bagimsizlik, yorumlamada ac¢iklik ve anlamlilk™ saglamak amaciyla eksen
dondiirmesine (rotation) tabii tutabilir. Eksenlerin déndiiriilmesiyle maddelerin bir
faktordeki yiikii artarken diger faktorlerdeki yiikleri azalir. Boylece faktorler, yiksek
iligkide olduklari maddeleri bulurlar ve daha kolay yorumlanabilirler. Dik
(orthogonal) ve egik (oblique) olmak tizere iki tiir dondiirme yaklasimi vardir. Dik
dondiirme, faktorler arasinda iliski olmadigi diisiincesine dayalidir. Faktorler,
eksenlerin konumu degistirmeksizin (aym1 aciyla) dondiiriliir. Faktorlerin
birbirleriyle iligkili oldugu diisiincesi iizerine kurulu olan egik déndiirmede ise,
eksenlerin dondiriilmesinde farkli agilar kullamilir.  Dondiirme sonrasinda
degiskenlerle ilgili agiklanan toplam varyans degismezken, faktorlerin agikladiklar

varyanslar degisir [9].

Aragtirmac verileri ile en uygun olan sonuglari almakla ilgileniyorsa egik
dondiirme; daha ¢ok sonuglarin genellenebilirligi ile yani gelecek i¢in en uygun
¢oziimle ilgileniyorsa dik dondiirme onerilir. Bununla birlikte her iki dondiirme
sonuclart da hemen hemen her zaman benzer sonuglar iiretir. Uygulamalarin
tamamina yakininda yorumlamada kolaylik sagladigindan dik déndiirmenin tercih
edildigi gortilmektedir. Dik ve egik dondlirme yonteminin {rettii sonuglarin
benzerligi, faktor degisken orani ve faktorler arasindaki korelasyon kiigiildiikce daha
da artacaktir. Arastirmacilar uygulamalarda siklikla dik déndiirme igin varimax ya
da quartimax; egik dondirme i¢in oblimin ya da promax tekniklerinden birini
se¢mektedirler. Quartimax, varyansin ¢ogunu karsilayan genel bir faktoriin olduguna

inanildig1, varimax ise ¢ok faktérlii yapimin séz konusu oldugu durumlar i¢in daha
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uygun bir se¢im olarak goriilmektedir. Arastirmaci, egik déndiirme uygulayacak ise
sonuglarinin oblimin déndiirmeye goreli olarak gelecekte daha kullanilabilir olmasi

nedeniyle promax ’1, tercih etmesi 6nerilebilir [44].

Tiim veri yapilan i¢in faktor analizi uygun olmayabilir. Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) katsayis1 ve Barlett Sphericity testi ile verilerin faktor analizi i¢in uygunlugu
incelenebilir. KMO ’nun 0.60 ’dan biiyiik olmas1 ve Barlett testinin anlamli ¢ikmasi

verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gésterir [9].

3.4.4.2 Dogrulayic1 Faktor Analizi

Simsek ’in (2007), Bollen ve Long (1993) ve Maruyama ’dan (1998)
aktardigina gore dogrulayici faktor analizinin, genel olarak literatiire baktigimizda,
daha ¢ok klasik faktdr analizi ¢aligmalarindan sonra uygulanan bir yontem oldugu
goriilmektedir [10]. Dogrulayici faktér analizi ¢alismalarinda arastirmacilar,
agimlayict faktér analizi c¢aligmasiyla belirlemis olduklari faktér yapilarin
dogrulayici faktor analizine tabi tutmaktadirlar. Geleneksel yontemle yapilan faktér
analizlerinden farkli olarak, daha &nceden arastirmaci tarafindan belirlenmis bir
faktoryel yapimin dogrulanmasini test etmek amaciyla kullanilmasidir. Ayrica hangi
maddenin hangi faktoriin (6rtilk degisken) 6gesi olacagi arastirmaci tarafindan
onceden belirlenir ve her bir maddenin bu tanimlamaya gére ilgili faktérdeki faktor
ylikii hesaplamir. Son derece kabul géren bir uygulama olmasina ragmen, yapisal
esitlik modelinin dogasiyla bir miktar ¢elismektedir. Ciinkii bir anlamda, verilerin
bize sdylemis oldugu fakt6r yapilarmn test edilmesi soz konusudur. Ancak sunu
belirtmek gerekir ki, saglam bir teorik temele sahip olmayan ¢alismalarin agimlayici
faktor analizi sonuglar1 ¢ok iyi olsa da, dogrulayici faktér analizi asamasinda sorun

yasanabilmektedir [10].

Dogrulayic1 faktor analizi, dlgek gelistirme siirecinin ilk asamalarinda son
derece etkilidir. Bir aragtirmaci, gelistirmeye ¢alistigi bir 6lgedin ilk uygulamalar
sonucunda elde ettigi sonuglarina bakarak temel olarak nerelerde sorun oldugunu ve

hazirlamis oldugu aragta ne tiir bir degisiklik yaparak problemin halledilebilecegini
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rahatlikla kavrayabilir. ~ Analizlerde sadece arastirmaci tarafindan belirlenen
iliskilerin degil, arastrmacinin zihninde var olmayan ancak sdz konusu veri seti
dikkate alindiginda olasi tiim iligskilerin modele katkilar1 “diizeltme indisleri

(modification indices)” ile anlagilabilmektedir [10].

3.4.4.2.1 Ortiik Degisken ve Gizlenen Degisken

Klasik faktér analizi ¢alismalarinin temelinde, ortaya c¢ikan faktérlerin
gbézlenemeyen ancak teorik diinyada var oldugu diisiiniilen gizil yapilar olduklari
varsayimi vardir. Bu tiir analizlerde, elimizdeki degiskenler arasi korelasyon ya da
kovaryans matrisinden yararlanilarak, bu degiskenlerin birbirinden bagimsiz kag
grup altinda toplanabilecekleri arastirmig oluruz. Boylece faktér olarak
adlandirdiimiz  gozlenemeyen ancak var olduklart digiiniilen yapilara ya da
degiskenlere ulagmug oluruz. Bu faktorlerin gozlenen degiskenlerdeki ortak varyans
araciligiyla aciklanabilecegi varsayilir. Yapisal esitlik terminolojisinde bu

gozlenemeyen yapilara ‘6rtiik degisken’ (latent variable) denir [10].

Aslinda ortiik degisken, klasik faktor analizinde faktdrlere denk gelen dgedir.
Az dnce de belirtildigi gibi ortiik degiskenler, teorik olarak var olduklari diistiniilen
ve ancak birtakim gostergeler (indicator) aracilifiyla olgiilebildikleri varsayilan
yapilardir.  Bu gostergeler genelde olgme araglarinda kullanilan maddelerdir.
YEM ’de bu gostergelere ‘gézlenen degisken’ (observed variable) denir. Gozlenen

degiskenler YEM ’de bir kare ya da dikdortgen seklinde temsil edilir [10].

Gozlenen degiskenler aragtirmacimin dogrudan 6l¢tiigii ya da gozledigi

degiskenleri ifade eder.

Ortiik degiskenler teorik yapilar olduklarindan belirli bir 6l¢me birimine sahip
degillerdir. Bu nedenle 6lgme modelleri test edilirken her birini en iyi sekilde
agikladig1 diisliniilen bir gozlenen degiskene sabitlenirler [46,47]. Bu degiskene
“referans degiskeni” (reference variable) denir. Bu, agimlayici faktér analizinde

faktor yiikii en yliksek olan degiskene benzer. Yani, arastirma siirecinde dogrulayici
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faktor analizinden Once agimlayici faktor analizi uygulanmigsa, her bir faktérde en
yiiksek faktor ylkiine sahip olan degisken referans degiskeni olarak kullanilabilir.
Ac¢imlayici faktér analizi uygulanmamigsa, arastirmaci kendi teorik bilgisi

cergevesinde bu degiskenin hangisi olduguna karar verebilir [10].

3.4.4.3 Yapisal Esitlik Modellemesi

Son yillarda sosyal bilimler ve davranisg bilimlerindeki 6nemi ve kullanma
sikhig1 gittikce artan yapisal esitlik modeli (structural equation modeling)
uygulamalar1 olduk¢a fazla sayidaki bilimsel arastirma girisiminin ayrilmaz bir

parcasi haline gelmeye baslamustir.

Daha once de belirtildigi gibi yapisal esitlik modeli (YEM) (structural
equation modeling-SEM) gozlenen ve ortiikk degiskenler arasindaki nedensel (tek
yonlii okla gosterilir) ve korelasyonel iligkilerin (¢ift yonlii okla gosterilir) bir arada

bulundugu modellerin test edilmesi i¢gin kullanilan kapsamli bir istatistik yaklagimidir

[11].

YEM, bir konu ile ilgili yapisal teorinin ¢ok degiskenli analizine hipotez testi
yaklagmmim getiren istatistik metotlar dizisidir. Bu yapisal teori, birgok degisken

lizerinde gbzlemlenen nedensel siirecleri gosterir [47].

Calismadaki nedensel siiregler bir takim yapisal esitlikler (regresyon
denklemleri) yardimiyla gosterilic. Bu yapisal iligkiler teorinin daha ac¢ik halde

kavramsallastirilmasi i¢in resimlerle modellenebilir.

Yapisal esitlik modeli (YEM); ¢ok degiskenli analizlere hipotez testi
yaklasimi yapan istatistik metodolojisidir [48]. YEM; regresyon, faktor analizi ve
varyans (kovaryans) analizi gibi ¢ok degiskenli analiz yontemlerini etkin olarak

igerisinde barindiran bir modelleme zinciridir.

Yapisal esitlik modelleri, 6lgme modelleri tarafindan dogrulanan yapilar

arasindaki iligkilerin arastinldigi ¢aligmalarda gozlenir. Yapisal esitlik modeli
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calismalarinda, arastirmacinin elinde bir model vardir ve bu modelin temel iglevi bir
dizi teorik yap1 (ortiik degisken) arasindaki neden sonu¢ iliskilerini agiga
¢ikarmaktir.  Oncelikle her bir degiskenin 6lgme modelinin veri tarafindan
dogrulanip dogrulanmadigi test edilir. Daha sonra bu degiskenler arasindaki

iliskilerin tahmin edildigi gibi olup olmadig1 sorusuna yanit aranir [10].

Standartlastirilmis  katsayilar ve t degerleri modelin degerlendirme
asamasinda O6nemlidir. Kline ’a (1998) gore Cohen ‘in 1988 ’de kullandig1 kriter
standartlagtirilmig katsayilarin biiyiikligii tartismasini ortaya ¢ikarmistir. .10 ’dan
daha diisik degerdeki standartlagtiilmis katsayilar kiigiik etki, .30 civarindaki
degerler orta etki, yaklastk .50 ve {izeri degerler ise biiyilk etki olarak
degerlendirilmistir [46].

T degerinin kirmizi renkte cikmasi s6z konusu parametre degerinin .05
diizeyinde anlamli olmadig1 anlamina gelir. Kritik t degeri .05 diizeyinde 1.96 ’dir.
Bu degerin altinda t degerine sahip olan yollar LISREL programi tarafindan otomatik
olarak kirmizi halde gosterilir. Arastirmaci anlamlilik diizeyini .01 olarak almak
istiyorsa, o zaman kritik deger 2.576 ’dir. Bu aragtirmacinin istegine birakilmigtir

[45].

YEM c¢alismalarinda modele iliskin son degerlendirmeyi yapabilmek i¢in bazi
bagimsiz degerlendirme &lgiitleri de mevceuttur. Uyum iyiligi istatistikleri (Goodness
of Fit Indices) olarak adlandirilan bu degerler, her bir modelin bir biitiin olarak
veriler tarafindan kabul edilebilir bir diizeyde desteklenip desteklenmedigine iliskin
bir sonuca varmamiza yardimci olurlar. Uyum istatistikleri modelin kabul edilip
edilemeyecegine iliskin bir takim simir degerler kullanilarak yorumlanir. Analizler
sonucu lretilen uyum istatistiklerinin belli degerler arasinda olmasi istenir. Ilk
kullanilan uyum istatistigi Ki-kare *dir. Modelin kabul edilebilmesi i¢in bu degerin
anlaml ¢ikmamasi istenir fakat uygulamalarda buna pek rastlanmaz. Ki-kare degeri
orneklem biiyiikliigiine baglhidir. Cok kiigiik 6rneklemlerde anlamli ¢ikmamasina
rastlanmaktadir. Biiylik 6meklemlerde bu deger hemen hemen hep anlamli ¢ikar
[10].
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Ki-kare 6rneklem kovaryans matrisi ile evren kovaryans matrisi arasindaki
uyum hakkinda bilgi verir. Bu degerin anlamli ¢ikmasi iki kovaryans matrisinin
birbirinden farkli oldugunu gosterir [49]. Oysaki YEM caligmalarinda istenen iki
kovaryans matrisi arasinda bir farkliligin olmamasidir. Yani teorik beklentilerimiz

ile veriler arasinda farkliligin olmamas: istenir.

Ki-kare istatistiginden sonuglari yorumlamak giic oldugundan, onun yerine
bir baska hesaplama, Ki-kare degerinin serbestlik derecesine béliinmesiyle yapilir.
Bu oranm iki veya ikinin altinda olmasi, modelin iyi bir model oldugunu, bes veya
iki ile bes arasinda bir deger olmasi ise modelin kabul edilebilir bir uyum iyiligine
sahip oldugunu gosterir. Bunlarin disinda da bircok uyum iyiligi istatistigi
Uretilmistir. En yaygin olarak kullanilan uyum iyiligi istatistikleri Goodness of Fit
Index (GFI), Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI), Comparative Fit Index (CFI),
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), Root Mean Square Residual
(RMR), Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) ’dir. Goodness of Fit
Index (GFI), Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI) ve Comparative Fit Index
(CFI) degerlerinin .90 *dan biiyiik olmasi, kabul edilebilir bir uyum iyiligi degerini,
.95 ’ten biiyiik olmasi ise iyi bir uyum iyiligi degerini gosterir. Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA), Root Mean Square Residual (RMR) ve
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) degerlerinin ise .05 ’in altinda
olmast iyl bir uyum 1yiligini, .05 ile .08 arasinda olmasi kabul edilebilir bir uyum
iyiligi degerini gosterir [10]. Uyum iyiligi istatistiklerinden hangisinin

kullanilacagina iliskin literatiirde tam bir uzlas1 gériilmemektedir.

Yapisal Esitlik Modelinin Asamalar:

[lk olarak bir teorik model gelistirmek

Gelistirilen model i¢in nedensel iligkileri gsteren rota diyagramim ¢izmek
Cizilen rota diyagramini yapisal ve &l¢iim modellerine ¢evirmek

Onerilen modeli tahmin etmek

Yapisal modelin ne oldugunu degerlendirmek

G .o L =

Modeli degerlendirmek
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7. Yeni modeli tahmin etmek
8. Yapisal modelin uygunluk &l¢iilerini hesaplamak

9. Sonuglari yorumlama [50].
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4. BULGULAR

4.1 Acimlayici Faktor Analizi

Bu ¢alisma i¢in PISA 2003 6grenci anketi kullanilmistir. Tiirkiye ve Hong
Kong — Cin i¢in ayr ayrn faktdr analizi yapilmistir. Agimlayic1 faktér analizi,
maksimum olabilirlik, varimax dik déndiirme teknigi kullanilarak yapilmistir. Faktor
analizine 6grenci anketindeki 24, 26, 27, 30, 37 ve 38. maddeler alinmistir. Faktor
yiik degeri .30 ve tizerindekiler dikkate alinmistir. .30 ve i{izerinde birkag faktére
yiiklenen maddeler uygulamadan ¢ikanlmigtir. Kaiser-Meyer-Olkin  (KMO)
katsayisinin .60 ’dan yiiksek, Barlett testinin anlamli ¢ikmasi verilerin faktér analizi
i¢in uygun oldugunu gosterir [9]. Bu analizde Tiirkiye i¢in Kaiser-Meyer-Olkin

( KMO ) katsayis1 .873, Hong Kong — Cin i¢in .914 ¢ikmustur.

4.1.1 Tiirkiye Icin Acimlayic1 Faktor Analizi

Tiirkiye ig¢in “’Total Variance Explained’’ ve “Communalities’” tablolar1
incelendiginde, analize alinan K=34 maddenin 6z degeri 1 *den biiyiik olan 8 faktor
altinda toplandig1 goriilmektedir. Bu 8 faktoriin 6lgege iliskin agikladiklar varyans
% 55.557 °dir.  Maddelerle ilgili olarak tamimlanan sekiz faktoriin ortak
varyanslarinin ~ (communalities) ise .158 ile .743 arasinda  degistigi

gozlemlenmektedir.

Analizde ©nemli faktdr sayisi, 6z deger Olgiitine gore sekiz olarak
tanimlanmigtir. Bu durum, 6z degerlere gore ¢izilen ¢izgi grafiginde (scree plot) de
actkca goriilmektedir. Grafikte birinci faktdrden sonra yiksek ivmeli bir diisiis
gbzlemlenmektedir. Ikinci ve {ictincii faktorden sonra daha az, dérdiincii, besinci,
altinci, yedinci, sekizinci faktorden sonra daha da az olmakla birlikte ivmeli bir

diisiis gbzlenmekte olup, buna gire 6lgek sekiz faktérlii olarak belirlenmistir.
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Dokuzuncu ve sonraki faktérlerde grafigin genel gidisi yatay olup énemli bir
diistis egilimi gézlenmemektedir. Yani dokuzuncu ve sonraki faktérlerin varyansa
olan katkilar: birbirine yakindir. Tablo 4.1 *de agumlayici faktdr analizi sonucu elde

edilen faktdrlerin 6zdegerleri ve agikladiklari varyans miktarlan verilmistir.

Tablo 4. 1 Tiirkiye i¢cin Faktorlerin Ozdeger ve Acikladiklar

Varyans Miktarlar:

Faktor Ozdeger Varyans Yigilmah Varyans
Matbas 5.841 17.179 17.179
Ogyont 3.069 9.026 26.205
Sdisip 2.603 7.656 33.861
Ogrtdu 1.753 5.156 35017
Matdu 1.667 4.902 43.919
Grupecal 1.479 4.349 48.268
Okulait 1.298 3.819 52.086
Okuldu 1.180 3.471 35557

Tablo 4.1 *de gortldiigti gibi, 6zdegeri 5.841 olan 1. faktériin (Matbas)
agcokladign varyan oram % 17.179; 6zdegeri 3.069 olan 2. faktériin (Ogyont)
acikladig: varyans oram % 9.026; zdegeri 2.603 olan 3. faktoriin (Sdisip) agikladig
varyans oran1 % 7.656; Ozdegeri 1.753 olan 4. faktoriin (Ogrtdu) acikladig1 varyans
oran1 % 5.156; ozdegeri 1.667 olan 5. faktériin (Matdu) agikladifi varyans orani
% 4.902; ozdegeri 1.479 olan 6. faktériin (Grupcal) agikladigi varyans orami
% 4.349; Ozdegeri 1.298 olan 7. faktorin (Okulait) acikladigi varyans oram
% 3.819; ozdegeri 1.180 olan 8. faktdriin (Okuldu) acgikladigi varyans oram
% 3.47 *dir. Agiklanan toplam varyans miktar1 % 55.557 olarak belirlenmistir.
Faktor analizinde % 40 ile % 60 arasinda dedisen varyans oranlari ideal olarak kabul
edildigi dustiniildiiginde bu arastirmada elde edilen varyans miktarinin yeterli
diizeyde oldugu goriilmektedir. Asagida verilen Tablo 4.2 ’de maddelere iliskin
ortak faktor yiikleri sunulmustur.
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Faktor ylik degeri maddelerin alt boyutlarla olan iligkisini agiklayan bir
katsayidir. Literatlirde faktor Oriintiisiiniin olusturulmasinda .30 ile .40 arasinda
degisen faktor yiiklerinin alt kesme noktas1 olarak alinabilecegi belirtilmektedir. Bu
arastirmada alt kesme noktasi olarak .30 kabul edilmigtir. Faktor analizinin ilk
sonuglar1 incelendiginde, baz1 maddelerin faktor yiik degerinin .30 ’un altinda kaldig:
ya da her iki faktérde de yiiksek yik degerine sahip olduklar1 gbzlenmistir. Bu
kriterler dogrultusunda 10 madde ¢ikarilarak faktor analizi tekrar edilmistir. Sekiz
boyuttan (faktor) ve 34 maddeden olusan faktor analizi son halini almistir. Faktor
dondiirme sonrasinda, birinci faktériin 5 maddeden (ST37Q07, ST37Q03, ST37Q05,
ST37Q10 ve ST37Q01. maddeler), ikinci faktérin 6 maddeden (ST38QO05,
ST38Q07, ST38Q01, ST38Q03, ST38Q10 ve ST38Q04. maddeler), tigiincii faktdriin
5 maddeden (ST38Q11, ST38Q06, ST38Q09, ST38Q08 ve ST38Q02. maddeler),
dordiincii faktdriin 5 maddeden (ST26Q03, ST26Q04, ST26Q01, ST26Q02 ve
ST26Q05. maddeler), besinci faktérin 3 maddeden (ST30Q05, ST30Q07 ve
ST30Q08. maddeler), altinci faktériin 3 maddeden (ST37Q09, ST37Q06 ve
ST37Q02. maddeler), yedinci faktériin 3 maddeden (ST27Q07, ST27Q01 ve
ST27Q04. maddeler), sekizinci faktoériin 4 maddeden (ST24Q04, ST24Q03,
ST24Q02 ve ST24Q01. maddeler) olustugu saptanmustir.

Birinci faktdérde yer alan maddelerin faktor yiikleri .819 ile .667 arasinda,
ikinci faktérde yer alan maddelerin faktor yiikleri .767 ile .333 arasinda, iigiincii
faktorde yer alan maddelerin faktér yiikleri .780 ile .654 arasinda, dordiincii faktorde
yer alan maddelerin faktor yiikleri .715 ile .523 arasinda, besinci faktorde yer alan
maddelerin faktor yiikleri .815 ile .759 arasinda, altinci faktérde yer alan maddelerin
faktor yiikleri .828 ile .739 arasinda, yedinci faktdrde yer alan maddelerin faktor
yiikleri .769 ile .715 arasinda, sekizinci faktorde yer alan maddelerin faktor yiikleri
ise .713 ile .535 aralifinda degismektedir. Tablo 4.2 *de ¢alismada kullanilan

maddelerin faktor yiikleri verilmistir.

Maddelerin igerikleri dikkatte alinarak faktorlere isim verilmeye calisilmastir.
Birinci faktdre matematik dersindeki basarisi ile ilgili rekabetci diisiinceleri
(Matbas), ikinci faktore 6gretmenin 6gretim yontemiyle ilgili diisiinceleri (Ogyont),

Uglincii faktore siif disiplini (Sdisip), dordiincii faktdre matematik 6gretmeni
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hakkindaki diistinceler (Ogrtdu), besinci faktére matematikle ilgili diistinceler
(Matdu), altinc1 faktére grup ¢alismasi (Grupcal), yedinci faktdre okula ait olma
(Okulait), sekizinci faktére okul hakkindaki diisiinceler (Okuldu) ad1 verilmistir.

Asagidaki Tablo 4.3 ’te calismada ele alinan maddeler ve olusturduklar: értiik

degiskenler bir arada verilmistir.
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Tablo 4.3 Tiirkiye I¢in Ortiik ve Gozlenen Degiskenler

Gozlenen Degisken

Ortiik
Degiskenler

Matematik dersinde her zaman smifimdaki diger 6grencilerden daha iyi
olmaya caligirim.

Smavlarda diger 6grencilerden daha basarili olmak i¢in matematik
dersinde ¢ok ¢aba harcarim.

Matematik dersinde iyilerden biri olmak istedigim i¢in sonuna kadar
caba gosteririm.

Matbas

Ogretmen, 6grencilere dgrenmelerinde yardime: olur.

Ogretmen anlattiklarmi, grenciler anlayana kadar tekrar eder.

Ogretmen, her &grencinin §grenmesi i¢in caba gdsterir.

Ogyont

Ders basladiktan sonra uzun bir siire gegse bile &grenciler dersle
ilgilenmeye baslamazlar.

Smifta giiriiltii ve diizensizlik vardir.

Ogrenciler iyi calismaz.

Sdisip

Ogretmenlerimin biiyiik cogunlugu benim soylediklerimi gercekten
dinler.

Fazladan bir yardima gereksinim duydugumda bunu dgretmenlerimden
alabiliyorum.

Ogrenciler, 6gretmenlerin biiyiik cogunluguyla iyi anlasirlar.

Ogrtdu

Meslekte ilerlememi saglayacagi i¢in matematik 6grenmek Snemlidir.

Daha sonraki Ogrenimimde matematige gereksinim duyacagimdan,
matematik benim i¢in 6nemlidir.

Matematik dersinde, is bulamama yardimc1 olacak ¢ok sey
ogrenecegim.

Matdu

Matematik dersinde simiftaki diger Ogrencilerle birlikte ¢alistigim
zaman daha iyi 6greniyorum.

Matematik dersinde diger oOgrencilerle galisigim zaman en iyi
caligmami yaparim.

Matematikte diger 6grencilerle grup halinde caligmaktan hoglanirim.

Grupcal

Okulda kendimi yalniz hissederim.

Okulda kendimi yabanci (ya da dislanmig)gibi hissederim.

Okulda kendimi beceriksiz ve yersiz hissederim.

Okulart

Okul, bana bir iste yararli olabilecek seyleri 6gretti.

Okula gitmek bosa zaman harcamaktir.

Okul, mezuniyet sonrasi yetigskin hayatina beni hazirlamak icin ¢cok az
sey yapti.

Okuldu

Soru gruplarindan kestirilen olasi deger 1 (PVIMATH).

Soru gruplarindan kestirilen olasi deger 2 (PV2ZMATH).

Soru gruplarindan kestirilen olasi deger 3 (PV3MATH).

Soru gruplarindan kestirilen olasi deger 4 (PV4MATH).

Soru gruplarindan kestirilen olast deger 5 (PVSMATH).

Matokuryaz
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4.1.2 Hong Kong — Cin I¢in A¢imlayic1 Faktor Analizi

Hong Kong — Cin i¢in “Total Variance Explained” ve “Communalities”
tablolar1 incelendiginde, analize alinan K=35 maddenin 6z degeri 1 den biliyiik olan
8 faktor altinda toplandigi goriilmektedir. Bu 8 faktoriin dlgege iliskin acikladiklar:
varyans % 60.948 ’dir. Maddelerle ilgili olarak tamimlanan sekiz faktoriin ortak
varyanslarinin -~ (communalities) ise .209 ile .811 arasinda degistigi

gozlemlenmektedir.

Tiirkiye ’dekine benzer olarak analizde onemli faktdr sayisi, 6z deger
dlgiitiine gore sekiz olarak tammlanmistir. Bu durum, 6z degerlere gore cizilen ¢izgi
grafiginde (scree plot) de agikga goriilmektedir. Grafikte birinci faktérden sonra
yiiksek ivmeli bir diisiis gozlemlenmektedir. Ikinci faktorden sonra daha az, tigiinci,
doérdiincii, besinci, altinci, yedinci, sekizinci faktérden sonra daha da az olmakla
birlikte ivmeli bir diisiis gozlenmekte olup buna gore oOlgegin sekiz faktorlii
olabilecegi diisiiniilebilir. Dokuzuncu ve sonraki faktdrlerde grafigin genel gidisi
yatay olup dnemli bir diisiis egilimi gézlenmemektedir. Yani dokuzuncu ve sonraki
faktérlerin varyansa olan katkilar1 birbirine yakindir. Tablo 4.4 *te agimlayici faktor
analizi sonucu elde edilen faktérlerin dzdegerleri ve acikladiklart varyans miktarlar:

verilmistir.

Tablo 4. 4 Hong Kong — Cin i¢cin Faktorlerin Ozdeger ve Acikladiklar:

Varyans Miktarlar:
Faktor Ozdeger Varyans Yigilmah Varyans
Sdisip 7.685 21.956 21.956
Matdu 3.665 10.472 32.428
Ogyont 2.755 7.872 40.300
Matbas 1.920 5.485 45.785
Ogrtdu 1.640 4.687 50.473
Grupeal 1.503 4.295 54.767
Okulait 1.101 3.146 57.913
Okuldu 1.062 3.03 60.948

Tablo 4.4 ’te goriildiigii gibi, 6z degeri 7.685 olan birinci faktoriin agikladig:

varyans orani % 21.956; 6z degeri 3.665 olan ikinci faktoriin agikladig: varyans orani
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% 10.472; 6z degeri 2.755 olan tictincti faktoriin agikladigi varyans orant % 7.872;
0z degeri 1.920 olan dérdiincii faktoriin agikladigi varyans oranm1 % 5.485; 6z degeri
1.640 olan besinci faktoriin agikladig1 varyans orani % 4.687; 6z degeri 1.503 olan
altinc1 faktoriin agikladigi varyans oram % 4.295; 6z degeri 1.101 olan yedinci
faktoriin agikladigi varyans oram % 3.146; 6z degeri 1.062 olan sekizinci faktoriin
acikladig1 varyans oran1 % 3.035°dir. Acgiklanan toplam varyans miktar1 % 60.948
olarak belirlenmistir. Faktor analizinde % 40 ile % 60 arasinda degigen varyans
oranlar1 ideal olarak kabul edildigi diisiintildiigiinde Honk Kong — Cin i¢in de elde
edilen varyans miktarmin yeterli diizeyde oldugu goriilmektedir. Asagida verilen

Tablo 4.5 te maddelere  iliskin  faktér  yiikleri sunulmustur.
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Fakt6r analizinin ilk sonuglar1 incelendiginde, bazi maddelerin faktor yiik
degerinin .30 ’un altinda kaldig1 ya da her iki faktérde de yiiksek yiik degerine sahip
olduklar1 gozlenmigtir. Bu kriterler dogrultusunda bazi maddeler analizden
cikanlarak faktor analizi tekrar edilmistir. Sekiz boyuttan (faktér) ve 35 maddeden
olusan faktdr analizi son halini almistir. Faktér dondiirme sonrasinda, birinci
faktoriin 5 maddeden (ST38Q06, ST38Q11, ST38Q08, ST38Q09 ve ST38Q02.
maddeler), ikinci faktoriin 5 maddeden (ST30Q06, ST30Q04, ST30Q01, ST30Q03,
ve ST30Q08. maddeler), tg¢tincti faktériin 6 maddeden (ST38Q05, ST38Q07,
ST38Q03, ST38Q10, ST38Q01 ve ST38Q04. maddeler), dérdiincii faktériin 5
maddeden (ST37Q05, ST37Q03, ST37Q01, ST37Q07 ve ST37Q10. maddeler),
besinci faktoriin 5 maddeden (ST26Q03, ST26Q02, ST26Q04, ST26Q01 ve
ST26Q05. maddeler), altinci faktoriin 4 maddeden (ST37Q09, ST37Q06, ST37Q02,
ve ST37Q04. maddeler), yedinci fakt6riin 3 maddeden (ST27Q02, ST27Q05, ve
ST27Q06. maddeler), sekizinci faktoriin 2 maddeden (ST24Q01 ve ST24Q02.

maddeler) olustugu goriilmiistiir.

Birinci faktorde yer alan maddelerin faktor yiikleri .783 ile .851 arasinda,
ikinci faktorde yer alan maddelerin faktér yiikleri .502 ile .841 arasinda, iiiincii
faktorde yer alan maddelerin faktor yiikleri .435 ile .781 arasinda, dérdiincii faktorde
yer alan maddelerin faktor yiikleri .646 ile .749 arasinda, besinci faktérde yer alan
maddelerin faktor yiikleri .669 ile .760 arasinda, altinci faktérde yer alan maddelerin
faktor ytikleri .602 ile .760 arasinda, yedinci faktdrde yer alan maddelerin faktor
ylkleri .726 ile .800 araliinda degismektedir. Sekizinci faktérde yer alan
maddelerin faktor yiikleri ise .692 ile .809 dur.

Asagidaki Tablo 4.6 ’da ¢alismada ele alinan maddeler ve olusturduklar:

ortiik degiskenler bir arada verilmistir.
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Tablo 4.6 Hong Kong — Cin I¢in Ortiik ve Gozlenen Degiskenler

Gozlenen Degisken

Ortiik
Degiskenler

Matematik dersinde her zaman sinifimdaki diger dgrencilerden daha iyi
olmaya calisirim.

Sinavlarda diger 6grencilerden daha basarili olmak i¢in matematik
dersinde ¢cok ¢aba harcarim.

Matematik dersinde iyilerden biri olmak istedigim i¢in sonuna kadar
caba gOsteririm.

Matbas

Ogretmen, 6grencilere $grenmelerinde yardime: olur.
Ogretmen anlattiklarmi, 8@renciler anlayana kadar tekrar eder.

Ogretmen, her 6grencinin dgrenmesi i¢in caba gosterir.

Ogyont

Ders basladiktan sonra uzun bir siire gegse bile dgrenciler dersle
ilgilenmeye baslamazlar.

Siifta giiriiltii ve diizensizlik vardir.

Ogrenciler iyi ¢alismaz.

Sdisip

Ogretmenlerimin biiyilk cogunlugu benim sdylediklerimi gergekten
dinler.

Fazladan bir yardima gereksinim duydugumda bunu dgretmenlerimden
alabiliyorum.

Ogrenciler, 6gretmenlerin biiyiik cogunluguyla iyi anlagirlar.

Ogrtdu

Matematikte 6grendigim konular ilgimi ¢ekiyor.

Matematik calistyorum, ¢iinkii matematigi seviyorum.

Matematik ile ilgili bir seyler okumaktan hoslaniyorum.

Matdu

Matematik dersinde smiftaki diger ogrencilerle birlikte calistigim
zaman daha iyi 6greniyorum.

Matematik dersinde diger &grencilerle g¢ahstifim zaman en iyi
calismami yaparim.

Matematikte diger 6grencilerle grup halinde ¢calismaktan hoglanirim.

Grupcal

Okulda diger 6grencilerle kolayca arkadaslik kurarim.

Okulda diger dgrenciler beni begenir gibi goriiniirler.

Okulda kendimi yalniz hissederim.

Okulait

Okula gitmek bosa zaman harcamaktir.

Okul, mezuniyet sonrasi yetiskin hayatina beni hazirlamak i¢in ¢ok az
sey yaptl.

Okuldu

Soru gruplarindan kestirilen olasi deger 1 (PVIMATH).

Soru gruplarindan kestirilen olasi deger 2 (PV2MATH).

Soru gruplarindan kestirilen olas: deger 3 (PV3MATH).

Soru gruplarindan kestirilen olasi deger 4 (PVAMATH).

Soru gruplarindan kestirilen olasi deger 5 (PV5SMATH).

Matokuryaz

il




4.2 Dogrulayici Faktor Analizi

4.2.1 Tiirkiye I¢in Dogrulayici Faktor Analizi

Acimlayic1 faktoér analizi sonucunda elde edilen 8 ortiik degisken ve 24
gozlenen degiskenin faktér yapilart dogrulayici faktér analizi ile smanmistir.
Gozlenen degiskenler, agimlayici faktor analizine gore faktor yiik degeri fazla olan
maddelerden segilmisgtir. Her bir faktorde en yiiksek faktor yiikiine sahip olan
degisken referans degiskeni olarak kullanilmistir. Gozlenen degigken sayisi ile ilgili
Simsek (2007), “ Normal kosullarda her bir ortiik degisken i¢in en az iki ya da ti¢
gozlenen degisken tanimlanmas: istenir. Ancak tek bir gozlenen degiskenle bile
tamimlanan ortiik degiskenlerle model kurulabilmektedir.” diye belirtmektedir [10].
Bu dikkate alinarak her 6rtiik degisken i¢in li¢ gozlenen degisken secilmistir.

Modelin uyum istatistikleri ve modifikasyon indeksi sonuglari incelenmistir.
Elde edilen uyum indeksleri incelendiginde modelin verilere ¢ok iyi bir uyum

gosterdigi goriilmiistiir.

Asagidaki Tablo 4.7 *de , dogrulayici faktor analizi galismasinin sonuglari
goriilmektedir. Bu sonuglara gore; benzerlik orani ki-kare istatistigi 738.38 olarak
tespit edilmistir. Serbestlik derecesi 224 olarak belirlenmistir. Ki-kare degerinin
serbestlik derecesine orami yaklagik 3.3 ’tiir. Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) = 0.026; Root Mean Square Residual (RMR) = 0.018;
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) = 0.026; Goodness of Fit Index
(GFI) = 0.98; Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI) = 0.98; Comparative Fit Index
(CFI) = 0.99; olarak belirlenmistir. Elde edilen sonuclar mitkemmel uyum (fit)
degerlerine sahiptir. Bu bulgular, agimlayici faktor analizindeki faktér yapisini

dogrular niteliktedir.
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Tablo 4.7 Tiirkiye I¢cin Onerilen Modelin Uyum Degerleri
ve Standart Uyum Olgiitleri

Uyum Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Elde Edilen
Olciileri Degerleri Degerleri Uyum Degerleri
RMSEA | () 00<RMSEA<0.05 |  0.05<RMR<0.08 BLES
Lk 0.00<RMR<0.05 0.05<RMR<0.08 0.uis
bR 0.00<SRMR<0.05 0.05<RMR<0.08 Wl
GEl 0.95<GFI<1.00 0.90<GFI<0.95 -
aGH 0.95<AGFI<1.00 0.90<AGFI<0.95 Ge
Grl 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95 059

Tablo 4.7 ve 4.8 ’deki iyi ve kabul edilebilir uyum degerleri Simsek (2007)’ten

referans olarak alinmistir.
4.2.2 Hong Kong — Cin Icin Dogrulayici Faktér Analizi

Hong Kong — Cin i¢in yapilan agimlayici faktér analizi sonucunda elde edilen
8 ortiik degisken ve 23 gozlenen degiskenin faktor yapilar: dogrulayic: faktor analizi
ile stnanmigtir. Gozlenen degiskenler, agimlayici faktor analizine gére faktor yiik
degeri fazla olan maddelerden segilmistir. Ayrica Tiirkiye ve Hong Kong — Cin’ in
matematik okuryazarlifi ag¢isindan karsilagtirmasimi daha iyi yapabilmek i¢in bu
maddelerin Tiirkiye i¢in secilen maddelerle ayni olmasina dikkat edilmistir. Ancak
matematikle ilgili diistinceler (Matdu) ve okula ait olma (Okulait) ortiik
degiskenlerine ait gdzlenen degiskenlerde iki iilke arasinda farklilik bulunmaktadir.
Her bir faktorde en yiiksek faktdr yiikiine sahip olan degisken referans degiskeni
olarak kullanilmigtir. Her 6rtiik degisken icin ii¢ gozlenen degisken secilmistir fakat
okul hakkindaki diistinceler adli ortiik degisken i¢in iki gozlenen degisken
secilmistir. Bunun nedeni ise agimlayici faktor analizi sonuglarina gére bu faktor

altinda iki maddenin toplanmasidir.

Hong Kong — Cin i¢in yapilan dogrulayici faktér analizinin uyum istatistikleri
ve modifikasyon indeksi sonuglari incelenmistir. Elde edilen uyum indeksleri

incelendiginde modelin verilere ¢ok iyi bir uyum gosterdigi goriilmiistiir.
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Dogrulayic1 faktér analizi ¢alismasinin sonuglari agagida, Tablo 4.8 ’de
goriilmektedir. Bu sonuglara gére; benzerlik orani ki-kare istatistigi 730.36 olarak
tespit edilmistir. Serbestlik derecesi 202 olarak belirlenmistir. Ki-kare degerinin
serbestlik derecesine orami yaklasik 3.6 dir. Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) = 0.025; Root Mean Square Residual (RMR) = 0.011;
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) = 0.021; Goodness of Fit Index
(GFI) = 0.99; Adjusted Goodness of Fit index (AGFI) = 0.98; Comparative Fit Index
(CFI) = 0.99; olarak belirlenmistir. Elde edilen sonuglar mitkemmel uyum (fit)
degerlerine sahiptir. Bu bulgular, agimlayici faktor analizindeki faktdr yapisini

dogrular niteliktedir.

Tablo 4.8 Hong Kong — Cin I¢in Onerilen Modelin Uyum Degerleri ve Standart

Uyum Olgiitleri
Uyum Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Elde Edilen
Olgiileri Degerleri Degerleri Uyum Degerleri
RMSEA | ) 00<RMSEA<0.05 0.05<RMR<0.08 Liles
RMR 0.00<RMR<0.05 0.05<RMR<0.08 0.011
SRMR 0.00<SRMR<0.05 0.05<RMR<0.08 ozl
GF1 0.95<GFI<1.00 0.90<GFI<0.95 0.99
AGF1 0.95<AGFI<1.00 0.90<AGFI<0.95 0.2%
CFl 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95 0.59

4.3 Yapisal Esitlik Modeli

Tiirkiye modelinde ogrencinin matematik dersindeki basarist ile ilgili
rekabet¢i diistincelerinin (Matbas) ve matematik dgretmeninin §gretim yontemiyle
ilgili diisiincelerin (Ogyont) matematik okuryazarlig: lizerindeki etkisinin anlamsiz
oldugu goriilmektedir. Bu, diyagramda t degerlerini inceledigimizde ortaya
cikmaktadir. Sekil 4.1 *de de goriildiigii gibi Matbas ve matematik okuryazarligi
arasindaki t degeri 1.48 *dir. Ogyont ve matematik okuryazarli1 arasindaki t degeri

de 1.37 ’dir.
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Sekil 4. 1 Tiirkiye Modeli t Degerleri

Hong Kong — Cin modelinde 6grencinin matematik 6gretmeni hakkindaki
diistincelerinin (Ogrtdu), okula ait olma ortiik degiskeninin (Okulait) ve matematik
Ogretmeninin ogretim yontemiyle ilgili disiincelerin (Ogyont) matematik
okuryazarligi tizerindeki etkisinin anlamsiz oldugu goriilmektedir. Sekil 4.2 de de
gortldigii gibi Ogrtdu ve matematik okuryazarligi arasindaki t degeri -0.19 ’dur.
Okulait ve matematik okuryazarligi arasindaki t degeri -0.97 °dir. Ogyont ve
matematik okuryazarlig1 arasindaki t degeri 1.29 *dur.
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Sekil 4. 2 Hong Kong — Cin Modeli t Degerleri

Her iki iilkede de kirmizi ¢ikan yollar kendi iilkelerinin modellerinden silinmistir.

4.3.1 Tiirkiye Modeli

Tiirkiye modeli uyum degerleri incelendiginde su sonuglar goriilmiistiir:
Benzerlik orani ki-kare istatistigi 1131.80 olarak tespit edilmistir. Serbestlik derecesi
348 olarak belirlenmistir. Ki-kare degerinin serbestlik derecesine orani yaklasik
3,25 ’dir. Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = 0.026;
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) = 0.036; Goodness of Fit index
(GFI) = 0.98; Adjusted Goodness of Fit index (AGFI) = 0.97; Comparative Fit Index
(CFI) = 0.99; olarak belirlenmistir. Elde edilen sonuglar mitkemmel uyum (fit)
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degerlerine sahiptir. Bu degerler modelimizin kabul edilebilir degerlere sahip

oldugunu géstermektedir.

.1d

&0

Sekil 4. 3 Tiirkiye Yapisal Modeli

Sekil 4.3 °“te gortildiigii gibi Turkiye modelinde standartlagtirilmis katsay:
degerleri -0.28 ile 0.59 arasinda degismektedir. Ogrencinin matematik dersindeki
basarist ile ilgili rekabet¢i diisiincelerinin (Matbas) matematikle ilgili diistinceler
(Matdu) tizerine etkisi biiyiiktiir ve standartlagtirlmig katsayr degeri 0.59 ’dur.
Tiirkiye i¢in olusturulan yapisal esitlik modeline gore en biiyiik etkinin burada
oldugunu gormekteyiz. Okula ait olma (Okulait) 6rtiik degiskeninin matematik
okuryazarlig1 tizerine etkisine baktigimizda standartlastirilmis katsay1 degerinin 0.29
oldugunu gormekteyiz. Bu degere gore bu etkinin orta derecede oldugunu

sOyleyebiliriz. Simif disiplininin de (Sdisip) 0.24 standartlastirilmis katsay1 degeri ile
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matematik okuryazarligini orta derecede etkiledigini gérmekteyiz. Matematikle ilgili
diistinceler (Matdu) ortiik degiskeninin de matematik okuryazarhigini orta derecede
etkiledigi gortilmektedir. Matematikle ilgili diistinceler (Matdu) ile matematik
okuryazarlig1 arasindaki standartlastirilmis katsay: degeri 0.37 dir.

Yukarida belirtilen, okula ait olma, simf disiplini, matematikle ilgili
diistinceler ile matematik okuryazarligi arasindaki iliskiler iizeri pozitif anlamlidir.
Ancak modelde baz1 ortitkk degiskenlerin matematik okuryazarligi ile negatif anlamli
iliskiye sahip oldugunu gérmekteyiz. Okul hakkindaki diisiinceler (Okuldu) ile
matematik okuryazarligi arasindaki iliski negatif anlamlidir ve aralarindaki
standartlagtirilmis katsayr degeri -0.28 ’dir. Matematik 6gretmeni hakkindaki
goriislerin (Ogrtdu) ve grup calismasmmin da (Grupcal) matematik okuryazarligi
tizerindeki etkisi negatif anlamh ¢ikmustir. Ogrtdu ile matematik okuryazarlig
arasimndaki standartlastirilmis katsayr degeri -0.06 *dir. Grupcal ile matematik
okuryazarligl arasindaki standartlastirilmis katsayr degeri ise -0.16 *dir. Ayrica
matematik okuryazarliginin matematikle ilgili diisiinceler tizerindeki etkisi de negatif

anlamlidir ve aralarindaki standartlastirilmis katsay: degeri -0.19 *dur.

4. 3.2 Hong Kong — Cin Modeli

Hong Kong - Cin modeli uyum degerleri incelendiginde su sonuglar
goriilmustiir: Benzerlik orami ki-kare istatistigi 1125.92 olarak tespit edilmistir.
Serbestlik derecesi 322 olarak belirlenmistir. Ki-kare degerinin serbestlik derecesine
orani yaklasitk 3.50 “’dir. Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) = 0.024; Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) = 0.025;
Goodness of Fit Index (GFI) = 0.98; Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI) = 0.98;
Comparative Fit Index (CFI) = 0.99; olarak belirlenmistir. Elde edilen sonuglar
mitkemmel uyum (fit) degerlerine sahiptir. Bu degerler modelimizin kabul edilebilir

degerlere sahip oldugunu gostermektedir.
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Sekil 4. 4 Hong Kong — Cin Yapisal Modeli
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Sekil 4.4 *de goriildiigii gibi Hong Kong — Cin modelinde standartlagtirilmig
katsay1 degerleri -0.87 ile 0.65 arasinda degismektedir. Okul hakkindaki diigtinceler
(Okuldu) ile matematik okuryazarligi arasindaki iliski orta derecede ve pozitif
anlamlidir. Aralarindaki standartlastirilmis katsayr degeri 0.20 °dir. Ogrencinin
matematik dersindeki basarisi ile ilgili rekabet¢i diistincelerinin (Matbas) matematik
okuryazarlig1 {izerinde biiylik ve pozitif anlamli etkiye sahip oldugu goriilmektedir.
Aralarindaki standartlagtirilmig katsay: degeri 0.55 *dir. Grup ¢alismasi (Grupcal) ile
matematik okuryazarlifi arasindaki iligki de pozitif anlamli fakat zayif bir iligkidir.
Aralarindaki standartlagtirilmis katsayr degeri 0.16 ’dir. Bu deger ¢ok zayif
olmamakla birlikte orta derecede bir iliski i¢in de yeterli degildir. Simf disiplini
(Sdisip) ile matematik okuryazarlig1 arasindaki iligki pozitif anlamli ve orta derecede
bir iligkidir. Aralarindaki standartlastirilmis katsay: degeri 0.25 ’tir. Matematikle

ilgili disiincelerin matematik okuryazarlig: tizerinde giiglii ve negatif anlamli etkisi
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oldugu goriilmektedir. Aralarindaki standartlastirilmis katsayr degeri -0.87 ’dir.
Matematik okuryazarliinin matematikle ilgili diisiinceler lizerinde ise giiglii ve
pozitif anlaml etkisi oldugu goriilmektedir. Aralarindaki standartlastirilmis katsay1
degeri 0.65 *dir. Ayrica 6grencinin matematik dersindeki basarisi ile ilgili rekabetci
diistincelerinin (Matbas) matematik ile ilgili diistincelerini (Matdu) pozitif anlaml
olarak ve gii¢lii bir sekilde etkiledigi goriilmektedir. Aralarindaki standartlastirilmis
katsay1 degeri 0.51 *dir.
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5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu bolimde PISA 2003 projesine katilan Tiirkiye ve Hong Kong — Cin *deki
ogrencilerin matematik okuryazarhigini etkileyen faktorleri incelemek igin
olusturulan yapisal esitlik modellerinin degerlendirilmesi yapilmistir. Iki tilkenin
yapisal modelleri karsilastirilarak incelenmistir. Degerlendirme, bulgular tartigilarak
yorumlanmigtir.  Arastirma sonuglarina ve ilkemizdeki 6grencilerin matematik
okuryazarlik diizeylerini yiikseltebilmek i¢in neler yapilmasi gerektigi ile ilgili

Onerilere yer verilmistir.

5.1 Tiirkiye ve Hong Kong — Cin Yapisal Modellerinin Degerlendirilmesi

Literatlir incelendiginde tam olarak bu calismadaki modelin aymsi ile
karsilasmak miimkiin degildir. Fakat bu modelde de yer alan bazi faktorlerin
matematik basarisi tizerindeki etkisini arastiran caligmalara rastlamak miimkiindiir.
Bu ¢alismada 6grencilerin matematik hakkindaki diigiinceleri, sinif disiplini, okula ait
olma gibi faktorler incelenmistir. Bu basliklara iliskin degerlendirmeler yapilmistir.
Degiskenler secilirken sabit olan bazi kavramlarin, 6rnedin cinsiyet kavraminin
degisebilirligi olmadigi dusiiniilmustir. Dolayisiyla degismeyen bu gibi unsurlar
tzerindeki degerlendirmeleri kabullenmek zorunlulugu dogmustur. Ancak
matematik hakkindaki dastinceler, simf disiplini, okula ait olma gibi faktorler
Ogretmene, Ogretim stratejilerine, Ogrencinin takdir edilip edilmemesine gére
degisebilirlik gosterecegi ongdriilmiistiir. Sonug olarak degisebilir olmayan faktorler
istatistiki bilgi verirken, degisebilirligi olan faktorler ise bizi hem sayisal verilere
ulagtirmakta hem de her zaman arastirmaya agik degerlendirmelere gotiirdiigi

diistiniilmektedir.
Calismada olusturulan modeller incelendiginde Ogrencilerin matematik

okuryazarlig1 ile matematikle ilgili diisiinceleri arasinda ¢ift yonlii bir etkilesim

oldugu goriilmektedir.
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Tiirkiye modelinde 6grencilerin matematikle ilgili diistinceleri ile matematik
okuryazarligis arasinda pozitif anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir
(standartlastirilmig katsay1 degeri 0.37). Bu durum literatiirdeki birgok ¢alisma ile
uyumludur. Ma (1997), Yenilmez ve Duman (2008), Samuelsson ve Granstrom
(2007), Abu-Hilal (2000), Is (2003), Bos ve Kuiper (1999) yaptiklari galigmalarda
dgrencilerin matematige karsi tutumlarimin matematik bagarisini pozitif olarak
etkiledigini bulmuglardir [33, 39, 38, 34, 21, 26]. Peker ve Mirasyedioglu (2003) lise
2. sinif 6grencilerinin matematige karsi tutumlari ile matematik basarilar arasindaki
iliskiyi inceleyen calismalarinda Ogrencilerin yaridan fazlasinin matematige karsi
olumlu tutum i¢inde iken yine yaridan fazlasinin (% 68,4) matematikte basarisiz
olmasi sonucu dgrencilerin tutumlari ile basarilar1 arasinda ¢ok yliksek olmayan, orta
diizeyde bir iliski oldugunu belirtmislerdir [35]. Tiirkive modelinde gériilen 0.37
standartlastirilmis katsay1 degeri ile de tutumlarin basariy1 orta diizeyde etkiledigini
soyleyebiliriz. Matematik okuryazarliginin matematikle ilgili diistinceler tizerindeki
etkisi daha kiigiik ve negatif anlamli ¢ikmigtir (standartlagtirilmig katsayr degeri
-0.19). Matematikle ilgili diigiinceler ortikk degiskeni anketteki su maddeleri
icermektedir: 1) Meslekte ilerlememi saglayacagi ig¢in matematik 6grenmek
onemlidir. 2) Daha sonraki 6grenimimde matematige gereksinim duyacagimdan
matematik benim i¢in énemlidir. 3) Matematik dersinde is bulmama yardimei olacak
¢ok sey Sgrenecegim. Goriildiigii gibi bunlar ileriki meslek hayatinda matematigin
yeri ile ilgilidir. Buradaki iliskinin negatif ¢ikmasimin sebebi, &grencilerimizin
matematigi OSS gibi sinavlar igin bir ara¢ olarak gdrmelerinden, matematigin
hayatta ve mesleginde kendisi i¢in yararli olacagini diisiinmemelerinden
kaynaklanabilecegi dngoriilmektedir. Bircok 6grencinin “Okuldan sonra matematik
benim ne isime yarayacak?” seklinde sorularmma rastlanmaktadir. Bunun da

Tiirkiye’deki matematik egitiminden kaynaklandig: diistiniilmektedir.

“Okullarda matematik, olustugu ortamdan alabildigine koparilmis ve kitap
bilgisi haline gelmis bir halde dgrenciye sunulmaktadw.  Formiiller, kurallar
onceden bulunmus ve dgrenciye ise bu formiil ve kurallar: tekrar ederek ezberlemek
kalmistir.  Oyle ki buna steril matematik diyenler bile vardwr. QOysa bunun yerine
matematik biliminin tarihsel geligimine de uygun doganmn matematize edilmesine ve
giinliik hayat problemlerinin matematiksel modelleme yolu ile ¢oziimiine agwrlik
verilmelidir.” [51, s. 71]
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Olkun ‘un yukaridaki paragrafta ifade ettigi gibi, boyle bir matematik
egitiminden sonra Ogrencilerden matematigin meslek hayatlarindaki 6nemini

kavramig olmalarini bekleyemeyecegimiz diisiiniilmektedir.

Hong Kong — Cin modelinde 6grencilerin matematikle ilgili diistincelerinin
matematik okuryazarlifini negatif anlaml ve biiyiik 6l¢tide etkiledigi goriilmektedir
(standartlagtirilmig katsay1 degeri -0.87). Bu durum literatiirdeki bir¢ok calisma ile
ortiismemektedir. Ma (1997), Yenilmez ve Duman (2008), Samuelsson ve
Granstrém (2007), Abu-Hilal (2000), Is (2003) yaptiklarn ¢aligmalar matematige
kars1 tutumun matematik okuryazarligini pozitif olarak etkiledigini gostermektedir
[33, 39, 38, 34, 21]. Hong Kong — Cin modelinde matematikle ilgili diigiinceler
faktorii altinda Ogrenci anketinden burada siralanan maddeler ele alinnugtir:
1) Matematikte 6grendigim konular ilgimi ¢ekiyor. 2) Matematik calisiyorum ¢iinkii
matematigi seviyorum. 3) Matematik ile ilgili bir seyler okumaktan hoslaniyorum.
Ogrencilerin matematikle ilgili diistinceleri ile matematik okuryazarlig1 arasmdaki
iligkinin negatif anlamli olmasi, O6@rencilerin matematige karsi &nyargili
olmalarindan ya da matematik derslerinin oyunlarla eglenceli bir sekilde
islenmemesinden kaynaklanabilir. Ercanli "ya (1997) gore, “ Oyun sayesinde dersler
daha zevkli hale gelir. Cocuklar farkinda olmadan neseli bir sekilde konulari
ogrenirler. Cocuklar oyun oynarken bir¢ok bilimsel yeteneklerini de gelistirirler.
Karar verme, bellek, strateji, gozlem, problem ¢6zme ve yaratici diisiince bu 6nemli
biligsel becerilerinden bazilaridir.  Oyun yoéntemi ile c¢ocugun derslere ilgisi
artirlabilir, oyunlar kullanilarak ¢ocuklarin derse motive olmalar1 saglanabilir” [52].
Hong Kong — Cin modelinde, matematik okuryazarlifmin matematikle ilgili
diistinceleri biiytik olctide ve pozitif anlamli olarak etkiledigi goériilmektedir. Bu,
literatiirdeki birgok calisma ile uyumludur. Ma (1997) ve Is (2003), matematik
okuryazarliginin matematikle ilgili diislinceleri biiyiik olgide ve pozitif anlaml
olarak etkiledigini bulmuslardir [33, 21]. Matematik okuryazarlik diizeyleri yiiksek

olan 6grencilerin matematikle ilgili olumlu diisiinceler iginde oldugu gériilmektedir.

Aragtirmamizda, iki i{ilke modelinde de smf disiplini ile matematik
okuryazarlig1 arasinda pozitif anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Iki iilkede de

simif disiplininin matematik okuryazarlig: {izerindeki etkisi aym derecede ¢ikmugtir.
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Tirkiye modelinde sinif disiplini ile matematik okuryazarlifi arasindaki
standartlagtinnlmis katsay1 degeri .24 tiir. Hong Kong — Cin modelinde bu katsay1
.25 *tir. Simf disiplininin matematik basarisi ile iligkisini arastiran bir¢ok ¢alismaya
rastlamaktayiz. Yapilan caligmalarin ¢ogu simif disiplininin matematik basarisi
iizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Calismamizda simif disiplini ile matematik
okuryazarlig: arasinda bulunan pozitif anlamli iliski Dursun ve Dede (2004), Akyliz
(2006), Is (2003), Is Giizel (2006) ¢alismalar1 ile uyumludur [36, 31, 21, 23]. Aksi
durumun s6z konusu oldugu calismalar da mevcuttur. Ornegin Bos ve Kuiper
(1999), 10 iilke iizerinde yaptiklari galismada Ingiltere hari¢ diger iilkelerde sinif
ortaminin (disiplini) basary1 etkilemedigini bulmuslardir [26]. Aym sekilde Is’in
(2003) Brezilya, Japonya ve Norveg iizerinde yaptigi calismada Brezilya modelinde
siif disiplini ile matematik okuryazarligi arasinda pozitif anlamli iliski oldugu,
Japonya modelinde bu iligkinin negatif anlamli oldugu, Norve¢ modelinde ise simif
disiplini ile matematik okuryazarlif1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki
olmadigi gorilmiistiir [21]. Yayan ve Berberoglu (2004), c¢alismalarinda simif
ikliminin matematik basarisin1 negatif etkiledigini bulmuslardir [32]. Calismamiz
smif  disiplinin, matematik okuryazarligim Onemli derecede etkiledigini
gostermektedir. Sinif disiplini ortiik degiskeni siralanan maddeleri igermektedir:
1) Smufta giiriiltii ve diizensizlik vardir. 2) Ogrenciler iyi calismaz. 3) Ders
basladiktan sonra uzun bir siire gecse bile 6grenciler dersle ilgilenmeye baslamazlar.
Siuf disiplini ortilk degiskeni igin segilen bu maddeler diistintldtgiinde, siif
disiplinin matematik okuryazarligim etkilemesi beklenen bir sonugtur. Simf disiplini
ile matematik okuryazarlig1 arasindaki iligki Tiirkiye ve Hong Kong — Cin modelinde
aym1 etkiye sahip olmasma ragmen bilindigi lizere bu iki iilkenin matematik
okuryazarlik seviyeleri ¢ok farklidir. Hong Kong — Cin PISA 2003 sonuglarina gore
en basarili iilke iken Tiirkiye son siralarda yer almaktadir. Matematik okuryazarlik

seviyemizin diisiik olmasinda, sinif disiplininin de etkili oldugu diistiniilmektedir.

“Stuf yonmetimi, okullarimizda yasanmakta olan en dnemli sorunlardan
biridir. Ogretmenlerin ogretimsel zamanin énemli bir kismim simfin diizenini ve
dersin akisgim saglamaya ¢alisarak gecirdikleri gozlenmektedir.  Ogrencilerin
disiplin bozucu davranislart nedeniyle azarlanmalari, hakarete ugramalari ve hatta
doviilmeleri, ogretmenlerin ise gerilmeleri ve sinirlerinin bozulmasi, swradan olaylar
durumuna gelmis bulunmaktadwr. Svuflar her égrencinin farkli bir temele ve bigime
sahip olmasi nedeniyle oldukca karmagik bir yapt sergilemektedir. Ayrica égretme
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stireci  swrasimda aymi anda  ilgilenilmesi gereken birden fazla durumla
karsilagilabilir. Bu durumlarla bas edebilmek icin ¢ok hizli kararlarm alinmasi
gerekebilir. Bu kararlar smif atmosferi, giidii, zaman kullammi gibi degiskenleri,
dolayisiyla da dgrenci basarisini etkiler. Good (1983), o zamana kadar yapilan
calismalarin  timiinde sinif ydnetimi ile akademik basart arasinda iliskiler
saptandigini belirtmektedir.” [42, s.129-130].

Iki iilke modelinde de grup ¢alismasi ile matematik okuryazarhigi arasinda
anlaml iliski oldugu goriilmektedir. Ancak Hong Kong — Cin modelinde grup
¢aligmas: ile matematik okuryazarlign arasindaki iliski pozitif anlamliyken
(standartlagtinlmis katsayr degeri 0.16), Tiirkiye modelinde negatif anlamlidir
(standartlastirilmig katsay:1 degeri -0.16). Genel olarak grup calismasi ile matematik
okuryazarlig1 arasinda pozitif anlamli iliski olmasi beklense de literatiirde buna ters
omekler bulunmaktadir. Samuelsson ve Granstrom (2007), geleneksel 6gretim
yontemlerinden grup caligmalarma kiyasla daha ¢ok yarar saglandigim
belirtmislerdir [38]. Akyiiz (2006), Tiirkiye, Belgika, Cek Cumbhuriyeti, Litvanya,
Hollanda, Slovenya, Slovakya, Macaristan ve Italya iizerinde yaptig1 calismada
kiiciik grup galismasi ile matematik basarisi arasinda Slovakya ve Cek Cumbhuriyeti
arasinda negatif anlamli iliski oldugunu, diger {ilkelerde ise anlamli bir iliskinin
olmadigini1 bulmustur [31]. Yayan ve Berberoglu (2004), da kiiciik grup ¢alismasin
igeren Ogrenci merkezli etkinliklerin matematik basarisini negatif etkiledigini
bulmuglardir [32].  Daha cok deneysel ¢alismalarda grup calismas: ile basari
arasinda pozitif anlamli iligkiler bulunmaktadir. Giir ve Seyhan ’in (2006)
calismalarinda, grup c¢aligmasimin matematik basarisim pozitif olarak etkiledigi
goriilmektedir [37]. Tirkiye modelinde grup c¢alismasi ile matematik
okuryazarliginin negatif anlamli ¢ikmasinin, 6gretmenlerin grup c¢alismasim siuf
ortaminda tam olarak uygulayamamalarindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Grup
calismasinin verimli bir sekilde uygulanmas: i¢in sinifin fiziksel diizeni, siniftaki
Ogrenci sayist da ¢ok onemlidir. Tiirkiye *de kalabalik siniflar ve sirali yerlesim

diizeninin grup ¢aligsmasi uygulamalarinda sikint1 yarattig1 diisiiniilmektedir.

“Ogrenci merkezli, cok sesli, simf icinde sadece dgretmen-dgrenci arasinda
degil, ¢cok yonli bir iletisimin gergeklesmesi bir 6gretim progranm sorunu oldugu
kadar bir yap1 sorunudur. Dortgen binalardaki dortgen siniflarda oturma seklini ne

kadar degistirebilirsiniz? Yapi, sadece oturma diizenini degil 151k ve ses diizenini de
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etkiler. Bundan dolayr bakanlik, gercekten §grenci merkezli egitim istiyorsa okul

binalarinin yapisini da buna gore diizenlemek durumundadir.” [53, s.44].

Hong Kong — Cin modelinde okula ait olma ortiik degiskeni ile matematik
okuryazarlif1 arasinda anlamli bir iliski olmadig1 goriilmiistiir. Tiirkiye modelinde
ise okula ait olma ortitk degiskeni ile matematik okuryazarligi arasinda pozitif
anlamli bir iligki oldugu goriilmiistiir. Aralarindaki standartlagtirilmig katsay: degeri
0.29°dur. Bu calismada okula ait olma ortitk degiskeni igin 6grenci anketinden
se¢ilen maddeler Tiirkiye ve Hong Kong - Cin i¢in farklilik gostermektedir. Tiirkiye
modelindeki okula ait olma &rtiik degiskeni siralanan maddeleri i¢ermektedir:
1) Okulda kendimi yalniz hissederim. 2) Okulda kendimi yabanci (ya da diglanmisg)
gibi hissederim. 3) Okulda kendimi beceriksiz ve yersiz hissederim. Hong Kong-
Cin modelindeki okula ait olma ortiikk degiskeni ise su maddeleri icermektedir:
1) Okulda diger 6grencilerle kolay arkadaslik kurarim. 2) Okulda diger 6grenciler
beni bedenir gibi goriintirler. 3) Okulda kendimi yalniz hissederim. Literatiirde de
benzer sonuglara rastlamak miimkiindiir. Is Giizel ’in (2006) PISA 2003 sonuglarimi
kullanarak Tirkiye, Avrupa Birligi iiye iilkeleri ve Avrupa Birligi aday iilkeleri
tizerinde yaptifi calismada, Tiirkiye ’de okula ait olma duygusu ile matematik
okuryazarlig1 arasinda pozitif iliski oldugunu, Avrupa Birligine tiye olan iilkelerde
okula ait olma duygusu ile matematik okuryazarligi arasinda negatif iliski oldugunu,
Avrupa Birligi aday tilkelerinde ise bu iligkinin istatistiksel olarak anlamli olmadigini
bulmustur [23]. Egitime Bakis — OECD Gostergeleri (2004), sonuglar: ise okula ait
olma duygusu ile matematik okuryazarligi arasinda pozitif anlamli bir iliski
oldugunu gostermektedir[25]. Tiirkiye ’de okula ait olma duygusu ile matematik
okuryazarlig1 arasindaki iligkinin pozitif anlamli olmasi ve 6grencilerin matematik
okuryazarlik seviyelerinin diisik olmasi birlikte distiniildiigiinde Ogrencilerin
kendilerini okula ait hissetmedikleri, bunun da basarilarin1 olumsuz olarak etkiledigi
distiniilmektedir. Matematik okuryazarlik diizeyimizi yiikseltebilmemiz icin bu
faktorii de g6z Oniine almamiz gerektigi 6ngoriilmektedir. Tez caligmamiz okula ait
olma duygusu ile matematik okuryazarligi arasinda iliski olup olmadifini ortaya
koymaktadir, bu iliskinin nedensel boyutunu incelememektedir. Ogrencilerin
kendilerini neden okula ait hissetmedikleri, aidiyet duygusunu nelerin etkiledigi

aragtirilmali, okula ait olma duygusunu negatif etkileyen faktérler ortadan
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kaldirilmaya caligilmalidir.  Okula ait olma duygusunu 6gretmen, simf ortami,
okulun fiziksel yapisi, akran iligkileri gibi birgok faktoriin etkiledigi
diisiiniilmektedir. Ayrica kendini okula ait hissetmeyen dgrencilerin sinif disiplinini
bozan davramslar sergileyebilecekleri, bu da &gretimin kalitesini etkileyeceginden
istenen basariin elde edilememesine sebep olacag: diisiiniilmektedir. Ocak (2004)
yaptig1 ¢alismasinda da okula aidiyet ihtiyaglari karsilanmayan 6grencilerin yiiksek
oranda istenmeyen davranig gosterdigini belirtmektedir [54]. Hong Kong — Cin
modelinde okula ait olma duygusu ile matematik okuryazarligi arasindaki iliskinin
anlamsiz ¢ikmasi, basarili ve basarisiz tiim dgrencilerde okula ait olma duygusunun

farklilik géstermediginden olabilecegi diisiiniilmektedir.

Tiirkiye ve Hong Kong — Cin modelinde okul hakkindaki diistinceler ile
matematik okuryazarligi arasinda anlamli iligski oldugu goriilmektedir. Fakat bu
iliski Tiirkiye modelinde negatif anlamli iken Hong Kong - Cin modelinde pozitif
anlamlidir.  Tiirkiye modelinde okul hakkindaki disiinceler ile matematik
okuryazarligin  arasindaki  standartlagtirilmis  katsayr  degeri  -0.28  iken
Hong Kong — Cin modelinde 0.20 *dir. Okul hakkindaki diistinceler ortiik degiskeni
kapsaminda su maddeler bulunmaktadir: 1) Okul bana bir iste yararli olabilecek
seyleri dgretti. 2) Okula gitmek boga zaman harcamaktir. 3) Okul mezuniyet sonrasi
yetiskin hayatina beni hazirlamak igin ¢ok az sey yapti. Is Giizel (2006), bu
calismadaki bulgularin tersine, calismasinda okula karsi tutum ile matematik
okuryazarlig1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulamamistir [23]. Hong
Kong - Cin modelindeki gibi okul hakkindaki diigtinceler ile matematik
okuryazarligi arasinda pozitif anlamli iligkinin olmasi beklenen bir durumdur.
Tiirkive modelinde okul hakkindaki diisiinceler ile matematik okuryazarlig:
arasindaki iligkinin negatif anlamli ¢ikmasinin 6grencilerimizin ¢ogunun okuldan
beklentilerinin az olmasindan kaynaklandig: dustinilmektedir.  Tirkiye ’de
dershanecilik &n plana ¢ikmis bulunmaktadir. Ogrencilerin birgogu dershaneye
giderek ya da 6zel ders alarak daha basarili olacaklarini diigiinmektedir. Tiirkiye’de
bu konuda ciddi arastrmalar yapilmalidir.  Okullardaki egitimde ne gibi
aksakliklardan dolay1 6grencilerimizin beklenti diizeyinin diisiik oldugu ortaya
¢ikarilmali ve bunlar gidermenin yollar1 aranmalidir. OSS ve SBS ’de &grencilerin

puanlar1 hesaplanirken $grencinin okul basarisi da bu puani belirlemede énemli bir
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yere sahiptir. Fakat bunun 6grencilerin okuldan beklentilerini ¢ok degistirmedigi
diistinilmektedir. Okulda verilen egitim, dershanede verilen egitim ve yapilan
smavlarda (OSS, SBS, TIMSS, PISA) sorulan sorularin birlikte ele alindig1 arastirma

sonuglarina ihtiya¢ oldugu diistiniilmektedir.

Ogrencilerin  matematik 6gretmeni hakkindaki goriisleri ile matematik
okuryazarligi arasinda Tiirkiye modelinde negatif anlamli iliski ¢ikarken,
Hong Kong — Cin modelinde anlamli bir iligki ¢ikmamistir. Tirkiye modelinde,
Ogrencilerin matematik dgretmeni hakkindaki gériisleri ile matematik okuryazarlig
arasindaki standartlagtirilmig katsayr degeri -0.06 ’dir. Bu katsayr dikkate
alindiginda aralarindaki iliskinin negatif ve kiigiik etkiye sahip oldugu séylenebilir.
Matematik 6gretmeni hakkindaki goriigler ortikk degiskeni adi altinda siralanan
maddeler ele alinmustir: 1) Ogrenciler dgretmenlerin biiyiik cogunlugu ile iyi
anlagirlar.  2) Ogretmenlerimin biiyikk cogunlugu benim soylediklerimi gergekten
dinler. 3) Fazladan bir yardima gereksinim duydugumda bunu &gretmenlerimden
alabiliyorum. Literatlire baktigimizda bazi c¢alismalarda bu maddelerin
ogrenci - OZretmen iligkisi olarak adlandirildigi goériilmektedir. Bu g¢alismada,
matematik 6gretmeni hakkindaki goriisler ile matematik okuryazarlhigiyla ilgili elde
edilen bulgular Is Giizel (2006) bulgulariyla &rtiismektedir. Is Giizel (2006),
Tiirkiye, Avrupa Birligi tilkeleri ve Avrupa Birligi aday iilkeleri iizerinde yaptigi
calismada, Avrupa Birligi tiye iilkeleri ve Avrupa Birligi aday iilkelerinde dgrenci -
Ogretmen iligkisi ile matematik okuryazarligi arasinda anlamli bir iliski olmadigini,
Tiirkiye’de ise bu iliskinin negatif anlamli oldugunu bulmustur [23]. Ayrica Is
(2003) calismasinda, 6grenci - 6gretmen iliskisi ile matematik okuryazarligi arasinda
Japonya ve Norve¢ modelinde pozitif anlamli iligski oldugunu, Brezilya modelinde ise
bu iliskinin negatif anlamli oldugunu bulmustur [21]. Gériildiigii gibi literatiirde de
cok farkli sonuclara rastlanmaktadir. Fakat beklenen durum Agikgoz *iin (2003) de
belirttigi gibi 6grenci-dgretmen iligkisinin olumlu olarak arttigi durumda basarinin da
artmasidir [42]. Tiirkiye modelinde, grencilerin matematik 6gretmeni hakkindaki
goriigleri ile matematik okuryazarligi arasinda negatif anlamli iligki olmasinin,

basarili 6grencilerle daha az ilgilenilmesinden kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir.
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Tiirkiye ve Hong Kong - Cin modellerinde matematik §gretmeninin dgretim
yontemiyle ilgili diigtinceler ortitk degiskeni ile matematik okuryazarlif1 arasinda
anlamli bir iliski bulunamanustir. Ogretmenin 6gretim yontemiyle ilgili diistinceler
ortiik degiskeni altinda siralanan maddeler ele alinmustir: 1) Ogretmen her 6grencinin
ogrenmesi icin caba gosterir. 2) Ogretmen &grencilere dgrenmelerinde yardimei
olur. 3) Ogretmen anlattiklarim 6grenciler anlayana kadar tekrar eder. Akyiiz
(2006) de ¢alismasinda konu tekrarimin bircok iilkede matematik basarisim
etkilemedigini bulmustur [31]. Bulgularimuz  Akyiiz (2006) ¢alismasiyla
Ortiismektedir.

Hong Kong — Cin modelinde 6grencinin matematik dersindeki basarisi ile
ilgili rekabet¢i diisiinceleri (Matbas) ile matematik okuryazarhi@ arasinda pozitif
anlamli bir iliski bulunmustur.  Tiirkiye modelinde Matbas ile matematik
okuryazarligi arasinda anlamli bir iliski bulunmamistir. Hong Kong — Cin modelinde
Matbas ile matematik okuryazarligi arasindaki standartlagtirilmig katsayr degeri
55 b Matbas  ortiik  degiskeni, siralanan maddeleri igermektedir:
1) Matematik dersinde her zaman sinifimdaki diger 6grencilerden daha iyi olmaya
calisirrm. 2) Matematik dersinde iyilerden biri olmak istedigim i¢in sonuna kadar
caba gosteririm. 3) Smavlarda diger ogrencilerden daha bagarili olmak icin
matematik dersinde ¢ok ¢aba harcarim. Bu maddeler rekabet¢i grenme ortamini
hatirlatmaktadir. Tiirkiye modelinde Matbas ile matematik okuryazarlig1 arasinda
anlamli bir iliskinin bulunmamasi Is Giizel’in (2006) ¢alismasindaki bulgularla
ortiismektedir. Is Giizel (2006), yaptig1 ¢alismada rekabet¢i grenme ile matematik
okuryazarligi arasinda anlamli bir iligki olmadigini bulmustur [23]. Hong Kong -
Cin modelinde &grencileri rekabet¢i duygularinin 6grenmeyi Onemli diizeyde
etkiledigi goriilmektedir. Hong Kong — Cin ’de basarili &grencilerin daha fazla
rekabet duygusuna sahip olduklari, Tiirkiye ’de ise basarili &grencilerin ¢ok fazla

rekabet i¢inde olmadiklar1 séylenebilir.

Ergiines ‘e (1995) gore onde olabilme, hedefe ulagabilme ve bunu diger
insanlardan daha iyi yapabilme duygusu basariy1 yiikseltir. Kisi geriye diigmemek,
gruptan kopmamak igin gayret igerisine girer. Yarigma sonunda 6grenim canli bir

hal alir. Ancak yarisma ortamu iyi diizenlenemezse rekabet¢i dgrenme O6nemli
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rahatsizliklar meydana getirebilir.  Ozellikle &grenciler arasinda kiskanglik
duygusunun olugmasina yol agar. Eger bu yarisma siirecinde istenilen doyumluluk

saglanamazsa ardindan basarisizlik gelebilir [55].

Bu calismada yukarida matematik okuryazarlifi iizerinde etkileri tartisilan
durumlarin diginda, &grencinin matematik dersindeki basarisi ile ilgili rekabetci
diislinceleri (Matbas) ile matematikle ilgili diisiinceler arasindaki iliski de
incelenmistir. Ogrencilerin rekabetgi duygularinin matematikle ilgili diisiincelerini
etkileyip etkilemedigi aragtimlmistir. ki tilkede de Matbas ile matematikle ilgili
diistinceler arasinda pozitif anlamli bir iligki oldugu gériilmiistiir. Tiirkiye modelinde
Matbas ile matematikle ilgili diigiinceler arasindaki standartlastirilmis katsay1 degeri
.59, Hong Kong - Cin modelinde bu deger .51 *dir. Iki iilkede de rekabet duygusu
fazla olan 6grencilerin matematikle ilgili daha fazla olumlu diisiince i¢inde oldugu
goriilmektedir. Matematikle ilgili diisiincelerin matematik okuryazarligi {izerinde
etkili oldugu diistiniiliirse Matbas ¢rtilk degiskeninin dolayli olarak da matematik
okuryazarhigimi etkiledigi sdylenebilir. Rekabet duygusunun &grencilerin

gidiilenmelerine, motivasyonlarinin artmasina sebep oldugu diisiiniilmektedir.
5.2 Sonug ve Oneriler

Uluslar Arasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA 2003) verileri
kullanilarak {ilkemiz ve projede matematik okuryazarlifinda en basarili iilke olan
Hong Kong — Cin &grencilerinin matematik okuryazarligina etki eden faktérlerin
aragtinldifn ¢alismanin sonuglar1 ve sonuglar dogrultusunda yapilan Oneriler
asagidaki gibi ifade edilebilir.

5.2.1 Sonuglar

1. Tirkiye *de matematikle ilgili diisiinceler matematik okuryazarligini pozitif ve

anlamli olarak etkilemektedir.  Yani 6@rencilerin matematikle ilgili olumlu
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diisiinceleri  arttikca matematik  okuryazarliginda daha iyi performans

gostermektedirler.

2. Hong Kong — Cin *de matematikle ilgili diisiinceler matematik okuryazarliim
negatif ve anlamli olarak etkilemektedir. Ogrencilerin matematikle ilgili diisiinceleri
ile matematik okuryazarlig: arasindaki iligkinin negatif anlamli olmasi, 6grencilerin
matematige karsi Onyargili olmalarindan ya da matematik derslerinin oyunlarla

eglenceli bir sekilde islenmemesinden kaynaklanabilecegi diistiniilmiistiir.

3. Tirkiye ’de matematik okuryazarligi matematikle ilgili diisiinceleri negatif ve
anlamli olarak etkilemektedir. = Buradaki iligkinin negatif g¢ikmasinin sebebi,
ogrencilerimizin matematigi OSS gibi sinavlar icin bir arac olarak gérmelerinden,
matematigin hayatta ve mesleginde kendisi i¢in yararh olacagini diisinmemelerinden

kaynaklanabilecegi diigiintilmektedir.

4. Hong Kong — Cin ’de, matematik okuryazarligi matematikle ilgili diistinceleri
biiyiik dl¢iide ve pozitif anlamli olarak etkilemektedir. Yani matematik okuryazarlik

diizeyleri yliksek olan 6grenciler matematikle ilgili olumlu diisiinceler igindedirler

5. 1ki iilkede de simif disiplini ile matematik okuryazarlig1 arasinda pozitif anlamli
bir iligki vardir. Yani disiplinli simif ortamlar1 dgrencilerin matematik basarisinin

artmasini saglamaktadir.

6. Tirkiye *de grup ¢alismasi matematik okuryazarligini negatif ve anlamli olarak
etkilemektedir. Tiirkiye modelinde grup calismasi ile matematik okuryazarlig:
arasindaki iligkinin negatif anlamli ¢ikmasinin, 6gretmenlerin grup c¢alismasini siif
ortaminda tam olarak uygulayamamalarindan ya da kalabalik simflar ve sirali
yerlesim diizeninin grup ¢alismasi uygulamalarinda sikinti  yarattifindan

kaynaklandig: disiiniilmektedir.

7. Hong Kong — Cin ’de grup ¢aligmasi matematik okuryazarligim pozitif ve anlaml
olarak etkilemektedir. Yani simifta grup caligmasi etkinliklerine daha fazla yer

verildiginde 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeyleri de artmaktadir.
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8. Tirkiye modelinde okula ait olma &rtiik degiskeni ile matematik okuryazarlig:
arasinda pozitif anlaml bir iliski vardir. Yani 6grenciler kendilerini ne kadar ¢ok
okulun bir parcasi olarak hissederlerse matematik basarilari da bu dogrultuda

artmaktadir.

9. Hong Kong — Cin modelinde okula ait olma &rtiik degiskeni ile matematik
okuryazarligi arasinda anlamli bir iligki yoktur. Yani okula ait olma duygusu
matematik bagarisini etkilememektedir. Okula ait olma duygusu ile matematik
okuryazarligi arasindaki iligkinin anlamsiz ¢ikmasi, basarili ve basarisiz tiim
ogrencilerde okula ait olma duygusunun farklilik géstermediginden olabilecegi

diistiniilmiistiir.

10. Tiirkiye modelinde okul hakkindaki diisiinceler ile matematik okuryazarlifi
arasindaki iliski negatif anlamlidir. Okul hakkindaki diistinceler ile matematik
okuryazarhi@i arasindaki iliskinin negatif anlamli ¢ikmasimmin §grencilerimizin
¢ogunun okuldan beklentilerinin az olmasindan, dershaneye giderek ya da 6zel ders

alarak daha basarili olacaklarini diisiinmelerinden kaynaklandig: diisiiniilmektedir.

11. Hong Kong — Cin modelinde okul hakkindaki diigtinceler ile matematik
okuryazarligi arasinda pozitif anlamli bir iligki vardir. Yani 6grenciler okulla ilgili
pozitif diisiinceler i¢inde olduklarinda matematik okuryazarlik diizeyleri de

artmaktadir.

12. Tirkiye ’de ogrencilerin matematik Ogretmeni hakkindaki goriisleri ile
matematik okuryazarlifi arasinda negatif anlamli bir iligki vardir.  Tirkiye
modelinde, 6grencilerin matematik dgretmeni hakkindaki goriisleri ile matematik
okuryazarlif1 arasinda negatif anlamli iliski olmasinin, basarili 6grencilerle daha az

ilgilenilmesinden kaynaklanabilecegi diistiniilmektedir.

13. Hong Kong - Cin modelinde &grencilerin matematik &gretmeni hakkindaki

goriisleri ile matematik okuryazarligi arasinda anlamli bir iligki ¢ikmamistir. Yani
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ogrencilerin 6gretmeni ile ilgili distinceleri matematik okuryazarlik diizeyini

etkilememektedir.

14. Tirkiye ve Hong Kong — Cin modellerinde matematik 6gretmeninin 6gretim
yontemiyle ilgili diistinceler ortiik degiskeni ile matematik okuryazarligi arasinda
anlaml1 bir iliski bulunamamigtir. Yani 6gretim yontemi (6gretmenin her d6grenciye
yardim etmesi ve herkes anlayana kadar konuyu tekrar etmesi) Ogrencilerin

matematik basarilarini etkilememektedir.

15. Tiirkiye modelinde 6grencinin kendisinin matematik dersindeki basarisi ile ilgili
rekabetci diigiinceleri (Matbas) ile matematik okuryazarligi arasinda anlamli bir iligki
bulunmamigtir. Matbas ortiik degiskeni dgrencilerin rekabet duygulariyla ilgilidir.
Tiirkiye °de basarili Ogrencilerin  ¢ok fazla rekabet iginde olmadiklar

diistinilmektedir.

16. Hong Kong — Cin modelinde 6grencinin kendisinin matematik dersindeki
basarist ile ilgili diisiinceleri (Matbas) ile matematik okuryazarhigi arasinda pozitif
anlaml bir iliski bulunmustur. Hong Kong — Cin ’de basarili 6grencilerin daha fazla

rekabet duygusuna sahip olduklar1 diigiiniilmektedir.

17. Iki iilkede de &grencinin kendisinin matematik dersindeki basarisi ile ilgili
rekabetci diisiinceleri (Matbas) ile matematikle ilgili diislinceler arasinda pozitif
anlamli bir iligki bulunmustur. Iki iilkede de rekabet duygusu fazla olan 6grencilerin

matematikle ilgili daha fazla olumlu diistince i¢inde oldugu diistiniilmektedir.

5.2.2 Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgular 1s181nda asagidaki 6neriler ileri siiriilebilir:

1. Ogretmenler 6grencilerin matematige kars1 olumsuz diisiinceler icinde olmasin
onlemeye calismalidir. Matematigi korkulacak bir ders olarak gostermek yerine,

matematik dersi gilinliik hayat problemleri ile iligkilendirilmelidir.
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2. Ogretmenler her 6grencinin farkli oldugunu diistiniip farkli &gretim yontemleri

kullanmalidir. Ders sikici olmaktan ¢ikarilmalidir.

3. Ogretmenlere yonelik simf yonetimi ve grup calismasi ile ilgili seminer ve hizmet

ici egitim programlart hazirlanmalidir.

4. Ogrenci merkezli egitime gecmek icin okul binalarinin ve smiflarin fiziksel

yapisinda diizenlemeler yapilmalidir.

5. Ogrencilerin kendilerini neden okula ait hissetmedikleri, aidiyet duygusunu
nelerin etkiledigi arastirilmali, okula ait olma duygusunu negatif etkileyen faktorler

ortadan kaldirilmaya c¢alisilmalidir.

6. Ogrencilerin birgogunun okuldan beklentileri azdir. Bu 6grenciler dershaneye
giderek ya da 6zel ders alarak daha bagarili olacaklarin diigtinmektedir. Tirkiye *de
bu konuda ciddi arastirmalar yapilabilir. Okullardaki egitimde ne gibi aksakliklardan
dolay1 &grencilerimizin beklenti diizeyinin diisiikk oldugu ortaya ¢ikarilip bunlar

gidermenin yollar1 aranabilir.

7. Tirkiye ’de okulda verilen egitim, dershanede verilen egitim ve yapilan
sinavlarda (0SS, SBS, TIMSS, PISA) sorulan sorularin birlikte ele alindigi

arastirmalar yapilabilir.
8. PISA 2003 ve PISA 2006 sonuglarim iilkemiz agisindan karsilastirmali olarak

inceleyen calismalar yapilabilir. PISA 2006 wverilerinin incelenmesi, egitim

sistemimizdeki gelismeleri ve yeni egilimleri izlemek a¢isindan 6nemlidir.
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EK A “TURKIYE MODELI KOMUT DOSYASI (SYNTAX)”

MODEL

Observed Variables:

ST24Q01 ST24Q02 ST24Q04 ST26Q01 ST26Q03 ST26Q04 ST27Q01 ST27Q04
ST27Q06 ST30Q05 ST30Q07 ST30Q08 ST37Q02 ST37Q03 ST37Q05 ST37Q06
ST37Q07 ST37Q09 ST38Q01 ST38Q05 ST38Q06 ST38Q07 ST38Q09 ST38Q11
PVIMATH PV2MATH PV3MATH PV4AMATH PVSMATH

Covariance Matrix from File turkey.cov

Sample Size: 3535

Latent Variables: Okuldu Ogrtdu Okulait Matdu Matbas Ogyont Grupcal Sdisip
Matokuryaz

Relationships:

ST24Q04 ST24Q02 ST24Q01 = Okuldu

ST26Q03 ST26Q04 ST26Q01 = Ogrtdu

ST27Q06 ST27Q01 ST27Q04 = Okulait

ST30Q05 ST30Q07 ST30Q08 = Matdu

ST37Q07 ST37Q03 ST37Q05 = Matbas

ST38Q05 ST38Q07 ST38Q01 = Ogyont

ST37Q09 ST37Q06 ST37Q02 = Grupcal

ST38Q11 ST38Q06 ST38Q09 = Sdisip

PVIMATH PV2ZMATH PV3MATH PV4AMATH PVSMATH = Matokuryaz

Matdu = Matbas Matokuryaz
Matokuryaz = Okuldu Ogrtdu Okulait Matdu Grupcal Sdisip

Path Diagram
End of Problem
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EK B “HONG KONG — CIN MODELI KOMUT DOSYASI (SYNTAX)”

MODEL

Observed Variables:

ST24Q01 ST24Q02 ST26Q01 ST26Q03 ST26Q04 ST27Q02 ST27Q05 ST27Q06
ST30Q01 ST30Q04 ST30Q06 ST37Q02 ST37Q03 ST37Q05 ST37Q06 ST37Q07
ST37Q09 ST38Q01 ST38Q05 ST38Q06 ST38Q07 ST38Q09 ST38Q11 PVIMATH
PV2MATH PV3MATH PVAMATH PVSMATH

Covariance Matrix from File hongkong.cov

Sample Size: 4359

Latent Variables: Okuldu Ogrtdu Okulait Matdu Matbas Ogyont Grupcal Sdisip
Matokuryaz

Relationships:

ST24Q01 ST24Q02 = Okuldu

ST26Q03 ST26Q04 ST26Q01 = Ogrtdu

ST27Q02 ST27Q05 ST27Q06 = Okulait

ST30Q06 ST30Q04 ST30Q01 = Matdu

ST37Q05 ST37Q03 ST37Q07 = Matbas

ST38Q05 ST38Q07 ST38Q01 = Ogyont

ST37Q09 ST37Q06 ST37Q02 = Grupcal

ST38Q06 ST38Q11 ST38Q09 = Sdisip

PVIMATH PV2MATH PV3MATH PVAMATH PV5MATH = Matokuryaz

Matdu = Matbas Matokuryaz
Matokuryaz = Okuldu Matdu Matbas Grupcal Sdisip

Path Diagram
End of Problem
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